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Résumé
La littérature scientifique sur la direction d’écoles de milieux défavorisés est peu abondante. Cependant, elle identifie des caractéristiques observées de façon récurrente dans les écoles performantes de milieux défavorisés. Dans le cadre d’un programme de recherche plus vaste visant à comprendre le travail de direction d’école de milieu défavorisé, nous avons utilisé ces caractéristiques afin de connaître les réactions de 45 directions d’écoles primaires de l’île de Montréal à leur égard. Bien que connaissant ces caractéristiques, plusieurs directions ont manifesté leurs réticences à l’effet que, dans les écoles performantes, l’apprentissage constitue la priorité. Nous présentons ici cette recherche effectuée en collaboration avec le Programme de soutien à l’école montréalaise (MELS) et nous discutons les résultats, qui nous surprennent.

Abstract
Scientific literature on the administration of schools in disadvantaged environments is scarce. Nonetheless, it identifies recurrent characteristics observed in schools that perform well in disadvantaged environments. In a broader research program studying the work of school administrators in disadvantaged environments, we used these characteristics to identify the reactions of 45 elementary school directors on the Island of Montréal. Although they knew the characteristics, several directors expressed their reluctance to the fact that learning is the priority in schools that performed. The research presented here was conducted in collaboration with the Supporting Montréal Schools Program (MELS). We discuss the results, which are of concern to us.

Resumen
La literatura científica que trata de la dirección de escuelas en medio socioeconómico bajo es escasa. Sin embargo, en ella es posible encontrar algunas características recurrentes de escuelas pertenecientes al medio socioeconómico bajo que logran buen rendimiento. En el marco de un programa de investigación más amplio, que tiene por objetivo entender el trabajo de dirección en escuelas de medio socioeconómico bajo, hemos utilizado estas características para conocer las reacciones de 45 direcciones de escuelas primarias de la Isla de Montreal al respecto. Aunque conozcan estas características, varias direcciones de escuela expresaron sus reticencias al afirmar que, en las escuelas con buen rendimiento, el aprendizaje constituye una prioridad. Presentamos esta investigación realizada en colaboración con el Programa de apoyo a la escuela montrealesa del Ministerio de Educación de Quebec y discutimos los resultados.
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Les réactions de directions d'écoles de milieux
défavorisés aux caractéristiques des écoles
performantes de milieux défavorisés
Jean Archambault et Li Harnois
Université de Montréal
Résumé
La littérature scientifique sur la direction d'écoles de milieux défavorisés est peu abondante.
Cependant, elle identifie des caractéristiques observées de façon récurrente dans les écoles
performantes de milieux défavorisés. Dans le cadre d'un programme de recherche plus vaste
visant à comprendre le travail de direction d'école de milieu défavorisé, nous avons utilisé
ces caractéristiques afin de connaître les réactions de 45 directions d'écoles primaires de
l'île de Montréal à leur égard. Bien que connaissant ces caractéristiques, plusieurs directions
ont manifesté leurs réticences à l'effet que, dans les écoles performantes, l'apprentissage
constitue la priorité. Nous présentons ici cette recherche effectuée en collaboration avec le
Programme de soutien à l'école montréalaise (MELS) et nous discutons les résultats, qui
nous surprennent.
Abstract
Scientific literature on the administration of schools in disadvantaged environments is scarce.
Nonetheless, it identifies recurrent characteristics observed in schools that perform well
in disadvantaged environments. In a broader research program studying the work of school
administrators in disadvantaged environments, we used these characteristics to identify the
reactions of 45 elementary school directors on the Island of Montréal. Although they knew
the characteristics, several directors expressed their reluctance to the fact that leaming is the
priority in schools that performed. The research presented here was conducted in collaboration
with the Supporting Montréal Schools Program (MELS). We discuss the results, which are of
concem to us.
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Resumen
La literatura cientifica que trata de la direcciôn de escuelas en medio socioeconômico bajo
es escasa. Sin embargo, en ella es posible encontrar algunas caracteristicas recurrentes de
escuelas pertenecientes al medio socioeconômico bajo que logran buen rendimiento. En el
marco de un programa de investigaciôn mis amplio, que tiene por objetivo entender el trabajo
de direcciôn en escuelas de medio socioeconômico bajo, hemos utilizado estas caracteristicas
para conocer las reacciones de 45 direcciones de escuelas primarias de la Isla de Montreal
al respecto. Aunque conozcan estas caracteristicas, varias direcciones de escuela expresaron
sus reticencias al afirmar que, en las escuelas con buen rendimiento, el aprendizaje constituye
una prioridad. Presentamos esta investigaciôn realizada en colaboraciôn con el Programa
de apoyo a la escuela montrealesa del Ministerio de Educaciôn de Quebec y discutimos los
resultados.
1. Contexte
Sur l'île de Montréal, 57% des écoles primaires sont considérées comme étant en milieu
défavorisé. Ces écoles bénéficient d'un soutien supplémentaire du ministère de 1 'Éducation, du
Loisir et du Sport du Québec par l'intermédiaire du Programme de soutien à l'école montréalaise
(PSÉM). Ce programme a été mis sur pied en 1997 dans la foulée de la Réforme de l'éducation
(Gouvernement du Québec, 1997), après qu'on eut constaté la réussite scolaire inégale, la variation
dans l'obtention des diplômes, la concentration de l'immigration, la concentration des facteurs en
jeu, sur l'île de Montréal. En fait, bon nombre d'élèves issus des milieux les plus défavorisés
éprouvent plus de difficultés, présentent un retard scolaire plus marqué et des apprentissages moins
consolidés, réussissent moins bien, sont moins nombreux à obtenir un diplôme et quittent souvent
l'école plus tôt et sans qualification(Gouvemement du Québec, 2009).
Le Programme de soutien à l'école montréalaise a le mandat de soutenir la réussite des élèves
issus des écoles primaires de milieux défavorisés des trois commissions scolaires francophones et
des deux commissions scolaires anglophones de l'île de Montréal. Pour ce faire, les écoles sont
ciblées à l'aide d'indicateurs reconnus par le ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport et elles
reçoivent de l'aide financière et professionnelle afin de mettre en place sept mesures considérées
comme ayant des effets positifs significatifs sur le cheminement, les apprentissages et la motivation
des élèves de milieux défavorisés. Ces mesures sont: 1) les pratiques éducatives au service de
l'apprentissage de tous; 2) le développement de la compétence à lire; 3) l'approche orientante;
4) le développement professionnel de la direction et de 1 'équipe-école; 5) 1 'accès aux ressources
culturelles; 6) la collaboration avec les parents; 7) la collaboration avec la communauté.
Cette recherche a été réalisée en collaboration avec l'équipe professionnelle du Programme de
soutien à l'école montréalaise, à partir de réflexions sur la direction d'écoles primaires en milieux
défavorisés et sur le développement professionnel à offrir aux directions de ces écoles (mesure 4 ).
Elle vise à mieux connaître le travail des directions afin de pouvoir leur offrir des activités de
développement professionnel pertinentes.
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Voyons maintenant la problématique, les objectifs poursuivis par la recherche, la méthodologie
et la discussion des résultats obtenus lors d'une rencontre avec des directions d'écoles primaires de
milieux défavorisés de Montréal au sujet des caractéristiques des écoles performantes de milieux
défavorisés.
2. Problématique
Diriger une école est une entreprise complexe qui demande des compétences spécifiques
(Du puis, 2004; Lapointe et Gauthier, 2005) et qui s' exerce maintenant dans un contexte de
changement (Fullan, 2003), changement qui se doit d'être large et durable (Hargreaves et Fink,
2004 ). La multitude de recherches et de textes d'opinion portant sur les diverses formes que pourrait
prendre le leadership des directions d'écoles met bien en évidence cette complexité de même que
la diversité des points de vue sur le leadership des directions (Bogotch, Beachum, Blount, Brooks,
English, et Jansen, 2008; Garon et Archambault, 2010; Leithwood, Seashore Louis, Anderson et
Wahlstrom, 2004; Shields, 2010). Dans leur revue de la littérature sur le sujet, Marzano, Waters
et McNulty (2005) ont relevé 5 000 documents dont ils ont tiré 69 recherches. Ces recherches
leur ont permis d'identifier 21 rôles ou ce qu'ils nomment les responsabilités de la direction,
dans l 'exercice de la direction d'école. De même, le National Policy Board for Educational
Administration (Council of Chief State School Officers, 2008) a élaboré une série de standards
à partir de revues de la littérature et d'une vaste consultation, standards qui devraient inspirer
les directions d' établissement dans l'exercice de leurs fonctions. Fait à noter, il s 'agit souvent de
compétences à développer, de standards à atteindre ou de rôles à jouer qui n 'indiquent en rien ce
que font effectivement les directions d'écoles. Par ailleurs, rien n'indique si ces standards, ces rôles
ou ces compétences s'appliquent tels quels aux directions qui oeuvrent en milieux défavorisés.
2.1 Diriger une école en milieu défavorisé
Pourtant, certaines études nous portent à croire que diriger une école en milieu défavorisé
nécessite des qualités, des compétences et des attitudes différentes ou exercées différemment par
les directions. Ainsi, Haberman et Dill (1999) et Haberman (1999) identifient des compétences
et attitudes particulières comme l'engagement à l'égard de l'apprentissage des élèves, la capacité
à créer un climat positif et à combattre l'épuisement professionnel et la capacité à résoudre des
problèmes. D'autres chercheurs insistent sur le fait que le leadership de la direction d'école est
un facteur important dans la réussite scolaire des élèves et qu'il est d'autant plus important dans
les milieux les plus défavorisés (Leithwood et al., 2004). D'autres font ressortir l'importance du
leadership de justice sociale et d'équité de la direction d'école en milieu défavorisé qui devrait
s'employer à combattre les préjugés (Archambault et Hamois, 2009; Normore et Blanco, 2006;
Riester, Pursh et Skrla, 2002; Scheurish et Skrla, 2003). Cependant, le nombre de recherches sur
les directions d'écoles de milieux défavorisés demeure limité et la présence de compétences, de
rôles ou d'attitudes particulières pour diriger une école de milieu défavorisé reste à confirmer. C'est
pourquoi nous avons examiné les études sur les écoles performantes en milieux défavorisés en
supposant qu'elles permettraient d'extrapoler les données au travail des directions de ces écoles.
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2.2 Écoles performantes en milieux défavorisés
Le lien entre le niveau socio-économique et la réussite scolaire est bien établi (Perry et
McConney, 20 10; Sirin, 2005). Ainsi, de façon générale, les élèves des écoles de milieux défavorisés
réussissent moins bien que ceux des écoles de milieux plus favorisés. Cependant, des chercheurs
ont identifié un petit nombre d'écoles de milieux défavorisés où les élèves réussissaient aussi bien
sinon mieux que dans les écoles de milieux plus favorisés. On a qualifié ces écoles de performantes
puisque la réussite des élèves y était élevée.
Nous avons effectué une revue de la littérature sur ces écoles performantes et identifié 47 études
portant sur de telles écoles (Archambault et Harnois, 2006a, 2006b ; Archambault, Ouellet et Harnois,
2006). Ces études sur les écoles performantes de milieux défavorisés nous ont permis de mettre en
évidence un certain nombre de caractéristiques qui se recoupent (Archambault et Harnois, 2006c;
Brown,AnfaraetRoney, 2004; Haberman, 1999 ; Kannapel, Clements, Taylor et Hibpshman, 2005;
Lyman et Villani, 2004; Muijs, Harris, Chapman, Stoll et Russ, 2004). Ces caractéristiques sont: une
vision éducative claire, le maintien d'attentes élevées, l'exercice d'un leadership pédagogique, une
orientation claire en rapport avec 1 'apprentissage, le travail collectif des enseignants, le partenariat
avec les parents, l'engagement de la communauté, l'amélioration des pratiques pédagogiques,
le développement professionnel continu et l'utilisation de données pour faciliter la gestion.
Compte tenu du peu d'études portant sur les directions d'écoles de milieux défavorisés, nous
utiliserons ces caractéristiques pour initier la présente étude sur l'île de Montréal.
3. Objectifs
Nous partons du point de vue que la direction d'une école de milieu défavorisé peut comporter
des aspects propres et exiger des compétences particulières et que les caractéristiques des écoles
performantes de milieux défavorisés peuvent servir de base à 1' étude des aspects particuliers du
travail des directions d'écoles.
Cette recherche s'inscrit dans un plus vaste programme de recherche qui a pour objectif
d'identifier, de décrire et de documenter les aspects et les particularités de directions d'écoles de
milieux défavorisés en milieu montréalais (Archambault et Harnois, 2008). La présente étude a
pour objectif d'aborder la compréhension du travail de directions d'écoles de milieux défavorisés
en décrivant ce que pensent les directions d'écoles des caractéristiques des écoles performantes de
milieux défavorisés.
L'intérêt de recueillir les réactions des directions aux caractéristiques des écoles performantes
de milieux défavorisés repose sur deux éléments : d'abord sur le désir du Programme de soutien
à l'école montréalaise d'offrir un développement professionnel adapté aux besoins des directions
qu'il dessert (mesure 4) et donc, de connaître la base de leur travail et d'identifier leurs besoins, et
ensuite, sur l'intérêt des chercheurs de mieux connaître l'exercice du rôle de directions d'écoles
de milieux défavorisés. Ces intérêts concordant ont permis de mettre sur pied un programme de
recherche collaborative avec le Programme de soutien à l'école montréalaise. Ainsi, pour reprendre
l'idée de Lieberman (1986), la recherche collaborative dont il est ici question consiste à faire de
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la recherche «avec» plutôt que« sur» les praticiens, c'est-à-dire, avec les directions d'écoles ainsi
qu'avec les ressources professionnelles du Programme de soutien à l'école montréalaise. C'est
bien avec les directions d'écoles que nous chercherons à comprendre en quoi consiste leur travail
dans une école de milieu défavorisé. En ce sens, les données de la recherche sont construites par
les chercheurs, les directions d'école et des professionnels du Programme de soutien à l'école
montréalaise et sont produites pour comprendre une situation éducative problématique, du point
de vue des directions d'école, afin de pouvoir y dégager des éléments de solution (Van der Maren
et Poirier, 2007). Considérant que la culture des directions d'école et celle des professionnels
qui les soutiennent sont différentes, nous croyons que cette co-construction met en place trois
cultures en collaboration: celle des chercheurs, celle des professionnels du Programme et celle des
directions d'écoles. Cette collaboration de trois cultures différentes permet d'obtenir un critère de
triple vraisemblance de la pertinence sociale des résultats produits (Desgagné, Bednarz, Couture,
Poirier et Le buis, 2001 ).
4. Méthodologie
Nous voulons donc observer et décrire les réactions des directions d'écoles afin de vérifier
quelle place occupent les caractéristiques des écoles performantes de milieux défavorisés dans
l'exercice de leur rôle et aussi afin de mieux comprendre comment ils exercent ce rôle. Pour ce
faire, nous utilisons essentiellement 1 'entretien dirigé de groupe afin de recueillir leur discours. Ce
discours nous est apparu intéressant pour décrire leur façon de voir leur travail, leur« présentation
de l'action» (Van der Maren et Poirier, 2007) et ainsi produire des savoirs sur leur façon d 'exercer
leur rôle.
4.1 Méthode de collecte des données
Nous utilisons des entretiens semi-dirigés en groupe de discussion comme méthode de collecte
de données auprès des directions. Les rencontres durent environ deux heures et sont enregistrées.
Le groupe de discussion est animé tantôt par le chercheur principal, tantôt par une ressource
professionnelle du Programme de soutien à l'école montréalaise qui travaille auprès des directions
d'écoles, l'un ou l'autre agissant donc à titre d'intervieweur. Celui-ci est accompagné de la
professionnelle de recherche qui joue un rôle d'observatrice et qui prend des notes détaillées tout
au long de la séance dans le but d'alimenter la discussion et de préparer des résumés des rencontres
qui seront utilisés dans l'élaboration de la grille de codage.
4.2 Participants
Une présentation succincte de la recherche est effectuée lors de l'événement de la rentrée
scolaire organisé par le Programme de soutien à l'école montréalaise. Les personnes à la direction
d'école primaire des cinq commissions scolaires anglophones et francophones de 1 'île de Montréal
souhaitant participer à la recherche sont invitées à soumettre leur nom. Parmi les cent vingt
(120) directions d'école présentes, quarante-cinq (45) directions ont répondu favorablement à
l'invitation de participer à la collecte de données. Les directions sont d'abord réparties dans des
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groupes en fonction de la langue. Au total, huit groupes sont constitués. Un groupe de directions
d'écoles anglophones et sept groupes de directions francophones sont formés, ce qui correspond
à la répartition des écoles anglophones et francophones à Montréal; les directions des groupes
francophones sont réparties au hasard dans les groupes, en assurant une représentation équivalente
des trois commissions scolaires francophones.
4.3 Déroulement et contenu des rencontres
Lors de la rencontre de chacun des huit groupes de discussion, 1' animateur présente aux
directions les résultats de la revue de littérature sur les écoles performantes de milieux défavorisés,
effectuée à l'hiver 2006 (Archambault et al., 2006) et décrite plus haut. Cette présentation dure
environ 20 minutes. Un résumé écrit de ces caractéristiques issues de la revue de littérature est
remis aux directions au début de la rencontre (Archambault et Hamois, 2006c). Ces caractéristiques
sont aussi affichées sur un babillard comme aide-mémoire. En voici la description: 1) une vision
éducative claire et partagée des buts à atteindre; 2) le maintien d 'attentes élevées à l'égard des
élèves; 3) l'exercice d'un leadership pédagogique; 4) une orientation claire en rapport avec
l'apprentissage des élèves qui fait passer cet apprentissage en priorité; 5) le travail collectif des
enseignants; 6) la communication et le travail en partenariat avec les parents; 7) l'engagement de
la communauté; 8) l'amélioration des pratiques pédagogiques; 9) le développement professionnel
continu du personnel; et 1 0) la production et 1 'utilisation de données sur le fonctionnement de
1' école pour en faciliter la gestion.
Une fois la présentation des caractéristiques terminée, l'intervieweur invite les directions à
faire un breftour de table et à exprimer leurs commentaires généraux. Par la suite, l'intervieweur
repère les éléments sur lesquels les directions sont en accord et en désaccord et amène ces dernières
à préciser leurs idées. Les directions sont invitées à commenter l'information recueillie dans la
littérature.
4.4 Traitement des données
Le compte rendu intégral des entretiens est saisi et codé à l'aide du logiciel de traitement de
données Atlas ti 5.0. Une grille de codes est établie à partir des caractéristiques issues de la revue
de littérature et progressivement durant la lecture des transcriptions, à partir des types de réponses
fournies par les directions. Afin de préserver l'anonymat des participants, les transcriptions ne
contiennent aucun nom. Les participants sont identifiés par une cote alphanumérique dont la clé
n'est connue que du chercheur et de la professionnelle de recherche.
5. Présentation des résultats
Les directions ont émis plusieurs réactions aux caractéristiques des écoles performantes en
milieux défavorisés issues de la revue de la littérature qui leur a été présentée. La grande majorité
des directions ont bien accueilli cette synthèse et ont trouvé intéressantes les idées proposées. Elles
se disent familières avec le contenu présenté. La présentation des caractéristiques et des liens qui
Les réactions de directions d'écoles de milieux défavorisés aux caractéristiques ... 115
les unissent leur paraît cohérente et elles expriment leur accord face à ce contenu. Plusieurs directions
voient ici une synthèse générale pertinente pour toutes les écoles, de milieux défavorisés ou non.
My first reaction is this from the literature oris this from us? I started thinking off
what pertains tome and my environment and our school here ... I don't think there
is one area we haven't discussed. And I thought this is a really good guideline! ... I
thought I could use this in the school. (2FG4/5)
Ça me rappelle des choses que j'ai déjà entendues. (2FG5/11)
C'est pas spécifique à un milieu défavorisé ; il y a des choses qu'on pourrait retrouver
aussi dans des milieux favorisés. Pour moi, c'est clair que c'est des systèmes qui sont
tous très importants ... (2FG2/7)
Elles se sentent néanmoins responsables de la mise en place de ces caractéristiques dans leurs
milieux et ont souligné 1 'ampleur de la tâche. Certaines directions se disent incapables de travailler
sur 1 'ensemble du contenu de cette synthèse. Compte tenu de la lourdeur de leur tâche, plusieurs
entrevoient mal d'avoir à travailler toutes ces caractéristiques. Certaines manifestent le désir d'être
accompagnées pour ce faire.
On n'arrive peut-être pas à faire tout ça dans une journée ou dans un an, c'est clair,
on s'entend. (2FG1/57)
Tous les différents éléments qui viennent de la documentation ... ça repose beaucoup
sur les épaules de la direction. (2FG3/88)
Pour faire tout ça, il faut être épaulé. (2FG3/59)
Bien qu'elles soient largement en accord avec ce contenu, certains désaccords donnent place à des
échanges intéressants. Ils portent principalement sur trois des di x caractéristiques : 1 ) 1' apprentis sage
est la priorité; 2) le maintien d'attentes élevées à l'égard des élèves; 3) l'organisation scolaire au
service de l'apprentissage. Voyons ces échanges plus en détail.
5.1 L'apprentissage, la priorité?
Pour plusieurs directions, 1 'apprentissage est la priorité des écoles de tous milieux, défavorisés
ou non.
Je pense que mettre l 'apprentissage en premier, c'est partout là, peu importe le milieu.
(2FG11228)
Des directions précisent que 1 'apprentissage est la priorité dans la mesure où 1' on fait référence
au développement de l'élève au sens large, sans se limiter à la dimension scolaire du programme
de formation.
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Il faut que ce soit la base, que ce soit l'apprentissage dans un premier temps ... si je
travaille avec une équipe d'enseignants qui ont des compétences à atteindre avec les
élèves, eux sont centrés là-dessus, ils veulent avoir une réussite à la fin. Mon objectif
ultime, c'est pas nécessairement 1' apprentissage, mais tu sais, ce qui est important
dans le fond, c'est que l'élève se développe au maximum, dans toutes les facettes ...
Alors dans ce sens-là, pour moi c'est aussi l'apprentissage d'une certaine façon qui
est quand même prioritaire. (2FG3/15)
L'apprentissage est sous toutes ses formes ... Si on parle d'apprentissage de la vie,
c'est ça qui vient en premier lieu ... Ça fait que oui, l'apprentissage ça vient en premier
lieu ... apprentissage d'un être humain, de le rendre autonome le plus possible,
c'est notre rôle comme adulte ... c'est tout aussi important que l'académique ...
(2FG8/20-21)
C'est vrai que l'apprentissage, c'est pas uniquement académique ... Dans le CentreSud,
on peut pas faire passer l'apprentissage en premier. Même l'apprentissage de
la langue, c'est difficile. L'apprentissage du vivre avec les autres, l'apprentissage du
jouer avec les autres, 1 'apprentissage de partager avec les autres, 1 'apprentissage de
je m'assois et j'attends mon tour pour avoir la parole, pour avoir accès à telle ou telle
activité, particulièrement pour la direction de l'école, parce que les enseignants sont
très, très «on fait passer l'apprentissage en premier». (2FG3/29)
116
Les directions mettent un bémol sur le fait que l'apprentissage soit une priorité. Les directions
semblent vouloir prioriser l'apprentissage, mais également, en élargir la définition. Pour certaines,
l'apprentissage prime dans la mesure où les conditions le permettent. Par exemple, des directions
affirment qu'on peut plus facilement donner la priorité à l'apprentissage dans une petite école et
que c'est pratiquement impossible dans une grosse école.
C'est sûr que je soutiens cette thèse ... quand on décide de mettre ça en priorité, ça
dépend, moi j'ai une petite école, c'est assez facile d'aller dans les cycles. Quand t'as
50, 60, 80 employés c'est un autre dossier. (2FG5/35)
Pour plusieurs, différentes interventions sont préalables à l'apprentissage. Elles font référence
à l'importance de créer un environnement sécuritaire, d'établir une relation avec les élèves et de
combler leurs besoins de base avant de les faire apprendre.
Un des premiers principes ... un enfant qui n'est pas en mesure de socialiser, un enfant
qui n'a pas des besoins primaires comblés ... quand l'enfant ne se sent pas bien,
qu'il est insécure dans son milieu familial, quand il n'est pas sûr de ce qu'il va avoir
dans son assiette, qu'il n'est pas sûr que son parent va être adéquat ou quoi que ce
soit, c'est sûr que ça pose des difficultés dans l'apprentissage. (2FG5/48)
Ça veut dire que bien souvent ces enfants-là ont besoin de créer un lien avec l'adulte
avant que 1 'apprentissage passe, alors que d'autres enfants moins carencés, moins en
difficulté, vont réussir pareil à apprendre même si ils ont des difficultés au niveau
relationnel. (2FG2/ 19)
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Oui, l'apprentissage est présent dans une école, cependant pour moi, c'est pas la priorité
dans un milieu défavorisé ... moi la priorité est d'abord et avant tout de stabiliser
le plus possible le milieu au point de vue social, donner une valeur à ce milieu-là,
donner une reconnaissance à ce milieu-là, de façon à ce que ce milieu qui est souvent
blessé, souvent abîmé par toutes sortes de drames de la vie ... pour qu'on puisse
éventuellement passer à une autre étape qui est de 1 'ordre d'aller vers 1 'apprentissage
... la priorité est d'abord et avant tout de travailler l'intelligence émotionnelle,
et non pas nécessairement développer l'apprentissage au niveau de tout ce qui est le
rationnel, le raisonnement, l'académique ... L'académique va venir de toute façon.
On apprend quand on est bien, quand on est heureux. (2FG3/13)
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Les directions partagent la conviction, essentielle pour prioriser 1 'apprentissage, selon laquelle
tous les élèves de milieux défavorisés peuvent apprendre.
Ce qui m'apparaissait comme majeur. .. c'est la conviction que tous les élèves peuvent
apprendre. Ça pour moi c'est le point de départ par rapport aux caractéristiques
des milieux défavorisés. Si on n'a pas cette conviction-là, effectivement on passe à
côté de la mission. (2FG2/ 11)
Des gens vont dire parce qu'un enfant est socioéconomiquement faible, donc en partant,
il n'est pas capable. Moi je ne crois pas à ça du tout ... c'est pas vrai qu'ils n'ont
pas de qualités et qu'ils n'ont pas de compétences ... c'est important de la part d'une
direction d'école d'avoir cette certitude-là et de la faire partager aux enseignants et
aux professionnels. (1FG5/87)
Y ou have to believe that these children are going to succeed no matter what they are
doing now! (1FG4/117)
Toutefois, certaines soulignent que le concept de réussite ne fait pas 1' objet d'une compréhension
commune. Pour plusieurs directions, la réussite n'est pas uniquement scolaire et la socialisation
compte pour beaucoup. Quelques directions soutiennent qu'il faut adopter une définition autre de
la réussite dans les milieux défavorisés.
Il faut qu'on se donne une définition si on veut fonctionner et survivre sinon on se
perd et moi je reviens toujours à la base .... Ils se développent dans l'axe affectif,
cognitif, physique, et social. ... souvent on pense que le cognitif, c'est le plus important
... il faut qu'il y ait un équilibre dans le développement de ces quatre axes-là, une
réussite globale ... Cette définition, c'est la mienne. (2FG8/ 15-17)
Ce qui est la base en fait de nos préoccupations quotidiennes, c'est les petits qu'on
a et les faire réussir ... tenir compte de tout cet environnement-là, et le contexte ,
pédagogique et l'environnement scolaire et familial ... c'est renversant ... la réussite
n'est pas comprise ou définie ou la même dans nos milieux. (2FG8/9)
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5.2 Le maintien d'attentes élevées à l'égard des élèves
Bien que les directions croient que les élèves des milieux défavorisés ont les mêmes capacités
que les autres élèves, elles croient aussi qu'il y a plus d'élèves ayant des difficultés d'apprentissage
et plus de plans d'intervention adaptés (PIA) dans les écoles de milieux défavorisés. Contradiction,
certaines directions disent que ce ne sont pas tous les élèves qui peuvent réussir.
On a beaucoup de PIA ... alors on s'est dit qu'on devrait s'asseoir ensemble ... une
amorce de réflexion pédagogique aussi pour tous mes PIA etc' est quoi mes attentes,
et parce qu'on nomme ça «j'ai des attentes élevées» bien je pense que c'est à cause
effectivement que nos attentes sont élevées qu'on a beaucoup de PIA parce qu'on
veut que l'enfant arrive ... on entend beaucoup plus adapter nos attentes, on entend
beaucoup les enseignants ... (2FG6/34)
Pour plusieurs directions, il semble difficile de différencier la pédagogie tout en maintenant
des attentes élevées. Pour elles, différencier signifie s'adapter et s'adapter signifie diminuer ses
attentes parce que les élèves sont trop faibles .
. . . donner à l'enfant quelque chose qu'il est capable de relever. C'est ça qu'elle dit
en fait la réforme. Mais par contre, il ne faut pas que l'enseignant oublie qu'il faut
amener 1 'enfant le plus loin possible. Ça devrait être ça, mais je suis pas certaine que
tout le monde est habilité à le faire de cette façon-là. (2FG2/264)
Quand on parlait tout à 1 'heure que la réforme avait été faite pour les milieux défavorisés,
mais est-ce qu'il n'y a pas un peu cette conception derrière ça qui est sournoise?
Faut faire bien, bien, bien attention ... c'est pas du nivellement par le bas, on
va avec les besoins de 1' élève, on lui donne des défis à sa juste valeur» ... je suis pas
sûre que ça c'est bien, bien clair pour tous. (2FG 1151)
Est-ce qu'on n'est pas en train de faire un double discours avec la différenciation?
Ah, il faut différencier, il faut diminuer nos attentes, alléger. On dit ça un peu aux
enseignants: «il faut que tu lui donnes un travail approprié à son niveau, etc.» et on
baisse un petit peu nos attentes, veux, veux pas, dans le discours actuel... Puis il y a
cette espèce de lutte, le fait de vouloir avoir des attentes élevées et la correspondance
de ce que les enfants sont capables de produire. Et les profs réagissent à ça. Ça fait
qu'ils veulent bien donner des attentes élevées, mais ils disent: «ah, mes textes sont
trop forts, trouvez un autre texte». Il y a comme une espèce de conflit qui se fait, et
vu mon questionnement, le discours sur la différenciation ne vient pas permettre une
espèce de baume sur ça pour dire: «bien finalement je vais baisser mes attentes».
(2FG2/60)
Le maintien d'attentes élevées, auquel les directions adhèrent par ailleurs, pose toutefois
problème lorsque leurs enseignants ont à choisir du matériel ou des situations d'apprentissage
adaptées. Comment conserver des attentes élevées lorsqu'elles sont justement trop élevées pour
que les élèves puissent les atteindre? Il s'agit d'attentes élevées et d'attentes réalistes, invoquant
la nécessité de mettre en place des conditions qui favorisent la réussite des élèves.
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Bien, je pense qu'il faut faire une distinction entre attentes élevées et attentes irréalistes.
Les attentes élevées là, moi j'ai des profs en tête dans mon école qui, je
pense, ont des attentes élevées. Quand je parle d'attentes irréalistes ... c'est de penser
que les jeunes vont réussir en étant dans un milieu qui est démotivant, qui n'est pas
stimulant, puis de penser qu'ils vont réussir comme s'ils étaient dans une classe où
toutes les conditions gagnantes sont là. (2FG 1/187)
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Pour plusieurs, les attentes élevées sont néanmoins le gage de la réussite des élèves. Certaines
directions mentionnent l'importance d'accompagner leur équipe sur cette question.
I could start talking to you about staff professional development and you know, it
took a while at least wanting go out. And talk about high expectations and the focus
and that's what it is. (2FG4/73)
Je me souviens d'avoir eu une discussion avec des enseignants et dire «c'est drôle,
j'ai des fois l'impression que vous pouvez juste me donner les faiblesses de certains
enfants et que pour me donner ses forces il faut que vous ayez fait un plan d'intervention
... » c'est quoi ses forces, c'est quoi ses faiblesses ... et j'avoue que c'est
vrai que ... j'ai dit dans le fond, si on est capables de savoir c'est quoi leurs forces
et qu'on les développe des fois un petit peu plus que leurs faiblesses, peut-être qu'ils
vont devenir plus ... (2FG8/21)
Les échanges entre les directions permettent d'observer des contradictions entre la croyance
en la réussite de tous et les attentes élevées vis-à-vis des élèves, d'une part, et le grand nombre
d'élèves en difficulté d'apprentissage et nécessitant un PIA, d'autre part. En effet, comment se
fait-il qu'il y ait autant de difficultés d'apprentissage dans les écoles si on est convaincu que tous
peuvent apprendre et qu'on maintient des attentes élevées à leur égard?
En somme, prioriser 1 'apprentissage et maintenir des attentes élevées font peu partie de la gestion
pédagogique des directions. Certaines directions indiquent que c'est là le rôle des enseignants.
Elles soulignent l'importance de soutenir les nouvelles approches pédagogiques et de donner les
moyens aux enseignants afin qu'ils puissent accomplir leur travail, tout en les questionnant sur
leurs pratiques pédagogiques. Les participants parlent aussi de déléguer la gestion pédagogique
aux conseillers pédagogiques, tout en la supervisant.
5.3 Une organisation scolaire au service de l'apprentissage?
L'ensemble des directions s'accordent pour dire qu'une organisation scolaire doit être au service
de l'apprentissage. Toutefois, elles témoignent d'une réalité toute autre, ne se sentant souvent pas
soutenues par l'organisation scolaire.
On est tous bien conscients que l'organisation scolaire doit être au service de l'apprentissage.
On le dit, mais ça me fatigue que ce soit écrit quand que c'est pas tenu
en compte, quand une organisation financière défait les principes d'une organisation
au service de l'apprentissage, et qu'on nous fasse croire que ça va être possible de .. .
(2FG3/59)
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On le dit, c'est partout, tout le monde le sait. .. C'est l'apprentissage qui prime, c'est
1' élève au coeur, 1' élève au coeur de tout ça. Le monsieur du transport en tout cas, il
ne pense pas à 1 'élève, et le gars qui déménage le mobilier non plus et le service des
ressources humaines, je ne suis pas sûre qu'eux autres non plus ils pensent aux élèves
et à l'apprentissage qui se passe dans chacune des classes ... (2FG5/26)
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Le transport scolaire est 1 'exemple le plus cité par les directions. Il semble que les horaires et
le calendrier des écoles soient largement tributaires du transport scolaire et non au service de la
pédagogie et des besoins des élèves.
Alors par rapport à l'organisation scolaire, je pense que c'est l'élément qui m'a fait
réagir le plus à savoir, je pense que le transport scolaire a déterminé pour beaucoup
l'horaire des écoles. (2FG6/ 14)
On est coincés à devoir gérer une organisation scolaire qu'on ne gère pas vraiment,
avec des horaires qui nous sont imposés ... On ne sait plus trop, trop à quelle heure
les enfants vont partir? Est-ce que l'heure où les enfants partent c'est en fonction du
transport scolaire, des besoins de l'école, ou en fonction de la décision qui est prise
en assemblée générale? (2FG3/69)
Les directions déplorent aussi le manque d'autonomie, de marge de manoeuvre dans l'exercice
de leur rôle.
Il faut vraiment que les gens des milieux défavorisés, les responsables des commissions
scolaires et du Ministère continuent à travailler sur l'idée de l'école responsable
et autonome, et qu'on travaille vraiment dans une mesure de décentralisation.
Qu'on laisse à chaque école le soin de s'organiser et qu'on fasse place à laisser aller
les choses vers le milieu et non pas le contraire. Pour moi c'est essentiel. (2FG7 /51)
Les gens qu'on reçoit ... ça fait partie de l'organisation scolaire, on n'a pas le choix
de notre équipe. (2FG8/17)
6. Discussion
Les réactions des directions au contenu de la littérature quant aux caractéristiques nous surprennent,
particulièrement en ce qui a trait à l'apprentissage. Plusieurs directions jugent que l'apprentissage
n'est pas la priorité, malgré les résultats des recherches sur les écoles performantes de milieux
défavorisés et malgré les injonctions de changement de la réforme de l'éducation (Gouvernement du
Québec, 2001). En effet, cette réforme place l 'élève au coeur des interventions pédagogiques et fait de
la réussite de tous 1' objectif à atteindre. Par ailleurs, pourquoi certaines directions considèrent-elles
difficile d'avoir des attentes élevées pour tous les élèves? Certaines directions croient même que ce
ne sont pas tous les élèves qui peuvent réussir. Enfin, des directions ne semblent pas convaincues
de l 'importance de leur rôle de leader face à l'apprentissage. Elles conviennent que ce sont les
enseignants qui doivent soutenir les apprentissages et délèguent la pédagogie à leur conseiller. Mais
parviennent-elles à exercer la supervision professionnelle de leur personnel?
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Ces résultats sont d'autant plus étonnants que les modèles dominants du leadership font passer
l'apprentissage au premier plan (Knapp, Copland et Talbert, 2003; Leithwood, Harris et Hopkins,
2008; Marzanno et al. , 2006; Shields, 201 0). En outre, il en va de même des standards américains
et des compétences québécoises associées au travail des directions d'écoles: l'apprentissage y tient
la priorité. En effet, les trois premiers des six standards de leadership des directions américaines
portent sur la vision, la culture et l'environnement qui favorisent l'apprentissage (Council of Chief
State School Officers, 2008), alors que la première moitié des dix compétences du référentiel de
compétences en gestion d'un établissement d'enseignement, au Québec, portent sur les services
éducatifs et sur l'environnement éducatif (Gouvernement du Québec, 2008).
L'ambivalence des directions d'écoles à l'égard de l'apprentissage n'est pas nouvelle (Cattonar,
Lessard, Blais, Larose, Riopel, Tardif, Bourque et Wright, 2007). À priori, toutes considèrent
l'apprentissage comme prioritaire. Mais lorsqu'on les questionne davantage à ce sujet, leurs
réponses se transforment et deviennent plus mitigées. L'apprentissage est la priorité, mais il faut
«s'assurer que les élèves ont mangé», qu'ils «sont en sécurité», il faut «créer une relation»,
«on n'a pas le temps de gérer cette priorité, étant très pris par les tâches administratives», «on
doit déléguer, justement parce qu'on n'a pas le temps», etc. Et dans ces discussions, les quelques
directions qui disent mettre l'apprentissage en priorité détonnent et étonnent. Elles étonnent par
leurs convictions pédagogiques, 1' étendue de leur savoir à cet égard, 1' orientation éducative qu'elles
donnent à leurs échanges avec les élèves et avec leur personnel, leur capacité à reporter, à différer
ou à déléguer les demandes administratives non prioritaires, à susciter et à soutenir le changement,
et l'importance qu'elles accordent à la supervision professionnelle de leur personnel dans le but
de soutenir son développement professionnel. Ces propos sont en accord avec les résultats de la
recherche à cet égard (Archambault, Ouellet et Harnois, 2006; Leithwood et al., 2004).
La recherche sur les écoles performantes de milieux défavorisés montre clairement que dans ces
écoles, l'équipe-école place l'apprentissage en priorité. Comment se fait-il que si peu de directions
semblent adhérer à ces résultats? Première hypothèse: malgré leurs réponses premières, elles ne
semblent pas vraiment au fait des données de la recherche. Ces données ont du sens à leurs yeux,
mais elles n'y ont pas accès ou du moins, elles n'influencent pas leur pratique. Cette hypothèse n'est
pas sans rappeler le constat de Levin et ses collaborateurs à l'Université de Toronto, à l'effet que la
recherche en éducation est bien peu utilisée par les décideurs (Cooper, Levin et Campbell, 2009).
Deuxième hypothèse: les convictions éducatives des directions sont à l'effet que l'enfant doit être
bien si on veut qu'il apprenne. S'occuper d'abord de son développement social, de sa sécurité
et de son bien-être physique est bien présent dans le discours des directions. L'apprentissage y
vient donc en second lieu. Troisième hypothèse: les directions ne savent pas quoi faire en matière
d'apprentissage, comment lui accorder la priorité, comment mobiliser leur équipe-école à cet
égard. Surtout en période de réforme éducative, lorsque les injonctions de changement sont peu
précises, les directions ne savent pas comment soutenir le changement, même si elles y adhèrent
(Brassard, Corriveau, Fortin, Gélinas, Savoie-Zajc, Héon et DeSaedeler, 2001). Il n'est donc pas
étonnant qu'elles se tournent vers des éléments où elles se sentent davantage en contrôle et qu'elles
les fassent passer en priorité.
Par ailleurs, la confusion règne en ce qui a trait au maintien d'attentes élevées à l'égard des
élèves et d'attentes réalistes à 1 'égard de la performance des élèves, lorsqu'ils 'agit de différencier.
Certaines y voient une contradiction, d'autres non. Pour ces dernières, l'idée de croire que les
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élèves de milieux défavorisés ont les mêmes capacités d'apprentissage que les autres élèves mène
aussi à croire qu'ils peuvent se rendre aussi loin dans leur parcours scolaire (Lyman et Villani,
2004). D'ailleurs, réduire les attentes contribue à leur présenter les filières les moins élevées
socialement portant ainsi atteinte à la justice sociale (Archambault et Hamois, 2009) alors que
croire qu'ils ont les mêmes capacités conduit à exiger autant d'eux, en ce qui a trait aux efforts et
à l'engagement dans l'apprentissage.
Enfin, les propos des directions à l'égard de l'organisation scolaire en disent long sur des
conditions qui ne sont pas au service de 1' apprentissage, mais qu'elles ne maîtrisent pas, en particulier
le transport scolaire qui« dicte» les horaires et 1 'impossibilité de choisir son personnel.
Il y a donc ici matière à approfondissement de ces questions pour les chercheurs et les
praticiens. Ces résultats devraient dès lors influencer les offres de développement professionnel
aux directions d'écoles. Ainsi, l'examen de la littérature scientifique sur les écoles performantes de
milieux défavorisés et l'importance d'accorder la priorité à l'apprentissage font maintenant partie
des formations offertes aux directions d'écoles par le Programme de soutien à 1' école montréalaise.
De plus, nous avons revu la littérature sur les attentes élevées et produit un document explicatif
destiné aux directions (Archambault et Dumais, 2010a; 2010b).
7. Limites de la recherche
Les groupes de discussion permettent de recueillir une quantité considérable de données sur un
sujet, pour une période de temps restreinte et ils offrent un espace d'échanges et de réflexion unique.
Toutefois, les données sont difficilement quantifiables, si ce n'est que pour fournir une indication
de fréquence des thèmes abordés. En effet, au moment d 'une discussion, plusieurs personnes
peuvent aborder un même thème, et ce, à plusieurs reprises. Que plusieurs personnes en parlent ou
qu'une personne en parle plusieurs fois au cours de 1 'entretien n 'indique pas que ce thème est plus
important que les autres. L'inverse est aussi vrai. Un thème peu abordé n'est pas nécessairement
moins important. La dynamique de groupe peut aussi avoir un impact sur les participants: inhibant
pour certains, alors que d'autres mobiliseront les échanges. Par ailleurs, l'enthousiasme de certains
pour un sujet peut susciter l'intérêt des autres et faire en sorte que ce thème soit surreprésenté dans
les échanges. Malgré la vigilance des intervieweurs et de la professionnelle de recherche, certains
sujets peuvent tout simplement ne pas se retrouver dans les discussions.
8. Recherches à venir
Les réactions des directions au sujet des caractéristiques issues des écoles performantes de
milieux défavorisés nous donnent des indications précieuses quant à la nécessité de développer
des outils de développement professionnel sur des sujets comme le maintien d'attentes élevées
à l 'égard des élèves (Archambault et Dumais, 2010b), la priorisation de l'apprentissage, et la
conviction que tous les élèves peuvent apprendre.
Par ailleurs, bien que le discours des directions d'école soit riche, celles-ci parlent de leur
travail mais ne le décrivent pas. L' objectif de notre programme de recherche étant de décrire ce
travail afin de mieux le comprendre, nous poursuivrons en observant les activités quotidiennes
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des directions. En outre, les quelques directions ayant indiqué leur forte conviction à l'égard de
l'apprentissage méritent aussi que l'on creuse le sujet. Que font-elles pour placer l'apprentissage
en priorité dans leur école? Une autre recherche devrait permettre de répondre à cette question.
Enfin, des directions émettent des réserves quant à la capacité d'apprendre de tous les élèves. Ces
affirmations mériteraient d'être vérifiées à la lumière des travaux sur la justice sociale (Archambault
et Hamois, 2009; Shields, 2003; 2010). En effet, la présence de préjugés et de fausses croyances
dans l'école pourrait avoir une incidence sur les interventions de la direction et des enseignants à
l'égard des élèves (Archambault et Hamois, 2009; Gorski, s.d.).
9. Conclusion
Le discours des directions d' écoles de milieux défavorisés sur les caractéristiques des écoles
performantes de milieux défavorisés apporte un éclairage sur le travail de direction. Nous savons
que plusieurs d' entre elles ont des réticences ou du moins, se posent des questions à l 'égard
de certaines de ces caractéristiques. En ce sens, notre objectif de production de connaissances
scientifiques et professionnelles sur la direction d'une école de milieu défavorisé est atteint et nous
permet d'orienter nos prochaines recherches.
Ces connaissances nous ont aussi permis d 'identifier des besoins en développement
professionnel, besoins que le Programme de soutien à 1 'école montréalaise a pris en compte dans
ses activités de perfectionnement professionnel offertes aux directions. En tant que recherche
collaborative, notre recherche a donc permis de produire des retombées pour le milieu, d'intégrer
ses résultats directement dans les interventions des professionnels du Programme de soutien à
1' école montréal aise et des directions des écoles qui ont participé à la recherche, et de produire des
recommandations destinées au Programme. Enfin, les résultats de la recherche sont intégrés dans
des cours destinés à la formation des futures directions d'écoles, à l'Université de Montréal.
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Résumé
Cet article a pour visée première de contribuer à la réflexion portant sur l’adaptation de l’enseignement en contexte d’inclusion d’élèves en difficulté d’apprentissage au primaire. L’inclusion est aujourd’hui la voie d’éducation privilégiée au Québec (Bélanger, 2006), où l’adaptation de l’enseignement est essentielle à la réussite de ces élèves (Vienneau, 2006). Or, les pratiques d’adaptation de l’enseignement restent peu explorées. L’absence d’assises conceptuelles soutenant l’analyse de ces pratiques semble en partie en cause. Ainsi, le présent article rappelle d’abord la problématique actuelle de l’adaptation de l’enseignement en contexte d’inclusion. Ensuite, prenant appui sur les contributions de certains auteurs à l’élaboration d’éléments conceptuels en la matière (Switlick, 1997; Schumm, 1999; Friend et Bursuck, 1999; Vienneau, 2006), il propose les premiers jalons d’un modèle pouvant soutenir l’analyse de pratiques d’adaptation de l’enseignement.

Abstract
This article is a contribution to the discussions on teaching adaptation in a context of inclusion of elementary students with learning disabilities. Inclusion is the path of choice in Quebec education (Bélanger, 2006) where the adaptation of teaching strategies is considered essential to student success (Vienneau, 2006). Yet, adaptation practices have been little explored, which is due in part to the lack of conceptual rationale in support to such an analysis. The present article first outlines the current situation with respect to teaching adaptations in a context of inclusion. Then, based on research contributions to the development of conceptual components (Switlick, 1997; Schumm, 1999; Friend et Bursuck, 1999; Vienneau, 2006), it proposes the first milestones of a model that could support the analysis of teaching adaptation practices.

Resumen
Este artículo pretende contribuir a la reflexión respecto a la adaptación de le enseñanza en contexto de inclusión de los alumnos en dificultad de aprendizaje en la primaria. Hoy en día la inclusión constituye la vía educativa privilegiada en Quebec (Bélanger, 2006) donde la adaptación de la enseñanza es esencial al éxito de estos alumnos (Vienneau, 2006). Ahora bien, las prácticas de adaptación de la enseñanza siguen siendo poco investigadas. Al parecer la falta de fundamentos conceptuales para sostener el análisis de estas prácticas podría estar en tela de juicio. Así, el presente artículo evoca en primer lugar la problemática actual de la adaptación de la enseñanza en contexto de inclusión. Luego, apoyándose en las contribuciones de algunos autores acerca de la elaboración de elementos conceptuales al respecta (Switlick, 1997; Schumm, 1999; Friend y Bursuck, 1999; Vienneau, 2006), el artículo plantea las primeras etapas de un modelo para sostener el análisis de las prácticas de adaptación de la enseñanza.
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Résumé
Cet article a pour visée première de contribuer à la réflexion portant sur l'adaptation de
l'enseignement en contexte d'inclusion d'élèves en difficulté d'apprentissage au primaire.
L'inclusion est aujourd'hui la voie d'éducation privilégiée au Québec (Bélanger, 2006), où
l'adaptation de l'enseignement est essentielle à la réussite de ces élèves (Vienneau, 2006).
Or, les pratiques d'adaptation de l'enseignement restent peu explorées. L'absence d'assises
conceptuelles soutenant l'analyse de ces pratiques semble en partie en cause. Ainsi, le
présent article rappelle d'abord la problématique actuelle de l'adaptation de l'enseignement
en contexte d'inclusion. Ensuite, prenant appui sur les contributions de certains auteurs à
l'élaboration d'éléments conceptuels en la matière (Switlick, 1997; Schumm, 1999; Friend
et Bursuck, 1999; Vienneau, 2006), il propose les premiers jalons d'un modèle pouvant
soutenir 1' analyse de pratiques d'adaptation de 1' enseignement.
Abstract
This article is a contribution to the discussions on teaching adaptation in a context of inclusion
of elementary students with leaming disabilities. Inclusion is the path of choice in Quebec
education (Bélanger, 2006) where the adaptation ofteaching strategies is considered essential
to student success (Vienneau, 2006). Yet, adaptation practices have been little explored,
which is due in part to the lack of conceptual rationale in support to such an analysis. The
present article first outlines the current situation with respect to teaching adaptations in a
context of inclusion. Then, based on research contributions to the development of conceptual
components (Switlick, 1997; Schumm, 1999; Friend et Bursuck, 1999; Vienneau, 2006), it
proposes the first milestones of a madel that could support the analysis ofteaching adaptation
practices.
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Resumen
Este artîculo pretende contribuir a la reflexiôn respecta a la adaptaciôn de le ensefianza en
contexto de inclusiôn de los alumnos en dificultad de aprendizaje en la primaria. Hoy en
dîa la inclusiôn constituye la vîa educativa privilegiada en Quebec (Bélanger, 2006) donde
la adaptaciôn de la ensefianza es esencial al éxito de estos alumnos (Vienneau, 2006).
Ahora bien, las prâcticas de adaptaciôn de la ensefianza siguen siendo poco investigadas.
Al parecer la falta de fundamentos conceptuales para sostener el anâlisis de estas prâcticas
podrîa estar en tela de juicio. Asî, el presente artîculo evoca en primer lugar la problemâtica
actual de la adaptaciôn de la ensefianza en contexto de inclusiôn. Luego, apoyândose en
las contribuciones de algunos autores acerca de la elaboraciôn de elementos conceptuales
al respecta (Switlick, 1997; Schumm, 1999; Friend y Bursuck, 1999; Vienneau, 2006), el
artîculo plantea las primeras etapas de un modelo para sostener el anâlisis de las prâcticas de
adaptaciôn de la ensefianza.
1. Introduction
Le Programme deformation del 'école québécoise ainsi que !aPolitique del 'adaptation scolaire
(Gouvernement du Québec, 1999) ont entraîné ces dernières années des modifications majeures
dans l'organisation de l'école: mise en place de cycles d'apprentissage et constitution d'équipes
cycles formées d'enseignants de classe ordinaire et d'un orthopédagogue coresponsables de tous
les élèves d'un cycle; éducation de la grande majorité des élèves en difficulté1 en classe ordinaire,
faisant de 1 'enseignant régulier le premier agent de réussite auprès de ces élèves; services éducatifs
spécialisés dispensés au sein de la classe ordinaire. La Politique de l'adaptation scolaire (Ibid.)
insiste par ailleurs sur la nécessité, dans ce contexte, d'adapter l'enseignement à l'intention de
l'élève en difficulté selon les modalités établies dans le plan d'intervention rédigé pour lui, ceci
afin d'améliorer la qualité des services qui lui sont offerts et promouvoir sa réussite2
Ces orientations adoptées en matière d'éducation au Québec s'inscrivent, à 1' échelle internationale,
dans un plus vaste mouvement, celui de la pédagogie de l'inclusion, qui vise notamment à gérer les
«différences» entre élèves (Vienne au, 2006) et à permettre «la participation optimale de tous» aux
activités d'apprentissage du groupe-classe (p. 130). Cette visée implique nécessairement 1' instauration
de mesures assurant la participation et l'évolution en classe de l'élève en difficulté, mesures dont
font partie les «adaptations apportées à un curriculum rendu plus flexible» (Ibid.). Selon Vienne au
(2004), la pédagogie de l'inclusion fait par ailleurs appel, d'abord, à des adaptations générales à
1 'enseignement; ce sont des pratiques communes «pouvant bénéficier à la fois aux élèves en
difficulté et à tous les autres élèves» (p. 8). Celles-ci doivent cependant être complétées d'adaptations
spécifiques, qui répondent aux besoins éducatifs particuliers de 1' élève en difficulté (Ibid.).
Par élève en difficulté, nous entendrons ici les élèves handicapés ou en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage
(EHDAA).
2 La Politique de l'adaptation scolaire (Gouvernement du Québec, 1999) définit la réussite comme « 1' obtention de
résultats observables, mesurables et reconnus qui rendent compte de 1' évolution de l' élève, des progrès continus
enregistrés[ ... ] » (p. 17). Dans cette optique, la réussite de l'élève doit pouvoir se traduire différemment, selon
les capacités et besoins de ce dernier (Ibid).
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2. 1: adaptation de l'enseignement à l'intention d'élèves en
difficulté d'apprentissage: éléments de problématique
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Au cours des quinze dernières années, un certain nombre de travaux ont montré que 1' éducation
de 1 'élève en difficulté d' apprentissage3 en classe ordinaire, sans adaptation minimale de celle-ci,
n'est pas efficace (Mans et et Semmel, 1997). Ce constat a incité certains chercheurs à proposer
des moyens permettant au secteur ordinaire de répondre plus spécifiquement aux besoins de ces
élèves. Ceux-ci représentent la population la plus nombreuse et sont en grande majorité éduqués en
classe ordinaire (Gouvernement du Québec, 1999), deux considérations rendant pertinente 1 'étude
sur la réussite scolaire de cette population.
De multiples travaux sur l'éducation des élèves en difficulté d'apprentissage en contexte
d'inclusion, tels ceux de Zigmond et Baker (1990), de Jenkins, Jewell, Leicester, Jenkins et
Troutner (1991), de Slavin, Madden, Karweit, Livermon et Dolan (1990) et de Saint-Laurent,
Giasson, Simard, Dionne, Royer et al. (1995), ont donné naissance à certains modèles4 permettant
au secteur ordinaire de répondre aux besoins de cette population (Manset et Semmel, 1997). Au
départ, ce fut 1' adaptation de 1' enseignement pour tous les élèves, et non exclusivement pour 1 'élève
en difficulté qui était visée, et ce, par l'exploitation de programmes essentiellement uniques, plutôt
qu'adaptés au profil de chaque élève en difficulté. Ces modèles se caractérisaient surtout par
1 'enseignement direct et explicite. Cet enseignement explicite était par ailleurs centré notamment
sur l'entraînement aux compétences de base et sur le développement de stratégies cognitives et
métacognitives essentielles à 1' apprentissage. D'autres pratiques, telles 1' enseignement réciproque,
l'enseignement stratégique et la discussion métacognitive, étaient aussi mises de l'avant. Par
ailleurs, les services offerts par 1' enseignant spécialiste étaient transférés vers la classe ordinaire et
en principe offerts à «tous». Il semble cependant que ce type d'organisation ait rarement généré
les retombées scolaires et sociales attendues chez 1' élève en difficulté, sans 1' ajout de services hors
de la classe (Ibid.). Ceci a donné lieu à 1' actualisation de structures organisationnelles plus souples
permettant la mise en place de mesures adaptées aux besoins spécifiques de chaque élève. Certains
modèles, dont « Success for All » (Slavin et Madden, 2006), se sont ainsi révélés plus efficaces.
Or, bien que la nécessité d'adapter 1' enseignement en classe pour favoriser la réussite des
élèves en difficulté en contexte d'inclusion ne fasse plus de doute (Polloway, Epstein et Bursuck,
2003; Vienneau, 2004; Slavin et Madden, 2006), des études antérieures (Switlick, 1997; Vaughn,
Hugues, Schumm et Klingner, 1998)ont cependant montré que les enseignants de classe ordinaire
tendent à planifier leur enseignement en fonction du groupe-classe, considéré comme un tout, plutôt
qu'en fonction de l'élève. Si ces enseignants se montrent généralement ouverts à l'implantation
d'adaptations générales destinées à la classe (D. Fuchs, L. S. Fuchs, Hamlett, Phillips et Karns,
1995), ils sont souvent peu enclins à déroger de ces routines (D. Fuchs, L. S. Fuchs et Bishop,
1992) et réalisent peu d'adaptations spécifiques pour répondre aux besoins particuliers de 1 'élève
en difficulté (Vaughn et al., 1998). Celles-ci seraient par ailleurs souvent mineures, peu fréquentes,
3 Sont considérés en difficulté d'apprentissage les élèves qui présentent des sous-performances et un retard scolaires
importants en langue maternelle et en mathématiques (Gouvernement du Québec, 2007).
4 Correspondent à ce type de modèles, par exemple, le projet MELD (Zigmond et Baker, 1990), le « SchoolBuilding
Model» (Jenkins, Jewell, Leicester, Jenkins et Troutner, 1991) et le modèle initial « Success for All »
(Slavin, Madden, Karweit, Livermon et Dolan, 1990). Le modèle québécois PIER (Saint-Laurent, Giasson,
Simard, Dionne, Royer et al., 1995) en constitue également un exemple.
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peu systématiques (Ibid.), peu planifiées (Fuchs et al. , 1992) et reposeraient rarement sur un
diagnostic précis des difficultés de l'élève (Ibid.).
Certaines explications à cet état de fait ont été avancées. Ainsi, les enseignants considéreraient
manquer de compétences ou de formation pour répondre aux besoins de l'élève en difficulté
(Schumm et Vaughn, 1992; Corriveau et Tousignant, 1996; Bélanger, 2006). Ils estimeraient
également avoir besoin de plus de temps, de soutien et de ressources matérielles pour planifier et
réaliser les adaptations nécessaires (Schumm, Vaughn, Haager, McDowell et al., 1995; Bélanger,
2006). Aussi, si la légitimité de l'inclusion scolaire des élèves en difficulté n'est plus remise en
doute (Bélanger, 2006), il semble y avoir, aux dires de McLeskey et Waldron (2002), un« consensus
quant au peu de progrès réalisé dans l'éducation des élèves en difficulté au sein des programmes
d'inclusion» (Ibid., p. 41, traduction libre). Même si, tel que mentionné précédemment, plusieurs
modèles d'inclusion ont été conçus et expérimentés depuis une vingtaine d'années et que de
nombreux travaux se sont intéressés aux programmes à mettre en place, la question des pratiques à
implanter en contexte d'inclusion, plus spécifiquement en ce qui a trait aux types d'adaptations de
l'enseignement à mettre en place, resterait cependant à peu près inexplorée (Nootens, 2010).
Néanmoins, McLeskey et Waldron (2002) se sont intéressés aux perceptions d'enseignants
du primaire quant aux adaptations à l'enseignement à réaliser en contexte d'implantation d'un
programme d'inclusion dans six écoles primaires. Au Québec, en 2002, Bélanger (2006) a mené
une étude exploratoire faisant état des pratiques instaurées par 22 enseignants à 1 'intention d'élèves
en difficulté éduqués en contexte d'inclusion. Les résultats de ces travaux tendent à montrer que les
enseignants se limiteraient encore essentiellement à des adaptations générales de l'enseignement.
En effet, outre certaines adaptations plus spécifiques, telles des périodes de récupération et la
réduction des tâches et des exigences pour 1' élève en difficulté, les enseignants insisteraient surtout
sur la diminution du rythme d'enseignement à la classe et de la durée des activités, sur le rappel
de stratégies efficaces de travail, sur le modelage lors de l'enseignement d'une notion, sur un
enseignement concret avec manipulations, sur le renforcement positif des élèves et sur l'aide
des pairs. L'étude de Bélanger (Ibid.) fait néanmoins état des pratiques instaurées dans la foulée
d'une réforme majeure de l'éducation au Québec, réforme prescrivant l'instauration de pratiques
à l'intention d'élèves en difficulté dorénavant éduqués en contexte d'inclusion. Cependant,
rappellent Wilson et Berne (1999, dans Deaudelin, Desjardins, Dezutter, Thomas, Corriveau,
Lavoie, Bousadra et Hébert, 2007), les changements prescrits par un programme n'entraînent
pas automatiquement un changement de pratiques. Ceux-ci demandent entre autres du temps et
soulèvent inévitablement des résistances (Corriveau et Tousignant, 1996). Les pratiques relatées
par Bélanger (2006) ne peuvent donc laisser présumer des pratiques actuelles.
Or, si l'inclusion scolaire est aujourd'hui la voie privilégiée au Québec, et que l'adaptation de
1' enseignement est essentielle à la réussite des élèves en difficulté éduqués dans ce contexte, les
pratiques d'adaptation à l'intention de ces élèves paraissent impératives. En ce sens, Bru (2002)
insiste sur lanécessité des recherches visant à mieux décrire et comprendre les pratiques enseignantes,
recherches permettant de «constituer un corps structuré de connaissances» sur les pratiques, pour
éventuellement agir sur ces pratiques (p. 67). Il rappelle par ailleurs que« la construction de modèles
de la pratique susceptibles de fournir un cadre de lecture [des dites] pratiques» (p. 68) demeure
nécessaire pour une description et une compréhension plus poussées des pratiques enseignantes.
Or, il n'y aurait pas à 1 'heure actuelle, à notre connaissance, de cadre conceptuel pouvant soutenir
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l'analyse des pratiques d'adaptation de l'enseignement en contexte d'inclusion. Certains auteurs
(Fuchs et al., 1995; Switlick, 1997; Schumm, 1999; Friend et Bursuck, 1999; Vienneau, 2006)
nous semblent néanmoins avoir contribué à 1 'élaboration d'éléments conceptuels en la matière.
Prenant appui sur ces contributions, nous proposons donc un modèle en construction, qui pourrait
soutenir cette analyse.
3. Premiers jalons d'un modèle soutenant l'analyse de
pratiques d'adaptation de l'enseignement
Dans le but d'expliciter les premiers éléments constitutifs d'un modèle servant à soutenir
l'analyse de pratiques, les notions d'inclusion et de pratiques d'adaptation seront brièvement
précisées. Les principaux concepts associés à l'adaptation de l'enseignement seront ensuite
abordés, puis un mode de classification des pratiques sera proposé. Enfin, un modèle d'analyse en
construction sera présenté. Au préalable, il apparaît important de rappeler ce que sont les difficultés
d'apprentissage dans le présent cadre.
3.1 Les difficultés d'apprentissage: perspectives de la psychologie
cognitive et de la neuropsychologie
Dans le cadre de sa Politique de 1 'adaptation scolaire, le MEQ (Gouvernement du Québec,
2000) adoptait en 2000 une approche dite «globale» de catégorisation des élèves handicapés ou
en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage. Deux grandes catégories d'élèves étaient dorénavant
identifiées: les élèves en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage et les élèves handicapés. La
notion d'élève à risque a également été introduite. Le Ministère (Gouvernement du Québec, 2007)
définit aujourd'hui les élèves à risque comme ceux qui «présentent des facteurs de vulnérabilité
susceptibles d'influer sur leur apprentissage ou leur comportement et peuvent ainsi être à risque,
notamment au regard de l'échec scolaire» (p. 24). Ces élèves ne font pas partie de la catégorie des
élèves handicapés ou en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage. Le Ministère (Ibid.) définit par
ailleurs l'élève en difficulté d'apprentissage au primaire comme celui qui, malgré «les mesures
de remédiation mises en place, par[ ... ] l'enseignant ou les autres [ ... ] intervenants durant une
période significative» (Ibid., p. 24), n'a pas progressé suffisamment dans ses apprentissages pour
répondre aux exigences minimales de réussite de son cycle en français ou en mathématique. L'élève
handicapé est défini pour sa part comme celui qui présente des incapacités et des limitations qui
découlent d'une déficience ou d'un trouble et qui restreignent ses apprentissages au programme et
son développement sur le plan de l'autonomie et de la socialisation.
Au-delà de cette catégorisation, il nous apparaît important de mieux cerner ce que sont les
difficultés d'apprentissage, afin de bien situer les différentes composantes du modèle dont il sera
question plus loin. Ainsi, les difficultés d'apprentissage se manifestent généralement par des sousperformances
et un retard scolaire importants, notamment en langue maternelle (Conseil supérieur
de l'éducation, 1996). Elles peuvent par ailleurs être causées par toutes sortes de facteurs, les
uns extrinsèques à l'individu, tels des facteurs environnementaux, culturels ou socioéconomiques;
les autres, intrinsèques à l'individu, tels les handicaps sensoriels ou moteurs, le retard mental,
les problèmes émotionnels ou ce que l'on nomme les troubles d'apprentissage. La psychologie
Nouveaux cahiers de ta recherche en éducation vol. 13, no 2, 2010, p. 127 à 144 132
et la neuropsychologie cognitives ont largement contribué à la compréhension des mécanismes
sous-jacents à 1 'apprentissage et à 1 'explication des troubles d'apprentissage dits «spécifiques»
(Mazeau, 1999). Pour ces sciences, la pensée humaine est un système complexe de traitement
de 1 'information, opéré par un ensemble de processus cognitifs (Fayol, 1997). Les troubles
d'apprentissage sont ainsi vus comme pouvant être la conséquence «du dysfonctionnement
d'un ou de plusieurs processus cognitifs [ ... ] impliqués dans la compréhension ou 1 'utilisation
du langage, parlé ou écrit, qui peut se manifester par un déficit de 1 'habileté à écouter, parler,
lire, écrire, orthographier ou calculer[ ... ]» (Wagner et Garon, 1999, p. 86; traduction libre;
Association canadienne des troubles d'apprentissage, 2002Y. La dyslexie, la dysorthographie, la
dyscalculie sont des exemples de troubles spécifiques d'apprentissage. Ceux-ci sont évidemment
à 1 'origine de difficultés d'apprentissage chez les élèves présentant un tel diagnostic. La plupart
des élèves en difficulté d'apprentissage, peu importe l'étiologie de ces difficultés, sont maintenant
éduqués en contexte d'inclusion dans lequel se pose justement la problématique de l'adaptation
de l'enseignement. Il apparaît ici important de clarifier en quoi consistent l'inclusion scolaire et la
pédagogie de l'inclusion.
3.2 L'inclusion scolaire et la pédagogie de l'inclusion
«L'inclusion scolaire est le prolongement naturel du courant d'intégration scolaire amorcé au
cours des années 1970 » (Vienneau, 2006, p. 1 0), qui consiste à placer 1' enfant en difficulté dans
la classe ordinaire telle qu'elle existe, tout en fournissant à cet enfant le soutien jugé nécessaire en
termes de services spécialisés et d'adaptations au programme (Ibid.). Le choix d'intégrer l'enfant
dépend alors de la capacité de la structure existante à l'accueillir, et de la capacité de l'enfant à
fonctionner dans cet environnement (Thomas, 1997). La pédagogie de l'inclusion, radicalement
différente (S. Stainback et W. Stainback, 1992), vise, non pas le placement physique des élèves
en difficulté en classe ordinaire, mais également l'intégration dite pédagogique de tous les élèves
en difficulté, «indépendamment de leurs capacités intellectuelles ou de leurs particularités de
fonctionnement» (Vienneau, 2004, p. 128). Dans ce contexte, la classe ordinaire doit désormais
répondre, dans la plus large mesure possible, aux besoins de l'élève en difficulté, peu importe
son profil (Vienne au, 2004); le processus d'enseignement-apprentissage doit ainsi s'adapter à cet
élève, de façon à lui permettre une participation optimale aux activités de la classe et à soutenir sa
réussite dans ce contexte (Vienneau, 2006).
La Politique de l'adaptation scolaire (Gouvernement du Québec, 1999), qui promeut la
réorganisation des services aux élèves en difficulté et les innovations pédagogiques pour répondre
aux besoins diversifiés des élèves, s'inscrit dans cette logique d'inclusion et favorise une pédagogie
de l'inclusion, bien qu' elle utilise le terme générique d'intégration. L'adaptation des services
éducatifs aux besoins et capacités des élèves constitue d'ailleurs la première préoccupation du
MEQ (Gouvernement du Québec, 1999, 2003); cette adaptation doit être« envisagée tout d'abord
en fonction des services offerts à l'ensemble des élèves, puis des services adaptés plus spécialisés»
5 Le postulat du dysfonctionnement d'un ou de certains processus cognitifs impliqués dans l'apprentissage comme
cause du trouble d'apprentissage a néanmoins été remis en question, plus récemment (Allington et Cunningham,
2007). L'Association canadienne des troubles d'apprentissage maintient cependant, à 1 'heure actuelle, le postulat
de l'atteinte de processus cognitifs impliqués dans l'apprentissage comme origine du trouble d'apprentissage,
dans sa définition des troubles d'apprentissage, adoptée en 2002.
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(Gouvernement du Québec, 1999, p. 20). Précisons néanmoins que la Politique de l'adaptation
scolaire (Ibid.) ouvre la voie à d'autres options que la classe ordinaire dans les cas où ce milieu ne
saurait répondre aux besoins particuliers de 1 'élève en difficulté. Cette perspective est d'ailleurs
aussi la nôtre.
3.3 Les pratiques d'adaptation de l'enseignement
Définir ce que sont les pratiques d'adaptation de l'enseignement exige d'abord une clarification
du concept de pratique, appliqué au contexte de 1' enseignement. Si le concept de pratiques
enseignantes est polysémique et réfère à des conceptions théoriques très différentes, la plupart des
définitions qu'en relèvent Altet (2006), puis De aude lin et al. (2007), prennent en considération une
composante comportementale, soit les actions observables, et une composante cognitive, soit les
choix et les prises de décisions sous-tendant ces actions. Ces dernières sont par ailleurs considérées
singulières ou propres à une personne, et situées, c'est-à-dire mises en oeuvre dans une situation ou
un contexte donnés (Altet, 2006).
Deaudelin et al. (2007), inspirés d' Altet (2002), opèrent par ailleurs une distinction entre
les concepts de pratique enseignante et de pratique d'enseignement. La pratique enseignante
comprendrait les pratiques d'enseignement, mais aussi d'autres pratiques liées à la tâche de
l'enseignant, telles les rencontres de parents ou les rencontres de travail entre collègues. Deaudelin
et al. (2007) définissent par ailleurs les pratiques d'enseignement comme « 1' ensemble des actes
singuliers et situés [ ... ] d'un professionnel, observables ou non, ainsi que les significations [ ... ]
qu'il leur accorde» (p. 30), pratiques qui incluent par ailleurs les actions réalisées tant dans
la planification de 1 'action que lors de 1' action en présence des élèves et lors de 1 'évaluation a
posteriori de cette action (Ibid.). C'est cette définition que nous retiendrons ici.
Définir ce que sont les pratiques d'adaptation de l'enseignement exige par ailleurs une
clarification de la notion d'adaptation de l'enseignement. Pour Schumm (1999), l'adaptation de
1' enseignement consiste en «des ajustements que font les enseignants pour offrir aux élèves le
soutien dont ils ont besoin pour réussir en tant qu'apprenants» (p. 1, traduction libre),« ajustements»
pouvant être apportés au matériel mis à la disposition des élèves ou aux pratiques d'enseignement
utilisées en classe (Ibid.). Legendre (2005) définit pour sa part l'adaptation de l'enseignement
comme un «processus qui consiste à prévoir, au moment de la planification, l'ensemble des
moyens à prendre pour permettre aux élèves qui manifestent des besoins particuliers de réaliser
les apprentissages reliés aux objectifs des programmes d'études officiels» (p. 22). L'adaptation de
l'enseignement réfère donc pour nous à une panoplie de moyens visant à ajuster l'enseignement
aux besoins particuliers de 1 'élève en difficulté en contexte d'inclusion. Dans les écrits, le terme
générique d'adaptations renvoie à ces moyens.
À la lumière des concepts de pratiques d'enseignement et d'adaptation de l'enseignement,
nous définirons les pratiques d'adaptation de 1' enseignement comme 1' ensemble des actes «situés
et singuliers» de 1 'enseignant, et les significations que celui-ci leur donne, actes posés tant dans
la planification, que dans l'intervention et l'évaluation de celle-ci, qui visent l 'ajustement de
l'enseignement aux besoins particuliers de l'élève en difficulté en contexte d'inclusion.
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Certains auteurs (Fuchs et al. , 199 5; Switlick, 1997; Schumm, 1999; Friend et Bursuck, 1999;
Vienneau, 2006), nous l'avons évoqué, ont contribué à l'établissement de bases conceptuelles
en matière d'adaptation de 1 'enseignement en proposant certaines classifications des adaptations
possibles en classe. Allant en ce sens, Friend et Bursuck (1999) exposent les environnements de la
classe pouvant faire l'objet d'adaptations. Cette classification est pertinente, puisqu'elle regroupe
l'ensemble des aspects de l'enseignement pouvant être adaptés.
3.4 Les quatre environnements de la classe, de Friend et Bursuck
(1999): quatre composantes permettant l'adaptation de
l'enseignement
À la suite de Friend et Bursuck (1999), nous considérons que la réussite scolaire d'un élève
résulte de l'interaction entre cet élève et l'environnement. Dans cette perspective, le contexte
d'apprentissage peut à maints égards amplifier ou plutôt amoindrir les difficultés que rencontre
l'élève. Partant de cette prémisse, Friend et Bursuck (1999) identifient quatre environnements de
classe pouvant faire l'objet d'adaptations pour promouvoir la réussite de l'élève en difficulté en
contexte d'inclusion: l'organisation de la classe, le groupement des élèves, le matériel de même
que les méthodes et stratégies soutenant l'enseignement-apprentissage.
L'organisation de classe inclut l'organisation physique, les routines, le climat de classe et ses
règles, ainsi que 1 'utilisation du temps. Par exemple, 1' aménagement de 1' espace peut contribuer au
soutien de l'élève en difficulté, qui peut être placé avec un autre élève de façon continue. Pour sa part, le
groupement des élèves- grand groupe (groupe-classe), petits groupes homogènes ou hétérogènes6
,
groupes de coopération, dyades en contexte de tutorat par un pair, enseignement individuel par
1' enseignant- constitue une mesure efficace de gestion des différences entre élèves (Vaughn, Bos et
Schumm, 2000). Les groupements homogènes permettent un complément d'enseignement auprès
d'élèves qui en ont besoin (Ibid.). Le matériel d'enseignement-apprentissage regroupe quant à
lui tout outil mis à la disposition des élèves pour soutenir l'apprentissage: manuels scolaires et
autres livres, matériel de manipulation, outils technologiques. L'adaptation judicieuse du matériel
d'enseignement-apprentissage constitue un élément fondamental d'adaptation de l'enseignement,
permettant généralement à l'élève en difficulté de participer pleinement aux activités de la classe
(Schumm, 1999). Par exemple, adapter un texte pour en simplifier le format (vocabulaire, syntaxe,
etc.), tout en en préservant le contenu essentiel, permet à l'élève en difficulté de lecture l'accès
au contenu d'apprentissage ciblé. Enfin, les méthodes et stratégies d'enseignement-apprentissage
comprennent, pour Friend et Bursuck (1999), l'enseignement direct du contenu, l'enseignement
indirecf et l'étayage8
, la pratique indépendante, de même que l'évaluation de la performance de
l'élève. L'enseignement direct et explicite, par l'enseignant, de stratégies de compréhension en
lecture au groupe-classe est un exemple de stratégie d'enseignement-apprentissage.
6 Les groupes hétérogènes sont formés sur la base de différences entre les élèves, notamment sur le plan de
l'apprentissage; les groupes homogènes sont formés à partir des similarités entre les élèves.
7 Dans cette approche d'enseignement, de courant constructiviste, 1' enseignant est un guide, un facilitateur.
L'apprentissage par la découverte y est souvent exploité (Vaughn et al., 2000).
8 L'étayage (scaffolding) «consiste à fournir un soutien temporaire et sur mesure à l'apprenant afin qu' il puisse
réaliser une tâche qu'il ne peut faire encore par lui-même» (Saint-Laurent et Boisclair, 1995, p. 6).
~..:enseignement en contexte d'inclusion : proposition d'un modèle ... 135
En somme, les environnements de classe constituent un contexte qui influence de façon
significative l'apprentissage des élèves. En examinant ce contexte et les besoins de l'élève en
difficulté d'apprentissage, 1' enseignant, en collaboration avec 1 'orthopédagogue et éventuellement
d'autres spécialistes, anticipera les problèmes potentiels de 1' élève en classe, décidera des
adaptations les plus judicieuses à apporter à ce contexte pour amoindrir ces difficultés, cela
en tenant compte des objectifs inscrits au plan d'intervention rédigé à l'intention de cet élève.
L'enseignant procédera ensuite, en cours de route et a posteriori, à l'évaluation de l'efficacité des
pratiques d'adaptation instaurées.
Fuchs et al. (1995) et Vienneau (2006) soulignent que si certaines adaptations ne peuvent
s'adresser qu'à l'élève en difficulté, d'autres peuvent être généralisées à l'ensemble du groupe.
C'est donc sous deux perspectives qu'il faut considérer l'adaptation de l'enseignement(Vienneau,
2006).
3.5 Les adaptations générales et les adaptations spécifiques:
deux aspects essentiels et complémentaires à l'adaptation de
l'enseignement
Les adaptations dites générales s'adressent au groupe-classe et constituent des routines
qu'instaure 1 'enseignant lorsqu'il prévoit 1' émergence de besoins diversifiés chez ses élèves (Fuchs
et al., 1995; Switlick, 1997), étant donné l'hétérogénéité importante du groupe. Ces adaptations
générales constituent« des pratiques communes, pouvant bénéficier à la fois aux élèves en difficulté
et à tous les autres élèves de la classe [ ... ] » (Vienneau, 2006, p. 8). Elles réfèrent, à notre sens,
à ce que le MELS (Gouvernement du Québec, 2006) nomme la flexibilité pédagogique, qu'il
définit comme« la souplesse qui permet d'offrir des choix à l'ensemble des élèves au moment des
situations d'apprentissage et d'évaluation» (p. 4). Le niveau de difficulté de la tâche et les critères
d'évaluation des compétences demeurent ici inchangés (Ibid.). Pour leur part, les adaptations
spécifiques à l'intention de l'élève en difficulté visent le soutien particulier à offrir à ce dernier
dans ses difficultés à apprendre, à comprendre, à maîtriser le contenu scolaire (Fuchs et al., 1995;
Vienneau, 2006). Le niveau de difficulté de la tâche et les critères d'évaluation des compétences
peuvent être modifiés ou non, selon les caractéristiques et besoins de l'élève.
Cette distinction entre adaptations générales et spécifiques nous apparaît primordiale. En effet,
une véritable pédagogie de l'inclusion «doit permettre la gestion des différences en classe tout
en répondant aux besoins particuliers [ ... ] » des élèves en difficulté (Vienne au, 2006, p. 8). Les
adaptations générales à 1 'enseignement visent la gestion des différences entre élèves; elles servent
de structure souple grâce à laquelle les interventions spécifiques peuvent avoir lieu. Cependant,
rappelle Vienne au (2006), si la réussite de 1' élève en difficulté dépend de la qualité des interventions
réalisées à l'intention de l'ensemble de la classe, cette réussite dépend aussi de la pertinence et de
1' efficacité des interventions visant à répondre aux besoins particuliers de cet élève. Il semble donc
essentiel d'approfondir ici les bases conceptuelles en matière d'adaptations spécifiques. Le modèle
de Switlick (1997) paraît en ce sens pertinent.
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3.6 Le modèle proposé par Switlick (1997): éléments de
hiérarchisation des adaptations spécifiques de l'enseignement
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Switlick (1997) propose un modèle qui permet une hiérarchisation des types d'adaptations
spécifiques de l'enseignement, en fonction de l'ampleur des adaptations qu'il faut apporter à
1' enseignement offert au groupe pour répondre aux besoins spécifiques de 1' élève en difficulté
d'apprentissage. Ces adaptations concernent notamment le contenu présenté et la difficulté de la
tâche. À la lumière du modèle de Switlick ( 1997), nous distinguerons ainsi les accommodements,
les ajustements du niveau conceptuel, 1 'enseignement parallèle et 1' enseignement coïncident. Le
MELS (Gouvernement du Québec, 2006) retient pour sa part deux types d'adaptations spécifiques
de l'enseignement: les adaptations, qui consistent à apporter «un changement dans la façon dont
se vit la situation d'apprentissage» (p. 4) pour l'élève en difficulté, changements qui n'affectent
cependant pas le niveau de difficulté de la tâche ; et les modifications, qui consistent à apporter
«un changement dans la nature même de la situation d'apprentissage» (p. 5), modifiant ainsi son
niveau de difficulté. Nous conserverons ici le terme générique d'adaptation pour désigner tout
type d'adaptation de 1 'enseignement et référerons à la classification des adaptations spécifiques
proposée par Switlick (1997), plus précise.
Ainsi, selon le modèle de Switlick (1997), les accommodements constituent une stratégie de
contournement de la difficulté de 1 'élève qui ne change pas de façon significative le niveau de
difficulté de la tâche. Par exemple, l'accès à un contenu notionnel par écoute d'un enregistrement
audio plutôt que par la lecture s'avère un accommodement. En revanche, les ajustements du
niveau conceptuel constituent, tel que l'indique cette appellation, une adaptation qui change le
niveau de difficulté de la tâche. Le recours, en lecture, à du matériel écrit de niveau de complexité
moindre (texte plus court et simplifié sur le plan du vocabulaire et de la syntaxe) en est un exemple.
L'enseignement parallèle permet, pour sa part, d'incorporer à la classe un programme de type
fonctionnel, qui vise le développement de compétences de base nécessaires à la vie en société,
pour répondre aux besoins d'un élève présentant une déficience intellectuelle légère ou modérée,
par exemple. L'enseignement parallèle permet à 1' élève de réaliser une activité sur le même thème
que celle qu'effectuent les autres élèves, mais de niveau de difficulté moindre. Par exemple, alors
que les élèves lisent une histoire individuellement, l'élève en difficulté y repère des mots. Enfin,
l'enseignement coïncident consiste en une adaptation importante de la tâche et des objectifs
poursuivis en ce qui a trait au contenu et au niveau de difficulté, en fonction des capacités de
l'élève, alors que celui-ci travaille en équipe avec ses pairs. Par exemple, lors d'une expérience
scientifique en groupes, 1' élève en difficulté doit s'assurer que ses coéquipiers ont le matériel
nécessaire (Switlick, 1997).
Switlick (Ibid.) rappelle par ailleurs qu'une adaptation spécifique doit promouvoir
l'apprentissage de l'élève en difficulté et s'inscrire dans un plan global de soutien à cet élève, soit
un plan d'intervention, élaboré en fonction du profil scolaire de l'élève et de ses besoins.
La figure 1 reprend les diverses composantes abordées précédemment et intégrées à notre
modèle en émergence, et confère à ce dernier une certaine structure.
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Situation pédagogique (Postic, 1992):
profil de l'élève en difficulté et du groupe classe, ressources humaines et matérielles en place
Pratiques d'enseignement (Aitet, 2002, Deaudelin et aL, 2007)
Pratiques d'adaptation de l'enseignement
Phases de l'intervention (Deaudelin et al., 2007)
Planification de l'action Action Évoluation de l'action 1
Organisation Groupement Matériel Méthodes
de classe des élèves d'enseignement- et stratégies
organisation physique
apprentissage d'enseignement
petits groupes
manuels scolaires enseignement direct
routines
climat de classe
groupes de coopération livres en général enseignement indirect
matériel de étayage
règles de classe dyades manipulation
utilisation du temps
pratique individuelle
tutorat par un pair
devoirs à la maison
enseignement évaluation des
individuel performances
Environnements de classe (F1iend et Bursuck, 1999)
influençant l'apprentissage et pouvant faire l'objet de +
Adaptations générales à l'intention du groupe hétérogène
Adaptations spécifiques -
1 à l'intention de l'élève en difficulté d'apprentissage
Permettent la
réalisation de accommodements
1. ajustements du niveau conceptuel
enseignement parallèle
enseignement cofucident
(Switlick, 1997)
Figure 1
Proposition d'un modèle d'analyse en émergence
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Comme l'illustre ce modèle, les normes pédagogiques actuelles commandent l'inclusion de
l'élève en difficulté et la mise en place de pratiques d'adaptation de l'enseignement pour soutenir
la réussite éducative de cet élève, comme celle du groupe classe. Ces pratiques d'adaptation, qui
incluent les actions adaptatives réalisées tant dans la planification de 1' action, que lors de 1' action
en présence des élèves et lors de l'évaluation a posteriori de cette action (Deaudelin et al., 2007),
se réalisent selon un ensemble de caractéristiques liées à la situation pédagogique à laquelle est
soumis l'enseignant. Ces conditions ont trait notamment au profil cognitif et affectif de l'élève
en difficulté et du groupe, aux ressources matérielles, mais surtout humaines disponibles. Nous
ne saurions en effet perdre de vue la contribution essentielle de l'orthopédagogue, et de l'équipecycle,
dans la planification et l'instauration d'adaptations à 1 'enseignement à 1 'intention de 1 'élève
en difficulté et du groupe inclusif. La Politique de l'adaptation scolaire (MEQ, 1999) insiste
d'ailleurs sur la responsabilité partagée entre tous les intervenants du milieu, et en particulier sur
le rôle de collaboration et de soutien que doivent jouer 1 'orthopédagogue et l'équipe-cycle auprès
de l'enseignant dans l'inclusion.
Par ailleurs, les environnements de classe constituent les éléments influençant l'apprentissage
des élèves et pouvant faire l'objet d'adaptations par l'enseignant, en collaboration avec les autres
intervenants. Les pratiques d'adaptation planifiées et mises en place peuvent être générales,
donc s'adresser à l'ensemble du groupe; elles constituent des structures souples permettant à
l'enseignant l'instauration d'adaptations spécifiques, qui visent le soutien particulier à l'élève
en difficulté d'apprentissage. Ces mêmes adaptations peuvent constituer des accommodements,
des ajustements du niveau conceptuel, un enseignement parallèle ou un enseignement coïncident,
selon l'ampleur des changements qui doivent être apportés à l'enseignement offert au groupe, afin
de répondre aux besoins particuliers de l'élève en difficulté d'apprentissage.
Nous poserons maintenant un regard réflexif sur les recherches sur les pratiques d'adaptation
de l'enseignement qui apparaissent aujourd'hui prioritaires; nous évoquerons aussi certaines
limites inhérentes à ces recherches. Nous réitérerons toutefois, au préalable, l'utilité d'un modèle
d'analyse pour 1 'étude des pratiques, mais aussi la nécessaire bonification des assises posées ici.
4. Les pratiques d'adaptation de renseignement: une réflexion
quant aux recherches à prioriser ... et quant à leurs limites à
considérer
L'adaptation de l'enseignement est reconnue nécessaire à la réussite scolaire de l'élève en
difficulté d'apprentissage éduqué en contexte d'inclusion (Bélanger, 2006). Les travaux sur la
question, jusqu'ici peu nombreux, tendent cependant à montrer que les pratiques d'adaptation,
notamment lorsque celles-ci sont spécifiques, demeureraient fort peu répandues en classe inclusive
(McLeskey et Waldron, 2002). Les connaissances sur ces pratiques sont néanmoins incomplètes.
En effet, les recherches sur 1' adaptation de 1 'enseignement (McLeskey et Waldron, 2002; Bélanger,
2006) demeurent exploratoires et d'orientation essentiellement inductive, et n'offrent qu'une
description superficielle. L'apparente absence de modèle soutenant une analyse rigoureuse des
pratiques d'adaptation, donc une meilleure compréhension de celles-ci, semble contribuer à la
problématique. C'est dans cette perspective que le présent article a proposé les premiers jalons
d'un modèle cherchant à mieux soutenir l'analyse de ces pratiques.
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Les futures recherches sur les pratiques d'adaptation de l'enseignement nous semblent donc
devoir, à l'aide de certaines assises établies, dresser un portrait rigoureux et plus détaillé desdites
pratiques, permettant 1' acquisition d'un corps de connaissances suffisant sur la question. Étant
donné le modèle proposé précédemment, les pratiques d'adaptation générales et spécifiques ayant
trait à 1' organisation de classe, au groupement des élèves, au matériel d'enseignement-apprentissage
et aux méthodes et stratégies d'enseignement-apprentissage devraient à notre sens être d'abord
analysées. Les dispositifs de recherche mis de 1 'avant pour décrire et comprendre ces pratiques
devraient par ailleurs privilégier concurremment le discours sur les pratiques ou «pratiques
déclarées», et les matériaux observés ou «pratiques constatées». Le discours sur les pratiques ne
constitue pas, en effet, les pratiques elles-mêmes, celles-ci étant en partie constituées d'ajustements
successifs dont l'enseignant n'est pas entièrement conscient. En revanche, l'observation seule des
pratiques ne donne pas accès aux réflexions ni aux prises de décisions de 1 'acteur, qui sous-tendent
pourtant ces pratiques (Bru, 2002); d'où l'importance d'entretiens explicatifs sur les pratiques.
Les recherches sur 1' adaptation de 1 'enseignement ne pourraient cependant, à notre sens,
poursuivre des visées uniquement heuristiques, la problématique exposée dans cet article ne se
limitant évidemment pas au manque de connaissances sur lesdites pratiques. Puisque les travaux
antérieurs portent à croire que ces pratiques, pourtant essentielles à la réussite de 1 'élève en difficulté
éduqué en classe inclusive, s'avèrent généralement peu adéquates, les recherches devraient viser
aussi 1 'identification des «pratiques exemplaires» d'adaptation. Ces études pourraient elles-mêmes
mener en toute logique à des travaux sur la transformation des pratiques, le but ultime étant alors
la généralisation de ces pratiques exemplaires, à 1 'ensemble des milieux scolaires (Bru, 2002).
Mais viser l'identification de ces pratiques n'est pas aussi simple qu'il y paraît, surtout dans la
perspective de leur généralisation. En effet, si une pratique exemplaire est avant tout efficace,
c'est-à-dire qu'elle permet la progression scolaire de la population à laquelle elle est destinée,
l'identification de telles pratiques doit nécessairement être fondée sur des données de recherches
probantes rendant compte de cette efficacité (Odom, Brantlinger, Gemsten, Homer, Thompson
et Harris, 2005). Le mouvement actuel en faveur d'une éducation fondée sur l'instauration de
pratiques enseignantes scientifiquement éprouvées, dite evidence-based education, a maintes fois
décrié le peu de données de recherches dites probantes qui permettraient de justifier 1 'instauration
à grande échelle de pratiques pourtant recommandées dans le milieu (Ibid.). La rareté des études
sur les pratiques enseignantes et le degré de scientificité jugé insuffisant de ces recherches sont
en effet souvent évoqués. La recherche entourant les pratiques d'adaptation de l'enseignement
n'échappe pas à cette réalité.
Mesurer scientifiquement l'efficacité ou plus largement l'effet de pratiques enseignantes sur
les progrès de l'élève pose cependant certains problèmes (Postic, 1992). Il est certes possible
de mesurer l'acquisition de connaissances après une activité d'enseignement-apprentissage, ou
le développement d'une compétence au bout d'un certain temps, mais comment attribuer ces
changements chez l'élève à une action de l'enseignant (Ibid.)? Cela nécessite en théorie qu'on
établisse une relation entre une pratique isolée et l'apprentissage ou le progrès réalisé par l'élève
(Postic, 1992; Bru, 2002). Or, si la recherche a montré que le rôle de l'enseignant est important
dans la progression de l'élève, elle a aussi montré que ce rôle n'est certes pas exclusif. Nombre de
variables peuvent en effet influencer la progression de 1' élève dans une situation pédagogique (Ibid.),
dont la personnalité de l'enseignant, les caractéristiques de la classe, l'organisation matérielle de
la classe et, en matière d'adaptation de l'enseignement, le profil de l'élève (Switlick, 1997). Aussi,
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tel que le souligne Bru (2002) à propos des pratiques enseignantes en général, les recherches sur
l'efficacité des pratiques d'adaptation devront se démarquer des travaux plus traditionnels de type
«processus-produit», où l'on cherchait à découvrir des liens directs entre le comportement de
1' enseignant et les résultats scolaires de 1' élève ; il faudra ainsi adopter une approche systémique
(Marcel, Orly, Rothier-Bautzer et Sonntag, 2002) prenant en compte l'ensemble des variables de
la situation pédagogique pour pouvoir considérer la part de l'action de l'enseignant dans le gain
chez 1 'élève, notamment sur le plan scolaire.
Dans un autre ordre d'idées, une fois une pratique ciblée éprouvée scientifiquement, étant
donné un ensemble de variables, il y a fort à parier que cette même pratique n'engendre pas les
mêmes résultats dans d'autres environnements éducatifs. De ce fait, si les données de recherches
probantes doivent assurément guider l'implantation par l'enseignant de pratiques ciblées, cette
preuve d'efficacité ne saurait être substituée à l'expertise et au jugement pratiques de cet enseignant
dans la sélection et l'implantation de ces mesures dites éprouvées. La notion de evidence-based
education réfère d'ailleurs à l'intégration du jugement professionnel de l'enseignant et des
données de recherche les plus probantes dans la prise de décision quant à la façon de dispenser un
enseignement (Johnson, 2006). Identifier, uniquement au moyen de la recherche, «les» pratiques
d'enseignement exemplaires apparaît en ce sens utopique. Les recherches sur les meilleures
pratiques généreront plutôt, à notre avis, des pistes d'intervention guidant le milieu scolaire dans
la mise en place de pratiques qui aient un certain potentiel d'efficacité auprès de la population
desservie. L'appréhension des pratiques éprouvées, à la lumière des caractéristiques uniques du
milieu, permettra peut-être dans une plus large mesure de transformer et de bonifier les pratiques
d'adaptation de l'enseignement en classe inclusive, un milieu à la fois.
5. Conclusion
Les travaux sur 1 'efficacité des pratiques enseignantes revêtent une importance à notre avis
capitale, du fait qu'ils visent ultimement à« faire en sorte que 1' école apporte à chacun les meilleurs
moyens de progresser et de se réaliser» (Bru, 2002, p. 64). Dans le même sens, les recherches sur
les pratiques efficaces d'adaptation de l 'enseignement en contexte d 'inclusion paraissent cruciales,
dans un contexte où cette inclusion devient la norme, mais que les pratiques adoptées à cet égard
n'ont pas toujours généré les effets attendus. L'absence de modèle soutenant l'analyse des pratiques
d'adaptation nous semble constituer, à 1 'heure actuelle, une partie de la problématique. C'est dans
cette perspective que le présent article a cherché à proposer les premiers jalons d'un tel modèle,
qui pourrait dans le futur mieux soutenir l'analyse de pratiques d'adaptation de l'enseignement en
contexte d'inclusion d'élèves en difficulté d'apprentissage en classe primaire.
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Résumé
Cet article s’intéresse à l’étude de l’interaction des variables familiales et de tempérament sur la persistance des conduites antisociales chez les enfants âgés de 6 à 11 ans. Ces variables sont identifiées comme des facteurs associés de près à l’émergence et au maintien des troubles de comportement chez les enfants. Le cadre conceptuel sur la persistance de ces troubles met de l’avant l’origine multifactorielle et la nécessité de considérer les interactions personne environnement dans la vérification d’hypothèses de recherche. Le devis comprend deux temps de mesure et l’échantillon est de 31 enfants âgés de 6 à 11 ans pris en charge par un centre jeunesse et qui présentaient tous des troubles des conduites au début de l’étude. Les pratiques parentales et le tempérament ont été testés dans un modèle de régression logistique par étape qui visait à prédire la présence de trouble des conduites un an plus tard tout en contrôlant le nombre initial de symptômes. Les résultats indiquent que l’interaction entre le manque de supervision parentale et le niveau de réactivité de l’enfant est significativement associé à la persistance du trouble des conduites.

Abstract
This article examines the study of interactions with respect to family and temperament variables on the persistence of antisocial behaviours in children aged 6 to 11. The variables are identified as factors closely related to the development and persistence of behavioural disorders among children. The conceptual framework on the persistence of these disorders underlines the multifactorial origin and the need to consider the person-environment interactions when testing research hypotheses. The study design includes two measuring time and a sampling of 31 children aged 6 to 11 placed in a youth centre and presenting behavioural problems at the beginning of the study. Parental practices and temperament were tested in a stepwise logistic regression model used to predict the occurrence of behavioural disorders one year later while controlling the initial number of symptoms. The results indicate that the interaction between the lack of parental supervision and a child's level of reactivity is significantly associated with persistent behavioural disorders.

Resumen
Este articulo trata de la interacción de las variables familiares y de temperamento sobre la persistencia de las conductas antisociales en los niños de 6 a 11 años de edad. Se identifican estas variables como factores asociados de cerca al surgimiento y a la permanencia de trastornos de comportamiento en los niños. El marco conceptual sobre la persistencia de estos trastornos destaca el origen multifactorial y la necesidad de considerar las interacciones persona-medio ambiente en la verificación de las hipótesis de investigación. El plan de investigación consta de dos tiempos y la muestra es de 31 niños de 6 a 11 años de edad, bajo la responsabilidad de un centro de atención para niños, y que presentaban trastornos de conducta al inicio del estudio. Las prácticas parentales y el temperamento fueron analizados en un modelo de regresión logística con etapas, que tenía por objetivo predecir la presencia de trastornos de conducta después de un año, controlando el número inicial de síntomas. Los resultados indican que la interacción entre la falta de supervisión parental y el nivel de reactividad del niño está asociada de manera significativa con la persistencia de trastornos de conducta.
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Résumé
Cet article s'intéresse à l'étude de l'interaction des variables familiales et de tempérament sur
la persistance des conduites antisociales chez les enfants âgés de 6 à 11 ans. Ces variables sont
identifiées comme des facteurs associés de près à l'émergence et au maintien des troubles de
comportement chez les enfants. Le cadre conceptuel sur la persistance de ces troubles met
de 1' avant 1' origine multifactorielle et la nécessité de considérer les interactions personneenvironnement
dans la vérification d'hypothèses de recherche. Le devis comprend deux
temps de mesure et 1' échantillon est de 31 enfants âgés de 6 à 11 ans pris en charge par un
centre jeunesse et qui présentaient tous des troubles des conduites au début de l'étude. Les
pratiques parentales et le tempérament ont été testés dans un modèle de régression logistique
par étape qui visait à prédire la présence de trouble des conduites un an plus tard tout en
contrôlant le nombre initial de symptômes. Les résultats indiquent que l'interaction entre le
manque de supervision parentale et le niveau de réactivité de l'enfant est significativement
associé à la persistance du trouble des conduites.
Abstract
This article examines the study of interactions with respect to family and temperament
variables on the persistence of antisocial behaviours in children aged 6 to 11. The variables are
identified as factors closely related to the development and persistence ofbehavioural disorders
among children. The conceptual framework on the persistence of these disorders underlines
the multifactorial origin and the need to consider the person-environment interactions when
testing research hypotheses. The study design includes two measuring time and a sampling of
31 children aged 6 to 11 placed in a youth centre and presenting behavioural problems at the
beginning of the study. Parental practices and temperament were tested in a stepwise logistic
regression madel used to predict the occurrence ofbehavioural disorders one year later while
controlling the initial number of symptoms. The results indicate that the interaction between
the lack of parental supervision and a child's level of reactivity is significantly associated
with persistent behavioural disorders.
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Resumen
Este articula trata de la interacciôn de las variables familiares y de temperamento sobre la
persistencia de las conductas antisociales en los niiios de 6 a 11 aiios de edad. Se identifican
estas variables como factores asociados de cerca al surgimiento y a la permanencia de
trastomos de comportamiento en los niiios. El marco conceptual sobre la persistencia de
estos trastomos destaca el origen multifactorial y la necesidad de considerar las interacciones
persona-medio ambiente en la verificaciôn de las hipôtesis de investigaciôn. El plan de
investigaciôn consta de dos tiempos y la muestra es de 31 niiios de 6 a 11 aiios de edad,
bajo la responsabilidad de un centro de atenciôn para niiios, y que presentaban trastomos de
conducta al inicio del estudio. Las pnicticas parentales y el temperamento fueron analizados
en un modelo de regresiôn logîstica con etapas, que tenîa por objetivo predecir la presencia
de trastomos de conducta después de un aiio, controlando el numero inicial de sîntomas.
Los resultados indican que la interacciôn entre la falta de supervisiôn parental y el nivel de
reactividad del niiio esta asociada de manera significativa con la persistencia de trastomos de
conducta.
1. Problématique
Les enfants ayant des problèmes de comportement persistants au cours de l'enfance sont ceux
qui présentent le risque le plus élevé de chronicité des comportements antisociaux ultérieurement
dans leur développement (Bennett, Lipman, Brown, Racine, Boyle et Offord, 1999; Fergusson,
Lynskey et Horwood, 1996; Nagin et Tremblay, 1999; White, Bates et Buyske, 2001). Ils sont plus
susceptibles de commettre des actes délinquants à l'adolescence et de poursuivre dans le registre
des actes criminels à l'âge adulte (Blumstein, Farrington et Moitra, 1985; Loeber et Coie, 2001;
Moffitt, Caspi, Harrington et Milne, 2002; Patterson, DeBaryshe et Ramsey, 1989; Simonoff,
Elander, Holmshaw, Pickles, Murray et Rutter, 2004).
Plusieurs modèles théoriques influents incluent le tempérament ou les traits de personnalité
comme un élément explicatif central. Moffitt (1993) suggère qu'un tempérament difficile en
association avec d'autres caractéristiques personnelles et des facteurs de risque de 1' environnement
est susceptible d'expliquer la présence précoce et persistante de conduites antisociales chez
les enfants. Lahey et Waldman (2003) identifient comme socle de la propension antisociale
l'émotivité négative, la témérité et une faible prosocialité. Ces traits seraient en interaction avec
divers risques dans l'environnement, dont les pratiques éducatives. D'autres modèles théoriques
signalent également l'importance des traits de tempérament. Farrington (2003, 2005) accorde
une place importante à l'impulsivité, Catalano et Hawkins (1996) au faible niveau d'excitabilité.
Dans tous ces modèles, les interactions entre l'individu et l'environnement sont centrales. À cet
égard, les modèles d'interaction personne-environnement semblent théoriquement bien adaptés à
la nature complexe de la problématique de la persistance des conduites antisociales et exigent des
analyses statistiques adaptées. En effet, cette conceptualisation transcende les modèles univariés
traditionnels d'effet principal en mettant l'accent sur les effets d'interaction entre les caractéristiques
de l'individu et celles de son environnement, ce qui donne une perspective plus profonde et plus
riche du sujet étudié (Aiken et West, 1996; Susman, 1993).
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En ce qui a trait aux variables personnelles, 1 'étude des liens entre la personnalité et les
problèmes de comportement chez les enfants est assez récente, mais possède une longue histoire
en psychologie auprès des adultes (Eysenck, 1997; Hare et Neumann, 2008). La mesure de traits
de personnalité chez les adultes antisociaux a permis aux chercheurs de répondre aux problèmes
d'hétérogénéité de la population antisociale (Lynam, 1997), notamment en isolant un sous-groupe
de criminels chroniques sur un ensemble de variables, dont la présence de traits de personnalité
psychopathiques (Hare, 1998; Newman, Patterson et Kosson, 1987; Raine, Brennan, Farrington
et Mednick, 1997). En contrepartie, l'étude de ces traits chez les enfants est passablement récente
(Toupin, Hodgins et Côté, 1999), bien qu'en développement (Deshaies, Toupin et Déry, 2009).
Or, à ce chapitre, Lynam ( 1997) suggère de recourir aux traits de tempérament pour prédire la
persistance des comportements antisociaux chez les enfants. Une hypothèse récente veut que les
déficits d'inhibition comportementale, les problèmes de comportement extériorisés (dont le trouble
des conduites [TC] et le trouble de déficit d'attention avec ou sans hyperactivité [TDA/H]) et plus
généralement les problèmes de santé mentale puissent être associés à des traits de personnalité et
de tempérament1 problématiques (Frick, 2004; Krueger et Tackett, 2006; Tackett, 2006).
Les recherches empiriques sur les associations statistiques entre les traits de tempérament,
les facteurs de 1 'environnement et le développement des difficultés de comportement présentent
néanmoins des limites importantes. Si depuis les travaux fondateurs de Thomas et Chess (1977) un
bon nombre d'études ont établi que le TC chez les enfants est associé à un «tempérament difficile»
(Caspi, Henry, McGee, Moffitt et Silva, 1995; Henry, Caspi et Moffitt, 1996; Kingston et Prior,
1995; Maziade, Capéraà, Laplante, Boudreault, Thivierge, Côté et Boutin, 1985; Thomas et Chess;
1982; White, Moffitt, Earls, Robins et Silva, 1990; Windle, 1991, 1992), la contribution spécifique
des traits distincts n'est pas nécessairement formellement établie (Frick et Sheffield-Morris, 2004).
De plus, il y a parfois risque d'un raisonnement tautologique à cause d'un recoupement conceptuel
important entre la mesure de certaines composantes du tempérament dit «difficile» et la mesure
des difficultés de comportement.
En ce qui concerne les caractéristiques de l'environnement susceptibles d'interagir avec le
tempérament de l'enfant, quelques méta-analyses classiques et certaines études suggèrent qu'une
mauvaise qualité de la relation parent-enfant, d'une part, et des lacunes au plan des pratiques
éducatives de supervision parentale et d'application des mesures disciplinaires, d'autre part, sont
les facteurs les plus fortement associés à l'émergence des conduites antisociales pendant l'enfance
et l'adolescence. De plus, il appert que ces caractéristiques de l'environnement familial semblent
jouer un rôle dans la persistance des conduites antisociales (Conger, Rueter et Eider, 1999;
Henggeler, Melton, Brondino, Scherer et Hanley, 1997; Kazdin, 1997; Loeber et StouthamerLoeber,
1986; Patterson et al. , 1989; Pauzé, Déry et Toupin, 1998; Sampson et Laub, 1997).
Les recherches empiriques ayant vérifié statistiquement l'effet principal (A est lié à B) et l'effet
interactif(Aest plus ou moins lié à B selon les niveaux de C) de divers traits de tempérament et des
pratiques éducatives des parents en lien avec la persistance des difficultés de comportement chez
Certains auteurs considèrent que le tempérament, trait d'origine essentiellement génétique, est la base sur laquelle
se développeront les traits de la personnalité, sous l' effet des interactions avec l'environnement. D'autres auteurs
pensent plutôt que le tempérament et la personnalité sont un même concept, s'appuyant sur des études qui établissent
que des traits de la personnalité ont une stabilité temporelle très élevée dès l'enfance (Clark et Watson, 1999; De
Fruyt, Bartels, Van Leuween, De Clercq, Decuyper et Mervielde, 2006)
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l'enfant sont rares. D'une part, Bates, Pettit, Dodge et Ridge (1998) s'intéressent aux associations
entre les traits de tempérament, les pratiques éducatives du parent et les troubles extemalisés évalués
chez les enfants de 7 à 11 ans. Ils constatent que les perceptions maternelles du trait résistance
au contrôle étaient corrélées aux troubles extériorisés selon la mère et selon l'enseignant. Les
chercheurs ont poussé les analyses plus loin en vérifiant si le contrôle restrictif exercé par la mère
influence 1 'association entre le trait résistance au contrôle et les troubles extériorisés. Ils constatent
à cet effet que la résistance au contrôle de l'enfant prédit davantage les troubles extériorisés futurs
lorsque la mère exerçait un contrôle restrictif moindre (effet d'interaction entre la résistance au
contrôle et le contrôle de la mère sur les troubles extériorisés). D'autre part, Lengua, Bush, Long,
Kovacs et Trancik (2008) étudient l'évolution des problèmes intemalisés et extemalisés chez
les enfants de 8 à 12 ans. Dans cette étude, deux sous-groupes d'enfants furent créés selon le
niveau observé du trait de tempérament du contrôle de l'attention (effortful control). Les enfants
ayant un niveau faible du trait de tempérament du contrôle de l'attention avaient des niveaux
plus élevés de problèmes intemalisés et extemalisés aux trois moments de mesure. De plus, les
résultats indiquent que la présence de risque environnemental était associée à une augmentation
des problèmes intemalisés et extemalisés, mais uniquement chez le sous-groupe d'enfants ayant le
trait de tempérament de contrôle de l'attention plus faible (effet d'interaction entre la présence de
risque environnemental et le tempérament sur les problèmes).
Comme peu de recherches sur la persistance des troubles de comportement ont tenu compte de
l'interaction entre les variables familiales et le tempérament des enfants, la présente étude propose
d'examiner le phénomène de la persistance sous cet angle.
2. Hypothèses de recherche
La présente étude formule trois hypothèses: 1) l'effet principal du tempérament permettra
de discriminer les enfants persistants des non-persistants, c'est-à-dire que les enfants persistants
manifestent certains traits de tempérament significativement plus difficiles que les non-persistants;
2) l'effet principal des pratiques éducatives permettra de discriminer les enfants persistants des
non-persistants, c'est-à-dire que les enfants persistants vivent avec des parents ayant des pratiques
éducatives significativement moins structurées et cohérentes; 3) l'effet d'interaction entre les traits
du tempérament et les pratiques éducatives des parents explique davantage le phénomène de la
persistance des conduites antisociales que les effets principaux pris séparément.
3. Méthodologie
Cette étude corrélationnelle repose sur un devis à deux temps de mesure. L' intervalle d'une
année entre les deux évaluations permet de déterminer la persistance ou non des troubles des
conduites chez 1 'enfant.
3.1 Participants et déroulement
L'échantillon est composé de 31 garçons âgés de 6 à 11 ans (moyenne = 8,8 ans, é. t. =
1,9) provenant de familles recevant des services psychosociaux des centres jeunesse de quatre
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régions administratives représentatives du Québec (Montréal, Québec, Estrie et Côte-Nord) qui
participaient à une vaste étude nationale sur les caractéristiques de la clientèle des centres jeunesse
(Pauzé, Toupin, Déry, Mercier, Cyr, M., Cyr, F., Frappier, Robert et Chamberland, 2004). Ces
enfants présentaient tous à l'entrée un trouble des conduites diagnostiqué selon le parent ou selon
l'enfant. Ceux-ci ont été évalués à l'aide du même protocole à deux reprises à un an d'intervalle.
La première mesure permet de collecter des informations sur le tempérament de l'enfant selon la
perception de la mère, sur le nombre de critères de TC manifestés par 1' enfant depuis la dernière
année ainsi que sur les pratiques éducatives. Au deuxième temps de mesure, une autre évaluation du
TC est réalisée de même qu'une autre mesure des variables familiales. Des variables confondantes
sont aussi considérées comme la présence d'un diagnostic de TDA/H, le nombre de symptômes
TC au temps 1 ainsi que la présence ou l'absence de services psychosociaux au second temps de
mesure.
Tableau 1
Comparaison entre les enfants persistants et non persistants sur certaines
caractéristiques sociodémographiques, personnelles et d'intervention
Variables
Persistants Non persistants
(n = 15) (n = 16)
Âge moyen 9,3 ans 8,4 ans
Famille intacte 2 (13,3 %) 3 (18,8 %)
Famille recomposée 5 (33,3 %) 1 (6,2 %)
Famille monoparentale 8 (53,4 %) 12 (75,0 %)
Revenu annuel familial moyen environ 20 000 $ environ 20 000 $
Diagnostic DAAH au temps 1 8 (50,0 %) 9 (60,0 %)
Services psychosociaux encore reçus au temps 2 7(46,7%) 7 (43,8 %)
3.2 Instruments de mesure
Trouble des conduites et TDA/H selon le parent: Diagnostic Interview Schedule for Children
(DJSC) 2.25 (Shaffer, Schwab-Stone, Fisher, Cohen, Placentini, Davies, Conners et Regier,
1993).
Le DISC-2.25 est un questionnaire administré sous forme d 'entrevue structurée. Chacune des
sections de l'outil est composée de questions qui évaluent la présence ou l'absence des symptômes
associés au trouble mental décrit par le DSM-IV (American Psychiatrie Association, APA, 1994).
Le diagnostic de TC et de TDA/H est établi lorsque le nombre de critères rapporté par le parent
est égal ou supérieur au seuil clinique déterminé par le DSM-IV. Dans le cadre de cette étude,
un enfant est désigné persistant s'il cumule deux symptômes TC ou plus au temps 2. Ce critère
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subclinique est appuyé par les travaux de Lahey, Loeber, Hart, Frick, Applegate, Zhang, Green
et Russo (1995) qui montrent que les enfants dits persistants à la suite d'un suivi de quatre
ans peuvent présenter une année sans diagnostic TC tout en se maintenant dans une trajectoire
développementale pathologique.
Trouble des conduites et TDA/H selon l'enfant: Dominique (Valla, Bergeron, Bérubé, Gaudet
et St-Georges, 1994)
Cet instrument sert à dépister la présence d'un trouble mental chez les enfants de 6 à 11 ans à
l'aide d'illustrationsreprésentantles symptômes du TC et du TDA/HversionDSM-III-R(American
Psychiatrie Association, 1991). L'enfant doit dire si, oui ou non, il agit, pense ou ressent les choses
comme le personnage nommé Dominique.
Tempérament: Behavioral Style Questionnaire (BSQ) (McDevitt et Carey, 1978)
Cette étude utilise une version abrégée du BSQ comprenant 54 items qui mesurent le
tempérament de 1 'enfant au plan du style comportemental (behavior style), selon le modèle de
Thomas et Chess (1977). Chaque item est évalué par le parent selon une échelle graduée en six
points allant de «presque jamais» à «presque toujours». L'instrument regroupe les items en neuf
sous-échelles: 1) le niveau d'activité, 2) la régularité, 3) l'approche ou le retrait, 4) le niveau
d'adaptabilité, 5) l'intensité, 6) l'humeur de l'enfant, 7) la persistance, 8) la distractibilité et 9) le
niveau de réactivité de 1 'enfant. Les résultats à chacune des sous-échelles sont exprimés sous la
forme de moyennes se situant entre 1 et 6. Plus le score est élevé, plus le trait est considéré comme
«difficile». Le choix des six items est basé sur des analyses de cohérence interne effectuées auprès
d'un échantillon d'enfants tiré de la population générale (Trudel, 1998). Ainsi, les six items qui
contribuaient le plus fortement à la cohérence interne de chaque échelle ont été conservés.
Fonctionnement familial : M cM aster F ami ly Asses sment Deviee (Epstein, Baldwin et Bishop, 1983)
Ce court questionnaire de 12 items administré au parent est une sous-échelle du Family
Assessment Deviee et est coté à l'aide d'une échelle de type Likert en quatre points allant de
«fortement en accord» à «fortement en désaccord». Cette échelle donne un aperçu du niveau de
dysfonctionnement général de la famille. La version utilisée provient d'une traduction validée du
questionnaire original (Bolduc, 1991).
Qualité de la relation parent-enfant: Index of Parental Attitude (Hudson, 1982)
Cet instrument contient 25 questions décrivant certaines attitudes du parent à l'égard de son
enfant. Le parent répond à l'aide d'une échelle de type Likert en cinq points allant de «rarement»
à «toujours». Le résultat donne un score entre 0 et 100 où un score supérieur à 30 indique la
présence d'un problème relationnel important.
Pratiques éducatives: Alabama Parenting Questionnaire (APQ) (Frick, 1991)
Cet instrument évalue les pratiques éducatives du parent. L' APQ est constitué de 36 items cotés
à l'aide d'un choix de réponse en cinq points allant de «jamais» à «toujours». Les dimensions
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évaluées sont: 1 'engagement parental auprès de l'enfant, les pratiques parentales positives, le
manque de supervision parentale (monitoring) et l'utilisation d'une discipline inconsistante. Pour
les deux dernières dimensions, un score élevé indique davantage de problèmes de supervision et
d'inconsistance disciplinaire.
3.3 Méthode d'analyse des résultats
Pour répondre adéquatement aux questions de recherche, il était indiqué d'utiliser la technique
de régression logistique hiérarchique ayant comme variable dépendante la présence (enfants
persistants) ou l'absence (enfants non persistants) d'au moins deux symptômes TC au temps 2
(Hair, Black, Babin, Anderson et Tatham, 2005). Toutes les dimensions du tempérament ont été
croisées avec la variable de supervision parentale en autant de termes d'interaction dans le but
de tester l'effet croisé du tempérament et des pratiques parentales. Les variables indépendantes
ainsi que les variables d'interaction sont intégrées une à une dans le modèle en fonction de leur
degré d'association avec la variable dépendante. Le score de manque de supervision a été choisi
pour construire les termes d'interaction, car cette variable possède la plus forte association avec
la présence de TC au temps 2. L'examen de la matrice de corrélation des prédicteurs indique peu
de relations significatives entre les variables indépendantes. Le coefficient le plus élevé étant de
0,49, la présence de colinéarité est peu probable. Enfin, mentionnons que le modèle de régression
contrôle l'effet du nombre de symptômes TC au temps 1.
3.4 Puissance statistique du devis
Des articles récents portant sur la puissance statistique des devis de recherche dans le domaine
des sciences sociales réitèrent aux chercheurs 1' importance de fournir des informations concernant
cet aspect du devis (Bourque, Blais et Larose, 2009; Yergeau, 2009). Ces auteurs invitent les
chercheurs à documenter la puissance de leur devis (erreur de Type II) en fonction, notamment, de
la taille d'effet recherchée. Dans le cas de notre étude, le calcul de la puissance statistique est réalisé
à postériori. En consultant les tables conçues par Cohen (1992) pour une puissance statistique
optimale de 0,80, on constate qu'un devis comprenant n=30 observations permet de détecter un effet
de grande taille (R2=0,35) avec une erreur alpha de 0,05 dans le cadre d'une analyse de régression
multivariée qui inclut deux variables indépendantes. D'autres calculs réalisés plus précisément avec
le logiciel Sample Power (SPS S, 1997) indiquent qu'à paramètres égaux, une régression logistique
pourrait contenir jusqu'à cinq variables indépendantes et conserver sa capacité de détecter un effet
de grande taille. Plus spécifiquement, les calculs avec n=31 observations montrent qu'un modèle
constitué de cinq variables conserverait une puissance globale de 0, 78 dans la détection d'effet de
grande taille en maintenant un seuil alpha de 0,05.
4. Résultats
Les résultats de la régression sont présentés au tableau 2. Les variables significatives du modèle
final sont le nombre de critères TC au temps 1 et l'interaction entre le niveau de réactivité et le
manque de supervision. Selon ces résultats, il appert que l'influence du niveau de réactivité sur
le nombre de critères au temps 2 (contrôlé pour le nombre de critères au temps 1) varie selon
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le niveau de superv1s1on. Le calcul du pseudo R2 (Hair et al., 2005)2 indique que ce modèle
explique 41,4% de la variance de la persistance des TC sur une année. Selon les balises de Cohen
(1992), ce résultat signifie que l'effet détecté est de grande taille. La matrice de classification
montre que l'équation finale parvient à classer 77,4% des garçons correctement dans leur groupe
d'appartenance respectif.
Tableau 2
Étapes du modèle de régression logistique: insertion des variables
prédictives de la persistance du trouble des conduites au temps 2 (n = 31)
Variables dans l'équation B Erreur std Exp(B) Wald IC
Étape 1
Nb de symptômes TC au Tl x 0,49 0,19 1,64 ** 6,81 1,13-2,38
Supervision
Étape 2
Nb de symptômes TC au Tl x 0,56 0,23 1,76 * 5,85 1, 11 - 2,77
Supervision
Réactivité x Supervision 0,81 0,42 2,25 3,79 1,00-5,08
Étape 3
Nb de symptômes TC au Tl x -1,16 0,94 0,31 1,52 0,05- 1,98
Supervision
Réactivité x Supervision 1,13 0,50 3,09 * 5,07 1,16-8,25
Nb de symptômes TC au Tl 2,48 1,46 11,97 * 2,91 0,69-208,1
Étape 4 0,88 0,43 2,40 * 4,35 1,04-5,54
Réactivité x Supervision
Nombre de symptômes TC au Tl 0,84 0,33 2,32 * 6,32 1,20-4,47
Note: Pseudo R2 = 0, 41 à l'étape 4
* p<0,05 ** p<O,Ol.
Pour comprendre l'effet d'interaction significatif entre le niveau de réactivité et le manque de
supervision, nous avons utilisé une méthode proposée par Hosmer et Lemeshow (1989) qui consiste
à recoder les variables continues en variable dichotomique selon que la valeur de l'observation se
trouve au-dessus ou en dessous de la moyenne. Ceci permet de créer deux groupes par variable et
d'interpréter plus aisément le sens de l'interaction à l'aide d'un tableau de contingence. Le tableau
3 présente le croisement entre les variables recodées. Notons que l'annotation RÉAC indique un
niveau élevé de réactivité (au-dessus de la moyenne) et que SUP dénote une supervision parentale
plus faible (au-dessus de la moyenne, car 1 'échelle est inversée). On remarque au tableau 3 que des
scores au-dessus de la moyenne sur les deux facteurs (RÉAC- SUP) augmentent la probabilité de
2 R2 . = -2LL - (-2LL ) 1 -2LL log1t Etapeû Etape 1 Etapeû.
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persistance puisque six des 15 enfants persistants se retrouvent dans cette catégorie contrairement
aux deux des 16 enfants non persistants. Autrement dit, l'existence d'un niveau de réactivité élevé
chez 1 'enfant (RÉAC) combiné à une faible supervision parentale (SUP) hausse les risques de
l'enfant de présenter des critères TC un an plus tard. Inversement, on observe plus d'enfants non
persistants (7 sur 16) caractérisés par un niveau plus faible de réactivité (réac) et une meilleure
supervision parentale (sup) que d'enfants persistants (2 sur 15). Bien que les occurrences soient
modestes dans certaines cellules du tableau de contingences, ces résultats suggèrent globalement
que l'interaction entre la supervision parentale et le niveau de réactivité de l'enfant influence la
probabilité de persistance des problèmes de comportement.
Tableau 3
Proportion des enfants persistants et non persistants à l'intérieur des catégories
de niveau de la variable d'interaction basé sur un point de coupure à la moyenne (n = 31)
Catégories Non persistant (n = 16) Persistant (n = 15) Total
réac- sup 7 (77,8 %) 2 (22,2 %) 9
réac- SUP 5 (45,5 %) 6 (54,5 %) 11
RÉAC -sup 2(66,7%) 1 (33,3 %) 3
RÉAC-SUP 2 (25,0 %) 6 (75,0 %) 8
Total 16 15 31
Note: Les majuscules indiquent un score au-dessus de la moyenne.
En résumé, ces résultats ne permettent pas de confirmer les deux premières hypothèses
relatives aux effets principaux dans la prédiction de la persistance, mais l'hypothèse concernant
l'effet d'interaction est confirmée par la présence de la variable d'interaction dans l'équation de
régression qui ajoute au pouvoir de prédiction de la persistance au-delà de la contribution des
comportements antisociaux antérieurs.
5. Discussion et conclusion
Dans un premier temps, les résultats entourant la variable d'interaction viennent mettre l'accent
sur la pertinence d'étudier ce type de variables lors de recherches sur la persistance des conduites
antisociales, et ce, malgré certaines difficultés relatives à l'interprétation de ce type de relation. Ce
constat est d'autant plus significatif dans la mesure où la variable d'interaction ajoute beaucoup à la
prédiction de la persistance au-delàdunombre de conduites antisociales antérieures, comme en témoigne
la taille importante de 1' effet de ces variables dans le modèle. À cet égard, les résultats de cet article
viennent soutenir la perspective des modèles théoriques développementaux qui consiste à étudier la
persistance des troubles des conduites (et des conduites antisociales en général) à la lumière des relations
complexes entre les différences individuelles et les caractéristiques spécifiques de l'environnement.
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Dans un deuxième temps, la présence du niveau de réactivité comme trait de tempérament
dans le modèle final soulève certaines questions pertinentes. D'une part, le fait qu'un seul trait de
tempérament distingue les deux sous-groupes suggère que nous ne sommes pas en présence d'un
profil de tempérament «difficile» tel que présenté dans plusieurs travaux de recherche classiques
sur le sujet. En fait, les études sur les liens entre le tempérament et la persistance des conduites
antisociales décrivent les enfants persistants à l'aide de plusieurs traits de tempérament difficile ou
d'une mesure globale de difficulté. Ceci n'étant pas le cas ici, certaines considérations touchant la
mesure du tempérament employée dans cette étude pourraient être discutées. À cet égard, Vaughn,
Taraldson, Crichton et Egeland ( 1981) ont émis certaines réserves sur 1 'utilisation de questionnaires
administrés à la mère comme source d'informations sur le tempérament de l'enfant. D'autre part,
la présence du niveau de réactivité soulève quelques réflexions sur les liens entre ce trait et les
composantes du trouble de déficit d'attention avec ou sans hyperactivité. En effet, ce trouble est
souvent concomitant des TC et sa présence implique un pronostic encore plus sombre quant à la
persistance que les TC seuls. Les rapprochements avec le TDA/H et sa composante d'impulsivité
amènent les auteurs à se pencher sur les corrélats psychobiologiques qui sont partagés par les
traits de tempérament et certains processus neuropsychologiques ou neurobiologiques. En effet,
il est possible que le trait de tempérament de niveau de réactivité soit un indicateur de certaines
dysfonctions exécutives. Ces observations trouvent écho dans les travaux d'Eisenberg (2005) sur
le trait de tempérament du contrôle de l'attention qui se définit essentiellement comme la capacité
d'inhibition comportementale et ses liens avec les problèmes extemalisés. En outre, les résultats de
notre étude vont dans le même sens que ceux obtenus par Lengua et al. (2008) qui identifient les
traits de tempérament de forte réactivité comme étant associés aux difficultés d'adaptation sociale
chez les enfants.
Dans un troisième temps, les résultats mettent en évidence 1' absence d'effet principal significatif
de la variable supervision parentale sur la prédiction de la persistance. Ce constat nous laisse croire
que le manque de supervision joue un rôle actif dans la trajectoire développementale antisociale
seulement lorsqu'en interaction avec certaines caractéristiques personnelles de 1 'enfant. Cette
affirmation est en lien avec la description de la place des variables familiales dans la continuité des
comportements antisociaux à l'intérieur des principaux modèles théoriques du développement de
ce phénomène.
Quelques limites viennent nuancer la portée des résultats obtenus. L'échantillon composé
uniquement de garçons recevant des services psychosociaux limite la généralisation des résultats
à une population clinique. La durée de 1 'intervalle longitudinal permet de faire uniquement des
prédictions à l'intérieur d'une période d'une année. Et, enfin, la version abrégée du questionnaire
de tempérament ainsi que l'utilisation de cet outil auprès d'enfants plus âgés peuvent expliquer en
partie l'absence d'effets principaux de ces variables sur la persistance des troubles des conduites.
Les retombées concrètes de cette étude se situent sur deux plans. Les résultats suggèrent
d'effectuer une évaluation plus fine des risques de persistance axée non seulement sur les habiletés
éducatives des parents, mais aussi sur le profil de tempérament de 1' enfant. Au regard de 1' évaluation
de ces dimensions et de ses observations in vivo, le praticien est invité à estimer la qualité de
1' agencement entre le profil de 1 'enfant et la qualité du milieu familial. Cette perspective évaluative
découle des résultats qui soulignent clairement que le risque de persistance fluctue en fonction du
type d'interaction entre le niveau de réactivité de l'enfant et le manque de supervision parentale.
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En outre, 1 'utilisation de cette perspective permet au praticien de décentrer la responsabilité des
problèmes de comportement des parents ou de l'enfant lors de 1 'intervention. En fait, la conception
interactionniste des problèmes d'adaptation permet de recadrer le problème à un autre niveau et
donne une vision plus générale du contexte développemental dans lequel les conduites antisociales
se maintiennent. Àl 'intérieur de ce cadre, les interventions doivent viser l'amélioration de la qualité
de 1 'interaction entre le profil de tempérament de 1 'enfant et son environnement familial et social
(Bates, Wachs et Emde, 1994; Rothbart et Jones, 1998). Les conclusions de cet article suggèrent
qu'une modification légère de certains paramètres du contexte de 1 'enfant pourrait compenser les
effets d'un trait de tempérament difficile. On pourrait proposer un plan d'intervention où les objectifs
seraient de trouver des moyens pour les parents d'ajuster certaines pratiques disciplinaires aux
traits de tempérament difficile de l'enfant et d'accompagner ce dernier dans la prise de conscience
de l'impact de son style comportemental sur les relations qu'il entretient autant à la maison qu'à
l'école et de prévoir des activités psychoéducatives favorisant le meilleur agencement possible
entre 1' enfant et son milieu. En conclusion, 1 'étude des interactions personne-environnement
semble être une voie prometteuse dans la compréhension des mécanismes développementaux à
l'oeuvre dans le phénomène de persistance des conduites antisociales chez les jeunes. De cette
perspective multifactorielle découle une préoccupation d'évaluer et d'intervenir plus efficacement
auprès des enfants à risque de développer des problèmes d'adaptation persistants. Cet article ouvre
la porte à d'autres travaux portant sur l'interaction entre les différentes dimensions psychologiques
et biologiques de l'enfant et la qualité de son environnement familial et social.
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Résumé
Dans les recherches en sciences de 1' éducation, les pratiques enseignantes semblent être de
plus en plus choisies comme objet d'investigation. Or, ces pratiques peuvent être examinées au
moyen de différentes approches méthodologiques (Bru, 2002a). À partir des écrits sur ce sujet,
nous proposons une synthèse des avantages et des limites des approches méthodologiques qui
paraissent être les plus souvent utilisées pour étudier les pratiques enseignantes. Dans cette
optique, nous avons regroupé ces approches en trois grandes familles en fonction de leur
visée: les approches à visée prescriptive, les approches à visée heuristique et les approches à
visée pratique.
Abstract
Research in Education Science is increasingly selecting teaching practices as subject of
inquiry. However, these practices can be studied with different methodological approaches
(Bru, 2002a). Based on literature written on the subject, we propose a summary of the benefits
and limits of the methodological approaches seemingly most often used to study teaching
practices. We have therefore grouped these approaches in three large families according to
their purpose: prescriptive approaches, heuristic approaches and practical approaches.
Resumen
En las investigaciones en Ciencias de la Educaci6n, las practicas docentes parecen ser elegidas
cada vez mas como objeto de investigaci6n. Ahora bien, se puede analizar estas practicas por
media de varias enfoques metodol6gicos (Bru, 2002a). Partiendo de escritos sobre el tema,
proponemos una sintesis de las ventajas y de los limites de los enfoques metodol6gicos que
parecen ser mas utilizados al momento de estudiar las practicas docentes. En esta 6ptica,
hemos agrupado estos enfoques en tres grandes familias seglin su objetivo: los enfoques
con objetivo prescriptivo, los enfoques con objetivo heuristico y los enfoques con objetivo
practico.
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1. Introduction
Les pratiques enseignantes constituent un objet d'étude privilégié dans les recherches en
sciences de l'éducation. Diverses approches méthodologiques permettent de les appréhender (Bru,
2002a), lesquelles se différencient notamment par leur visée, par leurs méthodes de collecte et de
traitement des données, ainsi que par leurs retombées. Le choix d'une approche méthodologique
dépend, d'une part, des objectifs et de l'orientation théorique de la recherche et, d'autre part, des
avantages et des limites de chaque approche. Nous tentons ici de faire une synthèse des avantages
et des limites des approches méthodologiques les plus communément utilisées dans les recherches
sur les pratiques enseignantes. Nous regroupons ces approches en trois grandes familles, en
fonction de leur visée : les approches à visée prescriptive, celles à visée heuristique et celles à
visée pratique.
2. Quelques clarifications conceptuelles
Deux clarifications conceptuelles semblent préalables à notre analyse: qu'est-ce que la pratique
enseignante? Qu'est-ce qu'une approche méthodologique?
2.1 La pratique enseignante: une ou des définitions?
Le terme «pratique enseignante», qui au premier abord semble simple, ne revêt pas la même
signification pour tous les auteurs. Il est même parfois considéré comme un concept flou (Bressoux,
2001, p. 44). Nous préférons dire qu'il est polysémique (Tupin, 2003) et que son sens dépend des
orientations de la recherche (Altet, 2003). En effet, prise dans son sens le plus restreint, la pratique
enseignante est parfois uniquement associée à une partie de la pratique d'enseignement: la mise
en oeuvre d'une méthode d'enseignement (Oliveira, 2005). Tandis que dans son acception la plus
large, la pratique enseignante peut être considérée en tant que système composé de sous-systèmes :
«les pratiques d'enseignement [ ... ], les pratiques formalisées entre enseignants [ ... ], les pratiques
pendant les temps informels)), etc. (Marcel dans Bru et Talbot, 2001, p. 11). Compte tenu de cette
variabilité du terme, nous n'en donnons pas une définition à priori, mais nous présentons, pour
chaque approche méthodologique, la vision de la pratique enseignante qui lui est généralement
associée.
Dans les recherches, il est fréquent, que seule la pratique d'enseignement soit prise en compte.
Par conséquent, il nous semble nécessaire de la définir. La pratique d'enseignement «se déroule
durant le temps scolaire, principalement en classe, en présence d'élèves» (Deaudelin, Lefebvre,
Brodeur, Mercier, Dussault et Richer, 2005, p. 83). Elle comprend trois phases: préactive (la
planification de l'enseignement), interactive (en classe avec les élèves) et postactive (les activités
d'évaluation et de retour sur l'action) (Bressoux, 2002). Au cours de notre présentation des
approches, nous ferons référence à ces différentes phases.
2.2 La notion d'approche méthodologique
Dans les écrits scientifiques consultés, aucune définition prectse du terme «approche
méthodologique» n'était proposée. Cependant, nous avons constaté qu'il se distingue de celui
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de «méthode». En effet, la méthode renvoie aux moyens utilisés pour collecter et analyser les
données, tandis que la notion de méthodologie, plus large, est étroitement liée aux choix théoriques
et épistémologiques (Savoie-Zajc et Karsenti, 2004). Ainsi, elle ne peut être réduite aux méthodes
de collecte et d'analyse de données. Plus précisément, ces méthodes «ne constituent pas en ellesmêmes
la méthodologie, mais bien 1 'opérationnalisation des choix méthodologiques» (Ibid.,
p. 113 ). En ce sens, dans cet article, le terme «approche méthodologique» renvoie à 1 'ensemble
de la démarche utilisée pour appréhender les pratiques enseignantes: du choix de l'échantillon
jusqu'aux retombées de la recherche. Puisque cette démarche est influencée par les choix
théoriques et épistémologiques, nous serons parfois amenée à considérer ces éléments.
Afin de catégoriser les approches méthodologiques utilisées pour étudier les pratiques enseignantes,
nous nous sommes inspirée de trois typologies, les ordonnant en fonction de leur visée (Bru, 2002a;
Marcel, Olry, Rothier-Bautzer et Sonntag, 2002; Lebrun, Lenoir, Oliveira et Chalghoumi, 2005).
Ainsi, dans un premier temps, nous présentons les approches méthodologiques à visée prescriptive;
puis, nous nous intéressons à celles à visée heuristique et, enfin, nous traitons de celles à visée pratique.
3. Les approches méthodologiques à visée prescriptive
Les approches méthodologiques à visée prescriptive sont utilisées dans le but d'identifier les
pratiques enseignantes les plus efficaces. Elles reposent sur un paradigme positiviste selon lequel
la réalité, qui «existe indépendamment» de celui qui l'observe, peut être morcelée en variables
qui sont observables et mesurables (Savoie-Zajc et Karsenti, 2004, p. 115). Au sein de cette
catégorie, il est possible de dégager deux types d'approches méthodologiques: les approches de
type «processus-produit» et celles qui visent à évaluer les pratiques enseignantes.
3.1 Les approches de type «processus-produit»
Dans ce type d'approche, la pratique enseignante est réduite aux comportements (effectifs
ou déclarés) de l'enseignant en classe. Les caractéristiques du maître par rapport à sa pratique
sont aussi prises en compte (ex. , le nombre d'années d'expérience). Ses caractéristiques et ses
comportements en classe (les processus) représentent les variables qui vont servir à expliquer les
variations de résultats des élèves (les produits) (Altet, 2003). En raison de la relation processusproduit
qui peut être rapprochée de l'association stimulus-réponse, ces approches sont souvent
associées au courant théorique béhavioriste (Ibid.). Il ne s'agit pas de recherches avec un dispositif
expérimental dans lequel une variable indépendante est manipulée, mais plutôt de recherches
descriptives à tendance explicative (Gagné, Lazure, Sprenger-Charolles, Ropé, 1989). Le but est
d'établir une relation de cause à effet (causalité linéaire) entre les comportements des enseignants
et les résultats des élèves afin d'identifier les comportements efficaces.
Dans ce genre d'approche méthodologique, les échantillons doivent suffisamment grands pour
être le plus représentatifs possible de la population (Fortin, 2006; Suchaut, 2003).
Plusieurs types de méthode de collecte de données sont associés à cette approche afin d'étudier
les comportements des maîtres qui sont, soit identifiés à 1' aide d'un questionnaire, soit pris en note
à partir d'une observation en classe (Bressoux, 2002).
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Le questionnaire comporte généralement une grande majorité de questions fermées. Son
utilisation présente quelques avantages. Tout d'abord, il permet de faire une enquête sur un
territoire étendu (Bressoux, 200 1 ; Fortin, 2006). Puis, sa passation et son traitement sont rapides
et peu coûteux (Charron, 2004). Pour certains, le fait que l'enseignant puisse y répondre de façon
autonome et anonyme tend à l'amener à produire des réponses sincères (Allaire, 1988), alors
que pour d'autres, le phénomène de « désirabilité sociale» reste présent lors de la passation d'un
questionnaire écrit (Bressoux, Bru, Altet, Leconte-Lambert, 1999, p. 99).
Toutefois, le questionnaire comporte aussi des limites. Premièrement, il ne permet d'accéder
qu'au discours de 1' enseignant sur ses comportements et non à ses comportements effectifs (Bressoux,
2001 ). Or, il existe des différences entre la pratique déclarée et la pratique observée : «d'une part,
1' enseignant n'est pas toujours conscient de ce qui se passe effectivement dans sa classe; d'autre part,
les discours mettent en oeuvre des processus de reconstruction et de rationalisation )) qui peuvent
amener l'enseignant à justifier ses actions après coup (Bressoux, 2001, p. 42). Deuxièmement, une
autre limite réside dans la nature même du questionnaire qui n'est pas propice à une segmentation
fine des comportements des maîtres et« condui[t] à une construction de variables assez grossières»
(Bressoux et al., 1999, p. 99). Ce mode de collecte de données laisse aussi, à notre sens, peu de
place à la singularité, surtout lorsque les questions sont fermées. Pour finir, puisque des travaux
ont montré qu'il existe une grande variabilité inter-maîtres (Bressoux, et al., Ibid.), il est possible
qu'en privilégiant des questions fermées, le chercheur omette des comportements de l'enseignant
relatifs à la problématique de recherche (Fraenkel et Wallen, 2003). Afin de contrôler ce biais,
il est conseillé, dans le cas des questions à choix multiples, d'introduire une catégorie «autre (à
préciser)» (Fraenkel et Wallen, 2003). De plus, les questions doivent être très claires, car, en cas
d'incompréhension, les répondants ne pourront pas avoir d'explication (Blais et Durand, 2003).
L'observation, quant à elle, est réalisée à 1 'aide d'une grille (Bressoux, 2002) qui constitue
une liste des comportements plausibles de l'enseignant, lesquels se rapportent au problème de
recherche (Mi al aret, 2004 ). L'observateur doit noter les comportements présents et leur fréquence
(Bressoux, ibid.). Parmi les recherches consultées, même si l'importance d'avoir recours à de
telles observations était soulevée (Bressoux, 2001 ), seuls les questionnaires avaient été utilisés.
Pour cette raison, nous ne traitons pas des avantages et des limites de 1 'observation en tant qu'outil
de collecte de données.
Dans ces approches, les performances des élèves, la plupart du temps en langue maternelle
et en mathématiques, sont évaluées à l'aide de tests standardisés (Bressoux, 2002), ce qui offre
l'avantage de situer les élèves au regard des résultats normaux attendus pour cet âge.
Les données ainsi obtenues sur les comportements des maîtres et sur les performances des élèves
font l'objet d'une analyse statistique inférentielle. Au début de ces approches «processus-produit»,
il s'agissait d'établir des corrélations entre les comportements des enseignants et les résultats des
élèves. Ensuite, l'évolution des modèles statistiques, avec l'avènement des analyses statistiques
multi-niveaux, a permis de considérer simultanément un plus grand nombre de variables et de déceler
des effets-maîtres (Bru, 2002a). Il s'agit, dans ce cas, d'utiliser des modèles de régression multiple
qui présentent 1' avantage de pouvoir prendre en compte les caractéristiques des élèves (ex., le milieu
socio-économique) de façon à «raisonner toutes choses égales par ailleurs» (Bressoux, 2001, p. 38).
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L'avantage de ce type de traitement de données est qu'il permet d'identifier des comportements
des enseignants qui peuvent être des facteurs explicatifs des résultats des élèves. Une des limites de
ce traitement des données est que de nombreuses conditions d'application doivent être respectées
afin de pouvoir faire une analyse statistique de régression linéaire multiple. De plus, attendu que le
nombre de variables explicatives pouvant être incluses dans le modèle dépend du nombre de sujets
de l'échantillon, il est nécessaire d'avoir un échantillon de grande taille.
Les avantages et les limites des approches de type «processus-produit»
L'avantage majeur des approches de type «processus-produit» est qu'elles ont permis
de souligner le rôle important de la pratique de l'enseignant dans la progression des élèves et
d'identifier des variables considérées comme efficaces (Altet, 2003).
Par contre, les analyses dans ces approches font abstraction du contexte de réalisation des
comportements du maître et considèrent que la pratique enseignante est réductible à certains
comportements. En effet, ces approches restreignent les pratiques enseignantes à un nombre limité
de variables et ne donnent qu'« une explication en termes de causalité linéaire» (Clan et, dans Bru et
Talbot, 2001, p. 13), c'est-à-dire qu'une cause (l'enseignement) provoque un effet (l'apprentissage)
(Clanet, 2002). En ce sens, il est nécessaire de préciser que tous les apprentissages des élèves ne
sont pas attribuables à l'enseignement reçu en classe (ibid.). Une autre limite de ces approches
est que le rôle joué par l'élève dans l'enseignement-apprentissage n'est pas pris en compte (Altet,
2003 ). Pour finir, un autre désavantage des résultats obtenus par ces approches réside dans leur
utilisation et leur généralisation. En effet, «on peut souhaiter que 1' application de la modalité
réputée efficace soit généralisée, mais il reste à s'interroger sur les conditions de cette application
(validité écologique)» (Bru, 2002a, p. 65). Ainsi, la validité statistique des résultats ne leur confère
pas une validité pratique (Bru, 2002b).
3.2 Les approches visant à évaluer les pratiques enseignantes
Dans ce type d'approche, la pratique enseignante est réduite à la mise en oeuvre d'une méthode
d'enseignement (Altet, 2003). Étudier la pratique enseignante revient alors à évaluer les effets
de la méthode d'enseignement utilisée par l'enseignant sur les apprentissages des élèves. Pour
ce faire, des dispositifs de recherche expérimentaux, ou quasi-expérimentaux, sont employés. Ce
dispositif de recherche permet de distinguer cette approche de celle de type «processus-produit».
Dans une recherche expérimentale, il s'agit de manipuler une variable indépendante (méthode
d'enseignement) et d'en observer les effets sur une variable dépendante (les habiletés des élèves).
Pour ce type de recherche, quatre conditions doivent être respectées: choix de l'échantillon, au
hasard, au sein de la population concernée; mise en place d'un groupe contrôle; répartition aléatoire
des sujets dans les groupes expérimentaux (utilisateurs de la méthode d'enseignement) et contrôles
(non-utilisateurs de la méthode d'enseignement); et équivalence des groupes expérimentaux et
contrôles (Boudreault, 2004). Dans les recherches en éducation, il semble moins facile de respecter
ces conditions d'expérimentation. Ainsi, les dispositifs de recherche sont, le plus souvent, quasiexpérimentaux,
c'est-à-dire qu'ils respectent uniquement la condition de présence d'un groupe
contrôle (Boudreault, 2004). Bien que cette approche vise à évaluer les pratiques enseignantes,
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celles-ci ne font habituellement pas, dans ce cas, l'objet d'une collecte de données. Il s'agit, le
plus souvent, d'évaluer les performances des élèves. Ainsi, les élèves des groupes expérimentaux
et contrôles participent à un prétest et à un post-test au cours desquels leurs habiletés relatives à
l'objet étudié sont évaluées.
Lors de 1 'évaluation des performances des élèves, les tests d'habiletés standardisés sont souvent
privilégiés. Par contre, de tels tests ne sont pas disponibles pour toutes les habiletés qui peuvent
faire l'objet d'une évaluation. Dans ce cas, le chercheur doit créer ou adapter des épreuves pour
évaluer l'habileté concernée. L'avantage est alors qu'il peut choisir avec discernement précisément
ce qui sera évalué. Le désavantage en sera que ce choix peut impliquer 1' omission de données
qui pourraient être importantes. Toutefois, il ne possède pas alors de données quant aux résultats
attendus pour un âge donné et n'a pas autant de garantie qu'un test standardisé en ce qui a trait à la
validité1 et à la fidélité2 de 1 'instrument de mesure.
Le traitement des données consiste en une comparaison statistique des résultats obtenus au
post-test par les groupes expérimentaux et les groupes contrôles afin d'identifier l'effet produit
par la variable indépendante sur la variable dépendante. Parfois, il s'agit aussi de comparer la
progression des élèves des deux groupes entre le prétest et le post-test.
L'avantage d'un tel traitement quantitatif des données est qu'il permet de comparer des groupes
et de vérifier si les différences entre eux sont statistiquement significatives. Par contre, le fait que les
groupes ne soient pas constitués au hasard est un biais qui vient entacher la possibilité de les comparer
(Van der Maren, 1996). De plus, comme nous l'avons déjà précisé, l'emploi de tests statistiques
demande de respecter des conditions d'application. Un autre avantage du traitement statistique
est qu'un résultat, considéré statistiquement significatif, peut être généralisé à l'ensemble de la
population de la recherche à condition qu'une certaine rigueur méthodologique soit respectée.
Les avantages et les limites des approches visant à évaluer les pratiques enseignantes
Ces approches présentent!' avantage de pouvoir« évaluer» 1 'impact de méthodes d'enseignement
sur les résultats des élèves dans des classes. Par contre, ce type d'approche, parfois intitulée« entrée
par les méthodes» (Altet, 2003, p. 33), présente plusieurs limites. Premièrement, il réduit la pratique
enseignante à la seule application d'une méthode d'enseignement (Altet, 2003). L'enseignant tend
alors à être considéré comme un technicien qui applique à la lettre une méthode (Lebrun et al.,
2005). Deuxièmement, le fait que ne soit considéré que l'absence ou la présence de la méthode
d'enseignement rend difficile 1 'application des résultats dans la pratique. En effet, la façon dont
les enseignants emploient la méthode est rarement prise en compte. Pourtant, il existe une grande
variabilité de comportements reliés à l'enseignement chez les maîtres (Bressoux et al., 1999).
Pour cette raison, Bru (1998) remet en cause la fidélité de ce type de recherche puisque chaque
enseignant applique, à sa manière, la méthode dans sa classe. De façon à dépasser cette limite, il
est possible d'utiliser un questionnaire pour recueillir les pratiques déclarées des enseignants quant
à 1 'utilisation de la méthode, ou de les observer en train de la mettre en oeuvre.
«La validité est associée au fait de bien mesurer ce qu'on veut mesurer.» (Boudreault, 2004, p. 171).
2 «La fidélité d'un instrument dénote sa capacité de toujours mesurer la même chose, c'est-à-dire que dans des
circonstances semblables, quel que soit l' évaluateur, des résultats similaires devraient être obtenus.» (Ibid)
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3.3 Synthèse des approches méthodologiques à visée prescriptive
Ces deux types d'approches à visée prescriptive privilégient l'utilisation de méthodes de
recherche quantitatives qui offrent, à partir d'une vision segmentée de la pratique enseignante en
variables, des résultats sur le plan de l'efficacité. L'accent est majoritairement mis sur l'étude des
pratiques d'enseignement, réduites aux comportements des maîtres et/ou à la mise en oeuvre d'une
méthode, et sur leurs impacts sur les performances des élèves. L'élève n'est pas considéré comme
un élément actif du processus d'enseignement-apprentissage. De plus, ces approches fournissent
des résultats au rayonnement limité quant à leur utilité pour les enseignants.
Les limites de ces approches, quant au peu d'informations qu'elles fournissent sur les pratiques
enseignantes, ont amené les chercheurs à mettre en place de nouvelles approches méthodologiques
davantage axées sur l'étude approfondie des pratiques enseignantes.
4. Les approches méthodologiques à visée heuristique
Plusieurs chercheurs soulèvent la nécessité de développer des connaissances sur les pratiques
enseignantes avant d'être en mesure de les évaluer (Bressoux et al., 1999; Bru, 2002a; Altet, 2003 ).
Les approches utilisées à cette fin sont de nature descriptive comme l'enquête (par questionnaire et
par entretien) ou l'étude de cas. Ainsi, il est question de décrire les pratiques enseignantes dans le
but de pouvoir, dans un premier temps, les comprendre et, dans un temps ultérieur, les expliquer.
4.1 Les enquêtes sur les pratiques enseignantes
L'enquête permet d'appréhender de multiples dimensions de la pratique enseignante à
travers les pratiques déclarées par l'enseignant (ex. les croyances des enseignants face à un objet
d'enseignement).
L'enquête par questionnaire porte généralement sur un échantillon de grande taille choisi de
façon aléatoire au sein de la population de recherche afin qu'il soit représentatif de cette population
(Gagné et al., 1989; Fortin, 2006). Le questionnaire peut comporter des questions fermées et/ou
ouvertes. En raison du faible coût associé à sa passation et à son traitement, cet outil est souvent
privilégié dans les recherches sur les pratiques enseignantes (Charron, 2004). Toutefois, un des
désavantages du questionnaire est que, parfois, le nombre de répondants reste peu élevé (Blais et
Durand, 2003). Afin de contrôler cette limite, l'envoi d'avis de rappels aux non-répondants peut
permettre d'augmenter le taux de réponse (Ibid.). Pour finir, cette méthode comporte le risque que
certaines questions soient laissées de côté par les répondants] (Fortin, 2006).
Les données issues des questionnaires qui comportent des questions fermées vont être traitées
à 1 'aide de statistiques descriptives (Gauthier, 2003). Ils' agit entre autres de donner des indications
de fréquence, de tendance centrale et de dispersion (Charbonneau, 1988).
Il est fréquent que l'enquête par questionnaire soit complétée avec une enquête par entretien.
Dans cette dernière, il s'agit de choisir parmi 1 'échantillon initial un nombre restreint de sujets, afin
d'étudier de manière plus approfondie leurs pratiques.
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Il existe deux modalités de passation de l'entretien, par téléphone ou en face à face (Fortin,
2006), et il se décline sous plusieurs formes, dirigé avec des questions fermées, préparées à 1 'avance
et posées dans un ordre prédéterminé ou semi-dirigé3 avec des questions ouvertes, préparées à
partir des thèmes à aborder au cours de la rencontre, et posées dans 1' ordre considéré comme le
plus à propos pendant l'entrevue (Ibid.). Ces questions ouvertes sont pertinentes lorsque le but
de la recherche est d'obtenir des réponses personnelles (Blais et Durand, 2003). Par contre, ces
questions, de par leur singularité, sont plus difficiles à traiter que les questions fermées (Fraenkel
et WaUen, 2003). Les données ainsi obtenues seront retranscrites et feront l'objet d'une analyse de
contenu (Fortin, 2006).
Un des points forts de l'entretien en face à face est qu'il facilite l'établissement d'une relation
de confiance (Charron, 2004). En ce sens, il est nécessaire de fournir à l'enseignant préalablement
à la rencontre, un document qui lui donnera des explications quant au déroulement de l'entrevue,
à sa durée et aux informations qui lui seront demandées (Van der Maren, 1999). Un deuxième
avantage de l'entretien concerne la compréhension des questions, puisque l'enseignant peut
obtenir des clarifications en cas d'incompréhension (Charron, 2004). Une limite de l'entretien est
le phénomène de « désirabilité sociale» (AUaire, 1988) qui risque d'amener 1 'enseignant à donner
la réponse qu'il pense adéquate en fonction des attentes du chercheur, afin que celui-ci génère une
image positive de lui.
L'entretien par téléphone présente l'avantage d'être relativement peu coûteux, rapide et
permet de questionner des personnes qui résident dans des régions éloignées (Blais et Durand,
2003). Cependant, il peut être dans ce cas plus difficile d'établir une relation de confiance avec
1' enseignant (Fortin, 2006).
Pour que des approches méthodologiques d'enquête soient valides, il faut que les individus
de l'échantiUon soient disponibles pour répondre à l'enquête, qu'ils disposent de l'information
recherchée, qu'ils la transmettent avec un minimum de distorsion et que cette information soit
consignée avec rigueur (Blais et Durand, 2003). Par contre, une des limites de ces approches
méthodologiques est qu'eUes permettent seulement d'accéder aux pratiques déclarées de
l'enseignant (Charron, 2004). Afin de contrer ce biais, il est conseiUé de demander à l'enseignant
des traces de la mise en oeuvre de ses pratiques (ex., des travaux d'élèves [Ibid.]).
En somme, les enquêtes permettent de faire une macro-analyse des pratiques enseignantes en
privilégiant «un point de vue global, valable pour un grand nombre» (Terrisse, 2002, p. 244). Par
contre, eUes ne donnent pas la possibilité de décrire finement les pratiques enseignantes. Pour ce
faire, il est important d'avoir recours à des études de cas.
4.2 Les études de cas sur les pratiques enseignantes
L'étude de cas ne semble pas revêtir le même sens pour tous les auteurs (Ndouna Nsondé,
2005). Dans cet article, l'étude de cas est définie comme une approche méthodologique (Roy,
2003) qui «consiste en 1' examen détaiUé [ .. . ] d'un phénomène lié à une entité sociale qui peut
3 Nous mentionnerons un autre type d' entretien (non dirigé) lorsque nous traiterons de l'étude de cas.
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être un individu, un groupe, une famille, une communauté ou une organisation» (Fortin, 2006,
p. 192). Il est possible d'étudier la pratique enseignante d'un ou de plusieurs individus, (nombre
restreint) dans «une étude de cas simple», ou bien «une étude de cas multiples» (Van der Maren,
1996, p. 238). La deuxième forme d'étude de cas diffère de la première, car les cas sont étudiés
dans le but d'être comparés. Selon leur affiliation théorique, les auteurs opteront pour le choix
d'un ou plusieurs cas, et mettront en place un dispositif de collecte de données approprié. Il est
important de noter que « 1' étude de cas est par définition éclectique au sens où toutes les approches
théoriques et toutes les méthodes de constitution de données qui peuvent fournir des éléments
aidant à comprendre la complexité du phénomène devront être envisagées» (Van der Maren, 1996,
p. 238). Compte tenu de cette diversité, nous nous limitons à la description des méthodes de collecte
et d'analyse de données les plus fréquemment utilisées.
Dans l'étude de cas, il ne s'agit pas de choisir un échantillon représentatif de la population,
mais plutôt de sélectionner peu de participants et d'en faire une analyse approfondie. Ce choix
des participants, qui est non probabiliste, peut se faire de différentes façons (pour une description
approfondie de ces techniques d'échantillonnage, voir Fortin [2006]). Le nombre de participants est
souvent fonction de la profondeur de 1 'analyse du cas prévu. Dans les études de cas, les méthodes
de collecte de données le plus souvent utilisées sont l'observation et l'entretien (semi-dirigé ou
non dirigé) (Ibid., p. 192).
Dans les écrits consultés, 1 'observation des pratiques enseignantes portait principalement sur la
phase au cours de laquelle l'enseignant est en présence des élèves. Toutefois, les éléments observés
au sein de la pratique varient en fonction des objectifs de recherche et du cadre conceptuel.
L'observation peut se décliner sous quatre formes: 1) la participation observante qui consiste
en une observation menée par un enseignant au sein de sa propre pratique d'enseignement;
2) 1 'observation participante où une personne s'insère et participe à la vie de la classe tout en
observant et en prenant en note ce qui s'y passe; 3) l'observation systématique, où un observateur
note ce qui se déroule en classe; elle est dite directe lorsqu'elle est faite sans grille d'observation;
4) l'observation électronique qui consiste à enregistrer, ou à filmer, la pratique d'enseignement
(Van der Maren, 1999, p. 137). En éducation, les deux premiers types d'observation sont nettement
moins fréquents. Ainsi, nous nous limitons à la présentation des observations systématique, (avec
grille ou directe) et électronique.
Lors de l'observationsystématique, il s'agit d'observer, à l'aide d'une grille pré-établie, quelques
variables dans les pratiques d'enseignement pour ensuite les quantifier (Marcel et al., 2002). Lors
de l'observation directe sans grille, 1 'observateur note tout ce qui lui apparaît pertinent au regard de
sa recherche (Savoie-Zajc, 2004). Ce type d'observation peut être combiné avec une observation
électronique. L'observation électronique permet d'appréhender la pratique d'enseignement dans
sa globalité. Ainsi, les observations filmées, ou enregistrées, peuvent faire l'objet d'une analyse
minutieuse (Beaugrand, 1988; Marcel et al., 2002). Ce deuxième type d'observation peut être
accompagné d'un entretien «d'auto-confrontation» au cours duquel 1' enseignant visionne
l'enregistrement avec le chercheur et commente ses comportements (Goigoux, 2002). Cet entretien
sert à extraire le sens que l'enseignant donne à sa pratique.
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L'avantage majeur de l'observation est qu'elle donne la possibilité d'accéder à ce qui se passe
réellement en classe (Charron, 2004) et d'en faire une description riche. De plus, elle permet
au chercheur de prendre connaissance de certains éléments de la pratique d'enseignement qui
n'auraient pas pu être mis au jour autrement (Fortin, 2006). Comparativement à l'observation en
direct, l'observation filmée fournit l'avantage de pouvoir être visionnée à plusieurs reprises de
façon à pouvoir en affiner sa description (Beaugrand, 1988). De plus, 1 'observation électronique
permet de prendre en compte le contexte dans lequel les comportements se manifestent (Van der
Maren, 1999).
L'observation, qu'elle soit systématique ou électronique, comporte aussi des limites. En effet,
il peut y avoir «un effet d'intrusion de l'observateur» (Beaugrand, 1988), c'est-à-dire que la
présence de l'observateur, ou de la caméra, peut amener l'enseignant et les élèves à modifier leurs
comportements. Pour cette raison, nous préférons au terme «pratique effective» celui de «pratique
constatée» (Bru, 2002a) qui différencie la pratique habituelle de l'enseignant de celle observée
par le chercheur. Pour finir, l'observation est une méthode de collecte de données qui est coûteuse
en temps et en argent (Charron, 2004). Lors des observations systématiques, il existe également
des limites liées à la grille d'observation et à son emploi. En effet, il est possible que, lors de sa
construction, le chercheur ait omis des comportements (Van der Maren, 1999). De plus, si elle est
employée par plusieurs personnes, chaque individu peut en avoir sa propre compréhension (Ibid.).
Afin de contrôler cette limite, il peut être intéressant d'introduire des définitions des comportements
et des exemples de ceux-ci dans la grille. De plus, afin d'augmenter la fidélité des observations,
une formation peut être donnée aux futurs observateurs (Ibid.).
Les entretiens utilisés dans les études de cas sont généralement semi-dirigés4 ou non dirigés5
.
Au cours de 1' entretien non dirigé, 1 'enseignant parle de sa pratique à partir de questions ouvertes
dont l'ordre n'est pas déterminé à l'avance. Les entretiens peuvent porter sur toutes les phases de
la pratique d'enseignement. De plus, des entretiens peuvent aussi être menés sur d'autres thèmes
relatifs à la pratique enseignante puisque celle-ci ne se limite pas à la pratique d'enseignement
(Altet, 2003).
Un des avantages de l'entretien semi-dirigé, ou non dirigé, est qu'il permet d'obtenir des
données détaillées sur les pratiques enseignantes (Savoie-Zajc, 2003). Par contre, étant donné
le risque d'effet de « désirabilité sociale», il est pertinent d'utiliser la triangulation des données,
c'est-à-dire de jumeler l'entretien à d'autres types de collecte de données (ex., le journal de bord
de l'enseignant) pour assurer la crédibilité6 des données obtenues (Ibid.).
Quant à 1' entretien «d'auto-confrontation», il présente 1 'avantage de permettre de connaître la
signification que l'enseignant attribue à sa pratique d'enseignement.
4 Nous ne reprenons pas la description des entretiens semi-dirigés présentée précédemment.
5 Nous tenons à mentionner une forme particulière d'entretien non dirigé de plus en plus utilisée dans les sciences
de l'éducation: l'instruction au sosie. La mise en situation est la suivante: « suppose que je sois ton sosie et que
demain je me trouve en situation de te remplacer dans ton travail. Quelles sont les instructions que tu devrais me
transmettre afin que personne ne s' avise de la substitution?» (Saujat, 2002, p. 109).
6 Assurer la crédibilité dans une recherche qualitative consiste à s'assurer que « le sens attribué au phénomène est
plausible et corroboré par diverses instances» (Savoie-Zajc, 2004, p. 143).
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Les données issues des observations systématiques sont traitées à l'aide d'analyses statistiques
descriptives. Les données obtenues lors des observations directes et filmées ainsi que les données
issues des entretiens sont soumises à une analyse de contenu. Ils' agit alors de découper le verbatim
(c'est-à-dire la retranscription des observations) en unités de sens, qui sont ensuite codées7
. Pour
finir, ces données codées pourront faire 1 'objet d'un traitement qualitatif ou quantitatif (Van der
Maren, 1996).
Nous avons vu qu'un moyen de contrôler les biais dans l'étude de cas était la triangulation des
données. Or, il est aussi possible de faire «une triangulation par 1' analyse» (Savoie-Zajc, 2004,
p.147) dans laquelle les mêmes données sont analysées de différentes manières, afin d'en enrichir
la compréhension. En ce sens, Altet (2002) privilégie «une analyse plurielle» dans laquelle des
chercheurs issus de différentes disciplines, considérées comme contributives des sciences de
l'éducation8
, vont analyser une même observation et confronter leur point de vue. Le but de cette
analyse est d'identifier et de comprendre les composantes de la situation d'enseignement observée
(Altet, 2002) pour en faire une modélisation (Marcel, et al., 2002).
Dans le cas où les données sont obtenues au moyen de 1 'observation et de 1' entretien, ces
données sont comparées et confrontées. Ainsi, «cette double lecture9 » (Marcel, 2002) permet au
chercheur d'avoir une compréhension plus complète de la pratique de l'enseignant.
Le principal avantage de ce type de traitement des données est qu'il permet de faire une analyse
en profondeur des pratiques enseignantes. Par contre, il est très coûteux en temps et en argent. De
plus, compte tenu de la subjectivité du chercheur lors de 1 'analyse de contenu, il est nécessaire de
procéder à« un codage multiple» pour vérifier la fiabilité du codage (Miles et Huberman, 2003).
En résumé, 1' étude de cas, en tant qu'approche de 1' ordre de la micro-analyse, permet de procéder
à une description détaillée des pratiques enseignantes, notamment au moyen de l'observation qui
donne la possibilité d'accéder à ce qui se déroule dans la salle de classe. Cette approche permet de
développer des connaissances sur des sujets peu connus (Roy, 2003). Une de ses limites est qu'elle
s'intéresse à peu d'individus et n'est donc pas représentative de la population (Ibid.). Ainsi, il n'y
pas de possibilité de généralisation des résultats obtenus (Terrisse, 2002).
4.3 Synthèse des approches méthodologiques à visée heuristique
Les approches méthodologiques à visée heuristique visent à décrire au moyen d'une macroanalyse
(les enquêtes) ou d'une micro-analyse (les études de cas) les pratiques enseignantes.
Contrairement aux deux approches méthodologiques à visée prescriptive qui étudient la pratique
7 Il existe trois types de codages: fermé (utilisation d'une grille fermée construite à partir du cadre conceptuel),
ouvert (sans grille) et mixte (avec une grille dans laquelle des codes peuvent être ajoutés) (Van der J:v[aren,
1996, p. 436). Ces codages reposent sur des positions épistémologiques différentes et sont représentatifs de la
controverse qui existe quant à« la place du cadre théorique dans l'analyse de données qualitatives» (Savoie-Zajc,
2004, p. 139).
8 Il s'agit pour cette auteure de l'épistémologie, de la pédagogie, de la didactique, de la psychologie et de la
sociologie (Altet, 2002).
9 Cette double lecture comporte « une lecture extrinsèque privilégiant les comportements observables et une lecture
intrinsèque privilégiant l'explicitation des significations de l'enseignant» (Lefeuvre, 2005, p. 82).
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enseignante d'une façon très similaire, dans les approches à visée heuristique les pratiques
enseignantes sont appréhendées de différentes façons. À ce propos, il faut noter que nous avons
présenté les approches à visée heuristique de façon très cloisonnée. Or, il existe de plus en plus de
recherches «hybrides» qui combinent différentes approches méthodologiques (enquête et étude de
cas) et diverses méthodes de collecte et de traitement des données, afin d'avoir une connaissance
plus approfondie des pratiques enseignantes (pour une recherche de ce type, voir Lenoir [2006]).
En résumé, les approches méthodologiques à visée heuristique permettent au chercheur de
saisir la richesse des pratiques enseignantes (Tupin, 2003) et ainsi d'en développer une meilleure
connaissance sans chercher à les évaluer. Toutefois, puisque l'accent est mis sur la description des
pratiques enseignantes, les résultats ne permettent pas de porter un jugement quant à 1 'efficacité
deces pratiques (Tupin, 2003). De plus, une des limites de ces approches est que leurs retombées
sont essentiellement utiles au milieu de la recherche et non à celui des praticiens. Cette limite est
prise en compte dans les approches qui visent à résoudre des problèmes issus de la pratique.
5. Les approches méthodologiques à visée pratique
Les recherches en éducation ont longtemps été critiquées, et le sont encore, pour leur manque
d'utilité pour les enseignants (Van der Mar en, 1996). La mise en place d' approches méthodologiques
à visée plus pratique ambitionne de combler cette lacune. Ces approches visent à transformer les
pratiques enseignantes tout en les étudiant. Dans cette section, nous nous limitons à la description
de deux approches : la recherche-action et la recherche collaborative10
. Cette partie se démarquera,
dans sa forme, des deux précédentes puisque «la recherche-action [et la recherche collaborative] ne
se distingue[nt] pas des autres types de recherche par des techniques ou des méthodes spécifiques,
mais plutôt par [leur] objet et le rôle du chercheur» (Dolbec et Clément, 2004, p. 195). Ainsi, nous
ne décrivons pas les avantages et les limites des méthodes de collecte et de traitement des données
de ces approches, mais axons plutôt notre discussion autour de la description, de la critique, de la
démarche et des spécificités de la recherche-action et de la recherche collaborative.
5.1 La recherche-action
La recherche-action peut prendre différentes formes (Savoie-Zajc, 2001 ). De plus, selon sa
forme, elle peut se baser sur des paradigmes distincts : «positiviste, interprétatif et critique» (!bi d.,
p. 25). Compte tenu de cette diversité au sein d'un même type de recherche, nous nous limitons aux
caractéristiques communes aux différentes recherches-actions, tout en les appliquant à la recherche
sur les pratiques enseignantes. Il appert que, généralement, une recherche-action comporte les
trois éléments suivants: 1) le but principal de cette approche est de transformer, dans l'optique
de les améliorer, les pratiques enseignantes; 2) les enseignants, en tant qu'acteurs du milieu, sont
engagés dans la recherche; 3) «le projet se déroule selon une spirale de cycles de planification,
d'action, d'observation et de réflexion» (Ibid., p. 1711
).
10 La recherche collaborative s' apparente à la recherche-action. Toutefois, il nous semble pertinent de nous
intéresser à cette approche pour laquelle une démarche de recherche particulière a été modélisée par Desgagné et
ses collaborateurs (2001).
11 Cette auteure s'appuie sur les écrits de King et Lonnquist (1994). Nous n'avons pas pu accéder à ce texte qui,
d'après Savoie-Zajc, est inédit.
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Comme l'indique son nom, la recherche-action vise à mener simultanément des actions pour
résoudre des problèmes issus des pratiques enseignantes tout en étudiant par la recherche les
processus de transformation des pratiques (Dolbec et Clément, 2004). La recherche-action peut
porter sur les pratiques d'enseignement, ainsi que sur d'autres aspects de la pratique enseignante.
5.2 La recherche collaborative
La recherche collaborative semble être une approche méthodologique de plus en plus valorisée
dans le domaine des sciences de 1' éducation. Cette approche demande une collaboration entre
enseignants et chercheurs autour d'un élément de la pratique qui sera «un objet d'investigation
conjoint au carrefour des préoccupations de l'ensemble des participants» (Des gagné, 2001, p. 52).
Afin de décrire la démarche à adopter dans une telle approche, Desgagné et ses collaborateurs
(2001) ont créé un modèle de l'approche collaborative décrit ci-dessous.
Dans une recherche collaborative, les enseignants et les chercheurs partent d'un thème principal
à partir duquel les chercheurs et les enseignants identifient «un objet de formation (pour les
enseignants) et un objet de recherche (pour le chercheur)» (Desgagné et al., 2001, p. 41). Ensuite,
il s'agit de mener «une activité réflexive» au cours de laquelle les chercheurs et les enseignants
étudient un élément de la pratique pour lesquels ils ont un intérêt commun (Ibid. , p. 37). Il s'agit
en quelque sorte d'une réflexion et d'un partage de leurs expertises respectives sur le thème à
l'étude. C'est à travers cette analyse réflexive que le chercheur collectera ses données tandis que
les enseignants auront des éléments de formation contribuant à leur développement professionnel
(Ibid., 2001 ). Pour finir, les retombées de la recherche doivent se faire sentir tant dans le milieu des
enseignants que dans celui de la recherche.
Étant donné que les différences entre les approches de type recherche-action et celles de type
recherche collaborative se situent surtout dans la démarche adoptée, nous présentons simultanément
les avantages et les limites de ces deux types d'approches.
D'une part, ces approches fournissent l'avantage de pouvoir étudier les pratiques enseignantes
tout en participant à leur amélioration. De plus, puisqu'il s'agit, dans le cas de la recherche-action,
de partir d'un problème issu de la pratique, il existe à la fin de la recherche des retombées directes
pour les enseignants. D'autre part, ces approches méthodologiques participatives sont intéressantes,
car elles permettent de prendre en compte les compétences développées par les enseignants au
sein de leur pratique (Des gagné et Bednarz, 2005). Pour cette raison, à 1 'instar de ces auteurs,
nous pouvons dire que ces recherches s'inscrivent dans une démarche de professionnalisation de
l'enseignement. Un autre avantage de ces approches est qu'elles permettent au chercheur d'étudier
tout autant la pratique d'enseignement que les autres pratiques de l'enseignant au sein de l'école.
Toutefois, ces approches méthodologiques présentent aussi des limites. Premièrement, lorsqu'il
est question d'approches à visée pratique, un des désavantages fréquemment relevé est «le risque
de confusion des rôles» entre le chercheur et les praticiens (Bru, 2002a, p. 65). Afin de pallier cette
limite, il est nécessaire de cibler dès le début de la recherche, les rôles dévolus à chacun par rapport
aux tâches à effectuer (ex., la création du dispositif de recherche et d'activités d'enseignement)
(Dolbec et Clément, 2004). Deuxièmement, une autre critique consiste à considérer que la
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partie recherche dans ces approches n'est pas aussi développée et solide que dans d'autres types
d'approches (Savoie-Zajc, 2001). Afin de s'assurer de la rigueur d'une recherche-action et d'ainsi
éviter cet écueil, plusieurs critères doivent être pris en compte : «le respect des valeurs et principes
démocratiques12
, lafaisabilité13
, la cohérence systémique14
, la fiabilité et 1 'appropriation15 »(SavoieZajc,
2001, p. 37-40). Il est à noter que ces critères nous semblent aussi très pertinents dans le cadre
d'une recherche collaborative.
Pour finir, en ce qui a trait aux retombées de la recherche-action, il est possible que celles-ci
ne soient que temporaires et que les enseignants, une fois que les chercheurs ne sont plus sur le
terrain, remettent en place leurs anciennes pratiques (Van der Maren, 1996). Toutefois, il nous
semble que la démarche adoptée dans les recherches collaboratives tend à favoriser la constance
des retombées tant pour l'enseignant que pour sa communauté.
En somme, les approches méthodologiques à visée pratique donnent aux enseignants et aux
chercheurs l'opportunité de travailler de concert sur un problème généralement issu de la pratique
des enseignants. Elles trouvent leur originalité dans le fait de simultanément promouvoir et étudier
l'action. Elles s'inscrivent dans la dynamique actuelle de professionnalisation de l'enseignement
(Desgagné et Bednarz, 2005) qui tend à faire reconnaître «les savoirs d'expérience16» de
l'enseignant (Tardif et Lessard, 1999, p. 370). De plus, elles permettent d'identifier des solutions
pour des problèmes issus de la pratique qui pourront potentiellement être transférées à des situations
similaires (Savoie-Zajc, 2001 ). Toutefois, ces approches comportent également des biais, tels que la
confusion entre les rôles des chercheurs et des enseignants, et le fait que les changements instaurés
dans les pratiques risquent d'être temporaires.
6. Conclusion
L'étude des approches méthodologiques utilisées pour étudier les pratiques enseignantes nous
a permis de remarquer que, bien que de nombreux chercheurs s' entendent sur le fait que la pratique
enseignante ne se limite pas à la pratique d'enseignement (Altet 2003 et Lefeuvre, 2005), c' est
bien souvent uniquement cette dernière qui fait l 'objet d'une étude.
En guise de conclusion, nous retenons que chaque approche méthodologique amène le chercheur
à adopter un point de vue particulier pour étudier les pratiques enseignantes et que «c'est bien la
confrontation de ce que ces regards permettent de connaître qui présente un intérêt» (Bru, 2002a,
p. 71 ). Ainsi, il appert que la richesse du champ de la recherche sur les pratiques enseignantes vient
de cette coexistence d' approches méthodologiques distinctes et complémentaires.
12 Il s'agit de s' assurer que les valeurs, les idées, ainsi que les droits des enseignants (et des élèves) ont été respectés
dans la recherche (Dolbec et Clément, 2004).
13 La faisabilité consiste à vérifier que la solution proposée correspond réellement aux besoins des participants et
tient compte des contraintes du milieu (Savoie-Zajc, 2001).
14 Ce critère concerne plus la description du volet « recherche» dans la recherche-action (Ibid , 2001).
15 La fiabilité et l'appropriation font référence à la cohérence entre la problématique, la démarche choisie et les
résultats obtenus (Dol bec et Clément, 2004).
16 Les savoirs d'expérience réfèrent à «un ensemble de connaissances actualisées, acquises et requises dans le cadre
de la pratique du métier. » (Tardif et Lessard, 1999, p. 370)
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Résumé
Cet article examine la place et le rôle du sujet lecteur de textes littéraires dans la classe de français. Il ne s’agit plus, dans le cadre théorique que nous exposons, de penser exclusivement à former un lecteur qui comprend et interprète les textes littéraires à la faveur d’une pensée abstraite et rationnelle. Les conceptions gravitant autour de la notion de sujet lecteur font voir que la lecture émanant d’un sujet est nourrie de sa culture personnelle, conséquence de son histoire, amalgamée aux dimensions affectives, sociales et cognitives de sa subjectivité. Dans une perspective didactique, nous proposons de retenir deux critères pour l’élaboration des dispositifs de lecture des textes littéraires : le critère du climat et le critère d’autorisation.

Abstract
This article examines the place and role of the subject-reader of literary texts in French classes. Our proposed theoretical framework establishes that we can no longer concentrate exclusively on educating a reader who can understand and interpret literary texts from an abstract and rational perspective. The conceptions framing the notion of subject-reader demonstrate that the reading emanating from a subject is nourished by his personal culture, is consistent with his personal history, and is amalgamated with the emotional, social and cognitive aspects of his subjectivity. From a didactic perspective, we propose incorporating two criteria in the development of reading procedures to be used with literary texts: climate and authorization.

Resumen
El presente artículo examina el lugar y el papel del sujeto lector de textos literarios en la clase de francés. En el marco teórico que presentamos, ya no se trata de pensar exclusivamente en formar un lector que entiende e interpreta los textos literarios por media de un pensamiento abstracto y racional. Las concepciones acerca de la noción de sujeto lector muestran que la lectura que realiza un sujeto se nutre de su cultura personal – la cual es resultado de su historia – amalgamada a las dimensiones afectivas, sociales y cognitivas de su subjetividad. En una perspectiva didáctica, proponemos apelar a dos criterios para la elaboración de los dispositivos de lectura de textos literarios: el criterio de ámbito y el criterio de autorización.
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Résumé
Cet article examine la place et le rôle du sujet lecteur de textes littéraires dans la classe de
français. Il ne s'agit plus, dans le cadre théorique que nous exposons, de penser exclusivement
à former un lecteur qui comprend et interprète les textes littéraires à la faveur d'une pensée
abstraite et rationnelle. Les conceptions gravitant autour de la notion de sujet lecteur font voir
que la lecture émanant d'un sujet est nourrie de sa culture personnelle, conséquence de son
histoire, amalgamée aux dimensions affectives, sociales et cognitives de sa subjectivité. Dans
une perspective didactique, nous proposons de retenir deux critères pour l'élaboration des
dispositifs de lecture des textes littéraires: le critère du climat et le critère d'autorisation.
Abstract
This article examines the place and role of the subject-reader ofliterary texts in French classes.
Our proposed theoretical framework establishes that we can no longer concentrate exclusively
on educating a reader who can understand and interpret literary texts from an abstract and
rational perspective. The conceptions framing the notion of suject-reader demonstrate that
the reading emanating from a subject is nourished by his personal culture, is consistent with
his personal history, and is amalgamated with the emotional, social and cognitive aspects of
his subjectivity. From a didactic perspective, we propose incorporating two criteria in the
development of reading procedures to be used with literary texts: climate and authorization.
Resumen
El presente articula examina ellugar y el papel del sujeto lector de textos literarios en la clase
de francés. En el marco te6rico que presentamos, ya no se trata de pensar exclusivamente en
formar un lector que entiende e interpreta los textos literarios por media de un pensamiento
abstracto y racional. Las concepciones acerca de la noci6n de sujeto lector muestran que
la lectura que realiza un sujeto se nutre de su cultura personal -la cual es resultado de su
historia- amalgamada a las dimensiones afectivas, sociales y cognitivas de su subjetividad.
En una perspectiva didactica, proponemos apelar a dos criterios para la elaboraci6n de los
dispositivos de lectura de textos literarios: el criteria de ambito y el criteria de autorizaci6n.
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1. Introduction
Le but du présent article est de contribuer à la réflexion théorique sur la place et le rôle du
lecteur de textes littéraires dans la classe de français. L'objet d'étude s'inscrit dans une recherche
théorique (Van der Maren, 2003) au cours de laquelle nous avons tenté d'esquisser un modèle
didactique pour l'enseignement-apprentissage de la lecture de textes littéraires1
. Notre recherche
tente de décrire 1' état des lieux de théories de la lecture littéraire et de théories didactiques de la
lecture de textes littéraires, théories qui ont décrit, de part et d'autre, l'activité du lecteur. Allant
des unes aux autres, nous proposons également une analyse critique de ces théories.
Pour arriver à cerner les théories qui ont participé à 1' avènement du lecteur et à la reconnaissance
de son rôle, nous avons fait passer à travers autant de filtres de lecturé les notions et concepts qui
gravitent autour des théories de la littérature et de la lecture littéraire3
. Dans 1' ordre, nous revenons
sur le formalisme, l'effet esthétique, l'esthétique de la réception, les droits de l'auteur, du texte et
du lecteur, la Rhétorique de la lecture ainsi que sur la conception de La lecture comme jeu (au sens
psychanalytique du terme).
Dans le champ plus spécifique des théories didactiques, les notions de texte littéraire4
, de
lecture littéraire, de compréhension et d'interprétation, de sujet lecteur et de subjectivité- toutes
impliquées dans l'acte de lire- ont aussi été analysées.
Les documents cités dans le cadre de notre étude sont parfois en rupture avec leur contexte
initial d'énonciation pour apporter leur éclairage- chaque fois partiel et selon un angle différent
-sur le lecteur de textes littéraires. L'analyse des documents a permis d'identifier deux critères à
considérer pour 1 'élaboration de dispositifs didactiques qui prennent en compte la lecture émanant
d'un sujet lecteur - comme il se manifeste et quand il se manifeste - dans la classe de français. Il
s'agit du critère de climat et du critère d'autorisation sur lesquels nous revenons dans la dernière
partie de cet article.
Cette étude, réalisée dans le cadre d'une maîtrise de type recherche, a été dirigée par Claude Simard, professeur
titulaire à la Faculté des sciences de l' éducation de l'Université Laval, :Marlène Lebrun, maître de conférences en
langue et littérature à l'IUFM d'Aix-Marseille, et Érick Falardeau, professeur agrégé à la Faculté des sciences de
l'éducation de l'Université Laval. Nous tenons à les remercier pour leurs précieux conseils.
2 Nous entendons par «filtre de lecture » le dispositif de lecture au travers duquel passent les textes sélectionnés
(articles, actes de colloques, monographies). Ce dispositif permet de retenir dans son crible les notions et concepts
qui sont contextualisés dans la perspective d'une recherche et unifiés dans ce que nous appelons, à la suite de
Reuter (2007), un document de recherche.
3 Ce choix méthodologique est justifié par le fait que la didactique du français, en tant que discipline autonome,
entretient un dialogue avec d'autres disciplmes -la littérature, la liriguistique et la sociologie, notamment- sans
se subordonner à elles (Daunay et Dufays, 2007).
4 Dans l'espace de cet article, nous privilégions 1' expression générique texte littéraire - telle qu'elle est conçue
dans une conception « intégrationniste» (Dufays, Gemenne, Ledur, 1996, p. 67) de la littérature, c' est-à-dire une
conception de la littérature mtégrant aussi bien des gemes dits mineurs que les gemes reconnus par la tradition
littéraire- à celle d'oeuvre littéraire (un texte d'auteur, l'ensemble des textes d'un auteur, les textes qui ont passé
l'épreuve du temps, un texte d'auteur reconnu par les institutions littéraires, un texte ayant acquis un certairi statut,
etc.). Si, parfois, nous recourons à 1' expression oeuvre littéraire, c'est pour respecter 1 'usage qu'en font les auteurs
cités.
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2. Problématique - un changement de paradigme:
l'avènement du lecteur
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Jusqu'au milieu des atlllées 1970, la littérature comme phénomène a été étudiée sous l'angle
d'approches dites internes. Selon ces approches, le phénomène littéraire est étudié pour dégager
les qualités intrinsèques des oeuvres. L'approche formaliste, entre autres, a étudié la dimension
linguistique qui fait la spécificité des textes littéraires. Trois aspects ont caractérisé 1 'approche
formaliste (Dufays, Gemenne et Ledur, 1996): 1) l'étude du langage en soi, du lexique, de la
syntaxe, des figures de style et de la structure narrative; 2) l'étude de l'intégration de l'oeuvre dans
un réseau de textes de mêmes types, de mêmes genres (l'architextualité) et de textes antérieurs
(1 'intertextualité) 3) 1' étude des éléments formels du texte et de leur composition dans la production
des effets de sens.
Quasi exclusivement orientée par 1' étude des phénomènes langagiers mis en oeuvre dans les
textes littéraires, 1' approche formaliste a été critiquée, les reproches venant tantôt du champ des
théories de la littérature, tantôt du champ des théories didactiques de la littérature. Le premier
reproche est attribué à l'attention monopolisée par l'étude du langage (Dufays et al., 1996). Le
souci d'une analyse« objective» des textes littéraires, strictement orientée par l'analyse des formes,
place hors champ la subjectivité du lecteur.
On a aussi reproché au formalisme de représenter le texte littéraire comme un objet langagier
clos, autosuffisant et absolu (Langlade, 2002; Chabanne, Dunas, Valdivia, 2002). La critique
littéraire s'est dotée d'outils abstraits, de concepts construits pour systématiser 1' analyse d'un
texte littéraire, mais ces outils et concepts considèrent peu les lectures singulières. Daunay (2007)
soutient que, en plaçant hors discipline les savoirs qui ne sont pas propres à 1 'étude des formes, on
risque de mettre en sourdine la lecture singulière du sujet lecteur.
Toutefois, il apparaît aussi nécessaire de considérer l'héritage du formalisme si l'on veut
restreindre la subjectivité du lecteur dans la classe de français, éviter une approche dogmatique de
la subjectivité, subjectiviste pour ainsi dire. L'enseignant de français se doit d'amener ses élèves
à construire des outils conceptuels pour parler des textes littéraires. «Il ne faut pas oublier que la
mise à distance des faits langagiers est une nécessité scolaire, de même qu'il faut rappeler la place
centrale dans la classe de français des métalangages et des formes les plus élaborées de lecture
des textes» (Ibid., p. 48). Éviter de censurer le sujet lecteur par le choix exclusif de 1 'approche
formaliste ne veut pas dire occulter la mise à distance des textes littéraires inhérente aux approches
scolaires de la lecture.
3. Cadre théorique - Des théories de la lecture littéraire
Vers la fin des années 1970, la littérature a été théorisée sous l'angle d'approches dites
«externes», aussi appelées «théories de la lecture» (Dufays et al. , 1996, p. 50, 65). Selon les
théories de la lecture, ce ne sont pas les textes qui font la littérature. Ce serait le lecteur qui
attribuerait au texte sa valeur littéraire. Les théories de la lecture se sont intéressées à ce qui, dans
1' acte de lire, confère au texte son caractère littéraire. Avec les théories de la lecture, «la question
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n'est plus de savoir ce qu'est la littérature comme objet ou comme produit fini, mais ce qu'elle est
en tant que projet ou représentation dans la tête de celui qui lit» (Ibid., p. 65).
3.1 De l'effet esthétique à l'esthétique de la réception
Depuis les travaux d'Iser (1985) et ceux de Jauss (1978), la production du sens ne trouve plus
sa source exclusivement dans le texte. Les théories de la lecture littéraire proposent que le sens soit
probablement d'abord produit par celui qui lit.
Pour Iser, l'un des fondateurs, avec Jauss, de l'esthétique de la réception, l'activité du lecteur
est interpellée par les lacunes du texte, par les «blancs», ces «lieux d'indétermination» (Iser,
1985, p. 318) qui autorisent différentes interprétations, qui permettent la participation du lecteur au
déroulement de l 'action (Ibid.). En insistant sur l'indétermination du texte comme une condition
de son efficacité, Iser sème l'idée que lire c'est aussi lier, lego (Picard, 1986). Lebrun (2005)
traduit ainsi la théorie d 'Iser:
Une oeuvre littéraire possède en elle une indétermination que seul le rapport au lecteur
permet de lever. Cela signifie que le lecteur est l'implicite du texte, son présupposé fondamental.
L'effet esthétique, la beauté résultent alors de la jouissance que le sujet, qui reçoit
1' oeuvre, éprouve à répondre aux appels signalés par la structure formelle. Le lecteur actualise
les potentialités inscrites dans ces formes. Il en lève l'indétermination naturelle. Tout
texte appelle un lecteur, donc un acte de lecture, car les conditions de sa réception réelle
sont inhérentes au texte. (p. 13-14)
Pour Jauss (1978), l'idée de l'expérience esthétique doit être défendue. La reconnaissance de
la beauté se vit à la réception du texte littéraire. Toutefois, il avance également que le lecteur est
«l'implicite du texte». C'est pourquoi il propose de distinguer l'effet constitué par l'oeuvre et la
réception restituée de 1 'oeuvre: « [ ... ] deux éléments constitutifs de la concrétisation du sens -1 'effet
produit par l'oeuvre, qui est fonction de l'oeuvre elle-même, et la réception, qui est déterminée par
le destinataire de 1' oeuvre» (Ibid., p. 259). L'effet constitué par 1 'oeuvre et la réception restituée de
l'oeuvre sont en constante interaction dans la construction du sens.
L'effet est inscrit dans un «horizon d'attente littéraire», celui de l'oeuvre. L'oeuvre correspond
à un genre, se fait 1' écho de textes antérieurs et contemporains, respecte une structure propre à un
courant esthétique, propose une vision du monde ancrée historiquement et est socialement située.
La réception de l'oeuvre est inscrite dans un «horizon d'attente social», celui du lecteur. Le
lecteur se situe à une époque et dans un contexte social, il a une vision du monde, il peut avoir une
idée des courants esthétiques, des genres et des textes phares d'une époque. Cependant, le lecteur ne
vit pas nécessairement à l'époque qui a vu naître le texte. Ce n'est qu'en considérant l'historicité du
lecteur et son horizon d'attente que 1 'on pourra, selon Jauss (Ibid.), tenir compte du lecteur réel.
L'effet de l'oeuvre et sa réception s'articulent en un dialogue entre un sujet présent et un discours
passé; celui-ci ne peut encore dire quelque chosé à celui-là [ ... ] que si le sujet présent
5 C'est l'auteur qui souligne.
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découvre la réponse implicite contenue dans le discours passé et la perçoit comme réponse à
une question qu'illui appartient, à lui, de poser maintenant. (p. 247)
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De ce fait, selon ses capacités d'interprétation, ses connaissances et ses représentations du
monde, le lecteur visite et assemble les différentes perspectives du texte pour élaborer un sens.
Iser et Jauss, au sein de l'École de Constance, ont permis de rendre à l'oeuvre sa fonction de
communication esthétique et, du coup, d'orienter le regard sur le rôle du lecteur, « libre interprète»
des textes littéraires (Lebrun, 2005, p. 17). Leurs travaux ont marqué un changement de paradigme,
soit le passage des théories du texte aux théories de la lecture. Toutefois, pour Eco ( 1992), bien que la
théorie de l'esthétique soit proche de la perspective herméneutique selon laquelle l'oeuvre littéraire
est enrichie par les interprétations qu'on en fait, il ne faut pas négliger que ces interprétations sont
d'abord limitées par l'intention du texte.
3.2 Les limites de l'interprétation
Pour Eco (Ibid.), le sens d'une oeuvre littéraire a trois origines: l'auteur, le texte et le lecteur,
qu'il définit selon trois «intentions». L'intentio auctoris relève de l'auteur. C'est l'auteur qui,
volontairement, fait le choix des thèmes abordés, du sens souhaité, des avenues d'interprétation
inscrites dans son texte, des thèses défendues, des stéréotypes reproduits, des pièges tendus au
lecteur, etc. Cependant, jusqu'à l'aboutissement de 1 'acte de création, l'auteur sait qu'une part du
sens lui échappe ... lui échappera. Il sait que cela lui échappe, mais il ne sait pas ce que cela est.
Cette part de sens se faufile dans les interstices et les béances de l'oeuvre. L'auteur sait qu'il en va
ainsi du destin d'une oeuvre, mais il n'en est plus maître une fois qu'elle se retrouve entre les mains
du lecteur, l'entend-on souvent dire.
L'intentio lectoris est à l'origine du sens que le lecteur donne au texte. Voici ce que me
dit le texte, affirme le lecteur en se référant à ses propres connaissances, en laissant parler ses
connaissances du monde et ses représentations. L'interprétation d'une oeuvre littéraire, bien qu'elle
découle des droits du lecteur, relève aussi d'une communauté de lecteurs. Au-delà des intentions
individuelles de l'interprète, l'intersubjectivité de la communauté conforte les significations que
porte l'oeuvre (Ibid.).
Bien que 1' oeuvre accepte de laisser au lecteur 1 'initiative de 1' interprétation, cela ne veut
pas dire que toutes les interprétations soient pour elle acceptables (Ibid.). L'intentio operis est à
1' origine des significations potentielles, intrinsèques à la structure de 1' oeuvre. Selon Eco (Ibid.), la
liberté du lecteur ne peut se déployer qu'à l'intérieur de certaines limites et ne semble pas pouvoir
s'exercer aux dépens du sens littéral. C'est ce qu'évoque Umberto Eco dans cette formule souvent
citée : «Les limites de 1 'interprétation coïncident avec les droits du texte» (Ibid., p. 17).
Langlade et Fourtanier (2007) ont critiqué la perspective sémiotique de la lecture littéraire.
Selon eux, cette perspective a tendance à cibler le développement de compétences spécifiques chez
le lecteur en formation :
Le lecteur bien formé apparaît comme celui qui maîtrise suffisamment les compétences
linguistiques, encyclopédiques, logiques et rhétorico-pragmatiques pour être capable de
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déceler les injonctions du texte et d'interpréter celui-ci comme, manifestement, il souhaite
être interprété. Dans cette perspective, le lecteur empirique est sommé de se rapprocher
autant que possible du lecteur institué par l'oeuvre. (p. 116)
En d'autres mots, dans la perspective sémiotique, la liberté d'interprétation du lecteur est
contrainte par les limites que le texte impose.
3.3 Interpréter des textes littéraires: une liberté sous contrainte
Dans Rhétorique de la lecture, Charles (1977) propose une théorie de la lecture selon laquelle,
même si « [dans] le grand jeu des interprétations, les forces du désir et les tensions de l'idéologie
ont un rôle décisif. Il reste que ce jeu n 'est possible que dans la mesure où les textes le permettent»
(Ibid., p. 9). Pour ce critique littéraire, la lecture est inscrite dans le texte. Le texte laisse au
lecteur une marge de liberté, le «fait libre» et, du coup, le «contraint». Le problème de la lecture
s'envisage comme «un processus où des forces6 sont en jeu» (Ibid., p. 1 0), dans une sorte de
tension- ajouterions-nous - entre la liberté qu'exerce le lecteur et les contraintes qu'impose le
texte.
Partant de 1 'hypothèse d'une liberté sous contrainte, Charles (Ibid.) fait une proposition, celle
de «l'effet littérature». Au plan épistémologique, ce sont les théories de la lecture- variables
selon les époques, évolutives avec la littérature - qui décrivent les règles du texte. Ces théories
attribuent deux fonctions aux textes littéraires: «se définir comme textes, se donner à lire. Ces
deux fonctions, de fait, n'en font qu'une: c'est par la manière dont ils se donnent à lire qu'ils se
définissent comme textes. Ils ont ainsi à s'imposer- et à en imposer» (Ibid., p. 59-60).
À première vue, la relation texte-lecteur serait pour ainsi dire dialogique, c'est-à-dire allant
du texte vers le lecteur et du lecteur vers le texte. Pour Charles, la perspective dialogique doit
dépasser l'idée d'une apparence d'objectivité dans le mouvement du texte vers le lecteur autant
que 1 'idée des risques de la subjectivité dans le mouvement inverse. Cette relation n'est pas binaire
ni strictement à sens unique. Elle est plutôt solidaire d'une même dynamique appelée lecture.
Jusqu'alors, les théories de la lecture ont considéré, dans un sens, le lecteur comme l'effet du
texte, comme son «implicite», dans l'autre sens, le texte comme l'effet du lecteur, le résultat de
sa construction par l'acte de lire. Avec la théorie de la lecture proposée par Charles (Ibid.), il est
impossible de considérer séparément le texte et le lecteur. L'ensemble (la lecture) serait plus grand
que la somme des parties (le texte +le lecteur). Cette phrase assenée ouvre une piste partant des
limites que trace Charles (Ibid.) de sa propre théorie:
Le texte agit sur le lecteur et le lecteur sur le texte, ou plutôt dans le texte. Cette étrange
opération, prise comme telle, pose quelques problèmes dans la mesure où elle fait intervenir
un grand nombre de variables. Une rhétorique del 'effet peut (ne peut que) tenter de
déterminer les modalités de cette opération. Elle ne prétend pas décrire le 'contenu' des lectures
possibles, mais les procédures textuelles qui rendent ces lectures possibles, ce qu'on
pourrait appeler par métaphore les 'ouvertures du texte'. (p. 63)
6 Les mots «reste» et «forces» sont soulignés par l'auteur.
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C'est précisément dans ces ouvertures que le texte a du jeu et que le lecteur a un espace pour
jouer. La Rhétorique de la lecture examine les espaces où le texte autorise une variation des points
de vue, des investissements divers, l'expression des désirs. C'est dans ces espaces de liberté que
le lecteur peut décider des interprétations possibles. Enfin, pour Charles (Ibid.), cette liberté est
toujours sous contrainte, «à supposer que la décision soit libre, c'est (encore) un effet du texte»
(p. 118).
3.4 Perspective psychanalytique: La lecture comme jeu
Dans un autre ordre d'idées, les théories psychanalytiques ont aussi influencé certaines théories
de la lecture littéraire, dont celle de Picard (1986). Dans son ouvrage de référence, Picard conçoit la
lecture comme un jeu. Pour élaborer sa conception de La lecture comme jeu, cet auteurs' est référé
strictement et avec obstination aux caractéristiques et aux fonctions du jeu théorisées avant lui par
la psychanalyse. Comme pour le jeu, la lecture littéraire est en relation avec la symbolisation, elle
est simultanément défensive et constructive, elle est une activité absorbante et incertaine, ayant des
rapports avec le fantasmatique et le réel. La lecture littéraire est vécue comme fictive, mais elle est
aussi soumise à des règles (Ibid.). En ce sens, la lecture est aussi un jeu de règles (Ibid.). S'il veut
jouer, le lecteur doit connaître et respecter les règles du jeu.
Pour Picard (Ibid.), la lecture littéraire dépasse ce qu'on pourrait appeler une pratique
«quotidienne» ou «ordinaire» de la littérature. Le lecteur qui dévore son livre, de la 1re à la 4e de
couverture, filant jusqu'au bout de l'intrigue sans s'arrêter ne serait pas un lecteur littéraire. Il n'est
pas en contrôle de son activité. Il ne joue pas -ou enfin pas selon les règles-, il «se fait jouer»
(Ibid., p. 49). Happé, ce lecteur, de fait, ne dévore pas le livre. Le livre dévore plutôt le lecteur.
Le lecteur narcissique qui se voit partout dans le texte ne s 'adonne pas non plus à une lecture
littéraire. Croyant que l'oeuvre lui renvoie une image de lui-même, il découpe des séquences et les
organise d'une manière que le texte ne supporte pas nécessairement. Pour ce lecteur-là, le texte
n'est qu'alibi, prétexte à une «utilisation» personnelle (Ibid., p. 117).
La lecture littéraire se situerait dans une zone particulière, circonscrite par le texte et le lecteur,
balisée par une nécessaire mise à distance du texte et par l'étendue de l'histoire du lecteur. Selon
Picard (Ibid.), le lecteur littéraire serait triple, c'est-à-dire qu'il serait composé d'un «lu» qui
se laisse aller au gré de ses fantasmes, d'un «liseur» qui garde les deux pieds sur terre et d'un
« lectant » qui se distancie du texte et le critique. C'est au « lectant» que reviendrait le rôle de
rendre opératoire la lecture des textes littéraires en mettant à 1' épreuve la cohérence textuelle, en
liant différentes séquences, en retenant les meilleures liaisons. Le « lectant » prend ses distances,
«[prend] de la hauteur» (Ibid., p. 261, 263). La lecture littéraire se situerait donc là, précisément,
dans l'aire de jeu exploitée par un lecteur donné -un lecteur qui s'édifie comme sujet dans les
limites de cet espace, un lecteur plus ou moins connaisseur des règles du jeu -à partir du potentiel
de sens que porte un texte (Ibid.).
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3.5 Retour sur le cadre théorique
Des théories exposées, on peut dégager deux constantes. Première constante: ces théories de
la lecture littéraire reconnaissent le rôle que joue le lecteur, celui d'un sujet actif qui construit le
sens d'un texte littéraire. Deuxième constante: selon les mêmes théories, le texte littéraire a pour
fonction de contraindre le lecteur à l'intérieur d'un horizon d'attente, de rendre la lecture opératoire
dans la relation dialogique entre le lecteur et le texte, de tracer les limites de son aire de jeu.
Bien qu'aucune de ces théories n'ait pour préoccupation première les questions d'ordre
didactique, elles ont largement influencé la recherche sur l'enseignement-apprentissage de la
lecture littéraire (Dufays et al. , 1996; Falardeau, 2004; Langlade et Fourtanier, 2007; Lebrun,
2005; Rouxel, 1996; Tauveron, 1999).
4. Questions de recherche
Partant des théories de la lecture littéraire, de nombreuses recherches en didactique de la
lecture littéraire ont pu être menées pour mieux prendre la mesure du rôle que joue le lecteur dans
l'activité de lecture des textes littéraires.
Dans la classe de français, la prise en compte du sujet lecteur a été mise en question par
les didacticiens. Les actes du colloque Le sujet lecteur, lecture subjective et enseignement de la
littérature (Rouxel et Langlade, 2004) en témoignent. Les théories de la lecture littéraire et la
centration de préoccupations didactiques sur le sujet lecteur ont amené les chercheurs à poser
des questions qui entretiennent entre elles des relations plus ou moins étroites. Nous dressons ici
une liste de questions qu'il semble pertinent de poser pour mener une étude sur la place et le rôle
du lecteur dans l'activité de lecture des textes littéraires et cibler des finalités de l'enseignementapprentissage
de la lecture des textes littéraires. Parmi ces questions, plusieurs sont récurrentes
dans le champ des théories didactiques de la littérature:
•
•
•
•
•
•
•
Qu'est-ce qu'un texte littéraire d'un point de vue didactique?
Que doit-on cibler: la lecture littéraire ou la lecture de textes littéraires?
Comprendre et/ou interpréter des textes littéraires: quelles distinctions? quels liens?
Quelles finalités orientent l'enseignement-apprentissage de la lecture des textes littéraires
quand on veut prendre en compte, dans la classe de français, la lecture qui émane
d'un sujet?
Qu'entend-on par sujet lecteur?
Quelle place pour la subjectivité du lecteur dans l'enseignement-apprentissage de la
lecture des textes littéraires?
Quels critères favorisent la prise en compte de la lecture qui émane d'un sujet?
Chacune de ces questions permet d'isoler, avec plus ou moins de précision, quelques finalités
et d'esquisser, en théorie, l'environnement didactique dans lequel le lecteur peut développer ses
compétences lectorales.
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4.1 Qu'est-ce qu'un texte littéraire d'un point de vue didactique?
Premièrement, d'un point de vue didactique, une caractéristique semble se dessiner autour
de la singularité des textes littéraires (Crinon, 2004, Dufays et al., 1996; Lebrun, 2005 ; Rouxel,
1996). Un texte littéraire est toujours unique, original. Il ne suit pas de «recettes». Il est fonction
du monde dans lequel il s'ancre, duquel il est issu. Deuxièmement, le texte littéraire s'inscrit aussi
dans un réseau de textes (Tauveron, 1999). Troisièmement, quoique singulier, le texte littéraire
respecte des formes et des genres (en constante évolution), illustre des figures et met en scène
des stéréotypes, ensembles de motifs répétés qui traversent la littérature et la structurent (Crinon,
2004). Quatrièmement, nous ajoutons que le texte littéraire est également l'objet de nombreux
commentaires. Les commentaires peuvent prendre de nombreuses formes : discussions informelles
à propos et sur le propos d'un texte littéraire, notes de lecture laissées au travers ou à la fin d'un
ouvrage, travaux scolaires, entrevues avec des personnages publics sur des lectures marquantes,
articles savants, etc. Ces commentaires de lecteurs dans les sphères privée, scolaire, publique et
professionnelle participent, d'une certaine façon, à la reconnaissance du caractère littéraire d'un
texte. La cinquième caractéristique du texte littéraire relève de son caractère inachevé (Langlade
et Fourtanier, 2007). Cette caractéristique ouvre un espace pour que le lecteur agisse sur et dans
le texte:
[Le lecteur de littérature est] le partenaire actif d'un jeu avec un texte qui a du jeu (des béances
à combler, des pièces qui glissent l'une sur l'autre et peuvent s'imbriquer en une multitude de
configurations à la manière d'un mécano), jeu dont il convient à tout moment d'inventer les
règles. (Tauveron, 1999, p. 12)
En attribuant au lecteur un rôle dans l'invention des règles de lecture des textes littéraires, on
ouvre une brèche dans le concept même de «lecture littéraire». Le rapport entre le lecteur et le
texte littéraire pose la question du rapport entre la lecture et la littérature.
4.2 Que doit-on cibler: la lecture littéraire
ou la lecture de textes littéraires?
Plusieurs didacticiens de la littérature considèrent la lecture littéraire comme un mouvement
de va-et-vient entre l'implication et la distanciation, entre la participation du lecteur à l'illusion
référentielle et la distance critique nécessaire à l'appréciation d'une oeuvre (Bucheton, Brénas,
Chabanne et Dupuy, 2004; Dufays et al. , 1996 ; F alardeau, 2003 ; Langlade, 2004; Lebrun, 200 5 ;
Rouxel, 1996). La lecture distanciée se situe du côté d'un savoir-lire analytique, d'une manière de
lire, de commenter, d'expliquer la mise en forme d'un récit, son mode d'énonciation, les procédés
d'écriture, la langue, les thèmes, jumelée à la capacité à juger de la pertinence et de 1 'originalité des
moyens retenus par l'auteur (Tauveron, 1999). Une lecture distanciée cherche à mettre en veille
la subjectivité du lecteur pour privilégier une lecture rationnelle d'un texte littéraire (Falardeau,
2003). La lecture distanciée cherche à séparer le monde fictionnel de l'oeuvre de celui du lecteur.
La lecture d'implication, pour sa part, est tournée vers le lecteur. Elle relève du plaisir de lire.
« [Et] 1' initiation au plaisir de lire n'est en rien un élément "second" ou accessoire de 1' apprentissage
de la littérature, mais un élément indispensable pour que cet apprentissage revête un sens et soit
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perçu comme réussi» (Dufays et al., 1996, p. 110). Dans le récit, entre autres, l'identification du
lecteur, non seulement au personnage, mais aux situations qu'il vit, à ce qu'il ressent, aux idées
qu'il défend, relève du régime de lecture d'implication. La dimension axiologique de ce régime
de lecture est également importante. Le lecteur impliqué souscrit aux valeurs véhiculées par les
personnages ou les rejette. Pour Lebrun (2005):
Il importe que le lecteurs 'implique personnellement dans les débats soulevés par les textes littéraires.
Sans la prise en compte de l'enjeu existentiel de ces questions, il risque de tomber dans la
dérive formaliste qui réduit la pensée à de la rhétorique persuasive, voire de la sophistique. (p. 75)
En fait, il appert que la lecture participative est un des fondements de la lecture littéraire
(Langlade, 2004). Toutefois, s'attarder à une seule des dimensions de la lecture littéraire ou les
concevoir dans une séquence linéaire (implication avant distanciation) réduit sensiblement une
lecture faite pour s'enrichir de la part du texte et de la part du lecteur. Là où certains pourraient voir
deux régimes de lecture littéraire, il faut plutôt les concevoir en complémentarité, viser un juste
équilibre entre l'un et l'autre (Dufays et al., 1996; Falardeau, 2003).
Il n'est pas certain, par ailleurs, que ce mouvement de va-et-vient entre l'implication et la
distance critique soit le propre d'une lecture dite littéraire. Il semble difficile de distinguer ce qui
fait le propre de la lecture littéraire. Les mêmes processus et les mêmes postures de distanciation et
de participation, sans hiérarchie, sont nécessaires pour développer la compétence à lire tout court
(Crin on, 2004; Jorro, 1999). Au regard des conceptions didactiques de la lecture littéraire, il n'est pas
sûr qu'il faille voir autre chose qu'une marque de distinction; rien, spécifiquement, ne distinguant
la lecture littéraire de toute activité de lecture. Peut-être vaudrait-il mieux, pour éviter l'ambiguïté,
tirer un trait sur l'adjectif et parler plus simplement, en didactique de la littérature, d'enseignementapprentissage
de la lecture des textes littéraires. Développer la compétence à comprendre et à
interpréter, apprendre à confronter une interprétation avec d'autres, la justifier en 1 'appuyant sur
les éléments du texte, inférer, relier ce qu'on lit à notre subjectivité, à nos connaissances du monde,
éprouver de l'empathie par rapport à la situation que vit le personnage d'un récit, piller les idées
d'un texte, s'en faire une opinion, adopter une posture critique, poser un jugement de goût, etc.
Ne s'agit-il pas des compétences nécessaires pour lire tous les textes, qu'ils soient littéraires ou
courants, dans la sphère privée comme à l'école? Il est d'ailleurs intéressant de noter qu'on ne
parle pas de «lecture fonctionnelle», de «lecteur fonctionnel» ni de «lire fonctionnellement »
quand il s'agit de l'enseignement-apprentissage de la lecture des textes courants.
4.3 Comprendre, interpréter des textes littéraires:
quelles distinctions? quels liens?
Sur la question des distinctions et relations entre la compréhension et l 'interprétation
des textes littéraires, il ne nous semble pas pertinent, comme dans la conception traditionnelle,
d'inféoder la compréhension à l 'interprétation7
• La compréhension et l' interprétation des textes
littéraires sont deux compétences complémentaires:
7 Globalement, la compréhension en lecture relève de la dénotation, de la saisie du sens premier, apparent d'un texte,
du lire sur les lignes. L'interprétation relève de la connotation, de la saisie du sens second, caché d'un texte, du lire
entre les lignes. Dans la conception traditionnelle de l'enseignement de la lecture des textes littéraires, il faudrait
apprendre à comprendre avant d' apprendre à interpréter. Cette idée est cependant sujette à caution (Tauveron, 1999).
La part du lecteur de textes littéraires dans la classe de français 187
Elles agissent en concomitance, l'une puisant dans les signes de 1 'autre. Ce sera là la définition
d'une lecture littéraire riche, productive: les informations comprises sont appelées à être interprétées,
les deux registres devant ainsi être présentés dans leur concomitance dès le premier
apprentissage de la lecture. (Falardeau, 2003, p. 693)
Cette conception selon laquelle la compréhension et 1 'interprétation sont intimement liées
semble nécessaire si l'on souhaite, d'abord, sortir du débat autour de l'idéologie traditionnelle
selon laquelle il faudrait comprendre avant de pouvoir interpréter. Elle est aussi nécessaire si l'on
souhaite faire vivre, en classe, 1 'expérience de la lecture des textes littéraires en visant à la fois
l'enseignement-apprentissage de la compréhension et de l'interprétation, en demeurant à la fois
attentif à ce que dit le texte et à ce que le lecteur en dit.
En même temps, la compréhension et l'interprétation des textes littéraires relèvent d'un
processus suffisamment complexe pour qu'il faille, dans la pratique, les distinguer. Cette
distinction permettrait de mieux penser les dispositifs didactiques en ciblant les compétences à
développer, qu'elles soient de l'ordre de la compréhension ou de l'interprétation. Cette distinction
permet aussi de bâtir, en fonction de critères établis d'après les problèmes de compréhension et/ou
d'interprétation que posent les textes, un corpus qui favorise le développement des compétences à
comprendre et à interpréter (Tauveron, 1999).
4.4 Quelles finalités orientent l'enseignement-apprentissage
de la lecture des textes littéraires?
L'enseignement-apprentissage de la lecture des textes littéraires entraîne dans son sillage
une série de choix (choix des textes, choix des approches, choix des compétences à développer)
intrinsèquement liés aux croyances de l'enseignant (Dufays et al., 1996) et aux orientations de
l'institution scolaire. Entre la volonté de «donner le goût» de la lecture des textes littéraires et
l'obligation d'amener des élèves à construire des connaissances en matière de littérature, certaines
finalités pour 1 'enseignement-apprentissage de la lecture des textes littéraires ont été identifiées par
des didacticiens de la littérature.
4.4.1 Accès aux connaissances
On peut reconnaître une première finalité sur le plan de 1' instruction. L'enseignementapprentissage
de la lecture des textes littéraires favorise 1 'appropriation d'un fond culturel commun
en donnant accès à un maximum de connaissances : connaissances sur la langue et sur le monde.
Les connaissances sur la langue relèvent du lexique, de la grammaire phrastique et textuelle, de la
stylistique, de l'histoire d'une langue et de sa littérature, etc. Les connaissances sur le monde sont
d'ordre social, historique, axiologique et symbolique.
4.4.2 Formation d'un sujet lecteur
Les finalités qui relèvent du texte sont relativement proches de celles qui relèvent du lecteur ~
les deux se confondent parfois même. Comme on l 'a vu, il n'est plus possible de concevoir que les
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textes littéraires font, en eux-mêmes et pour eux-mêmes, la littérature. Le lecteur participe aussi à
la configuration de la littérature. Certes, la littérature est un art, un art du langage, de la fiction et de
la diction (Dupuy, 2004), mais elle est aussi un art dont le but est de dépeindre 1 'humanité.« Le but
de la littérature est de représenter 1' existence humaine [ ... ]. Le récit est nécessairement enchâssé
dans un dialogue dont les hommes sont non seulement l'objet, mais aussi les protagonistes»
(Todorov, 2007, p. 82). C'est d'ailleurs le propre de l'esthétique comme étude de la perception
- oesthetica en latin moderne- de s'attarder à la relation entre les oeuvres artistiques et le réel. Les
oeuvres littéraires, entre autres, permettent de reconnaître le réel et l'influencent en retour (Ibid.).
La littérature, à la jonction de l'art et des sciences humaines, propose des interprétations du monde,
le fait voir sous des angles inédits, révèle ce qui se cache dans 1 'ombre. «La littérature serait
en quelque sorte une marmite de sorcière intégrant, mélangeant, expérimentant 1 'ensemble des
discours sociaux et- en fin de compte -le dicible et l'indicible d'une société.» (Reuter, 1990, dans
Rouxel, 1996, p. 6). Les vérités inavouables, pour une société comme pour l'individu, accèdent
plus facilement à l'expression de la pensée par le filtre des textes littéraires. Le lecteur reconnaît
l'humanité dépeinte dans la littérature. Les connaissances sur le monde que véhicule la littérature
amènent le lecteur à briser le moule des préceptes, des présomptions et de la généralisation aveugle
(Dufays et al., 1996). Ces connaissances entrent en coalescence avec des leçons que tire le lecteur
pour mener son existence.
Le texte littéraire, en tant qu'outil de médiation de connaissance entre le monde et le lecteur,
participerait à la formation du sujet, à la fois par les regards qu'il porte sur l'autre et sur lui-même
dans l'acte de lire (Lebrun, 2005). En reposant les questions qui sont nées avec l'humanité et qui se
rapportent au toujours actuel conflit entre le bien et le mal, le texte littéraire cadre un enjeu d'ordre
axiologique. C'est dans les mailles du texte littéraire que des hommes- dont les auteurs, dont les
lecteurs -mettent en mots des valeurs, créent, par l'analogie, des métaphores porteuses de sens
et poussent le lecteur (si on l'y aide et si on le lui permet) à se demander ce que lui, à la place de
l'autre, ferait (Breyer, 2002; Chabanne et al., 2002).
4.4.3 Regard sur soi
Lire la littérature en se mettant à la place de l'autre, en pensant selon son point de vue, en
faisant preuve d'empathie à son égard, fût-il un personnage issu de la fiction ou du monde réel,
permet d'accéder à l'universel, ouvre des voies pour l'épanouissement de soi, la construction et la
transformation de l'identité (Breyer, 2002; Lebrun, 2005; Mazauric, 2004; Rouxel, 1996).
4.4.4 Regard sur l'autre
La littérature suscite la compassion, la curiosité et la déstabilisation du lecteur. Elle 1 'amène à
porter un regard sur 1 'autre par 1' expérience de la différence, de 1' excentricité, du non-conformisme,
de l'improbabilité. Elle l'initie à l'ouverture, à la tolérance, à l'empathie. Elle ouvre un espace
de dialogue avec des vérités qui dérangent (Dufays et al., 1996; Jouve, 2004; Lebrun, 2005,
Rouxel, 1996) Pour Dufays et al. (1996), l'une des finalités de l'enseignement-apprentissage de
la lecture des textes littéraires, sans l'absolutiser, est d'encourager un rapport au texte qui permet
d'expérimenter la relation à 1' autre et au monde ; cette expérience permettant au lecteur de faire
évoluer ses représentations du monde.
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4.4.5 Éducation à la citoyenneté
Au regard des finalités énumérées, l'enseignement-apprentissage de la lecture des textes
littéraires relève peut-être, aussi, de 1' éducation à la citoyenneté (Chabanne et al., 2002; Roux el,
1996). Le citoyen est celui qui habite un lieu, la cité, qui «est habilité à jouir, sur son territoire, du
droit de cité» (Rey et Rey-Debove, 1991, p. 319). Le parallèle entre l'enseignement-apprentissage
de la lecture des textes littéraires et l'éducation à la citoyenneté n'est pas qu'une idée gratuite.
Apprendre à lire, c'est aussi apprendre à habiter un lieu (les textes littéraires), c'est reconnaître à
l'élève le droit d'enjouir et le droit de prendre la parole en son propre nom, dans ce lieu, partant de
ce lieu (le droit de "citer"). Une didactique de la lecture des textes littéraires qui cherche à prendre
en compte la lecture émanant d'un sujet doit penser des manières de faire vivre la démocratie
dans la classe, ce qui relève d'un climat d'autorisation et de dialogue, comme nous le verrons plus
loin.
Enfin, il appert que toutes les finalités énumérées doivent servir de balises pour penser
l'enseignement-apprentissage de la lecture des textes littéraires. Dans la perspective d'une
didactique qui souhaite prendre en compte la lecture émanant d'un sujet, les théories élaborées
sur la notion de sujet lecteur ont permis de cerner avec plus de précision la part du lecteur dans
l'activité de lecture des textes littéraires.
4.5 Qu'entend-on par sujet lecteur?
Tenter de définir la notion de sujet lecteur n'est pas simple. La définition de Langlade (2007)
-qui s'est particulièrement intéressé au sujet lecteur dans la classe de français - donne une idée de
la complexité conceptuelle. Pour Langlade (Ibid.), le sujet lecteur:
se manifeste quand, engagé dans une lecture, s'opère à travers celle-ci des refigurations de soi.
Le sujet lecteur est un sujet mobile, dynamique qui construit de lecture en lecture son identité
lectorale. Il est un sujet réflexif quis 'interroge sur ses engagements de lecteur et sur les bigarrures
fictionnelles sous lesquelles il apparaît. (p. 72)
Ainsi, la notion de sujet lecteur ne renvoie pas à une idée stable du lecteur, encore moins à celle
d'un lecteur qui se limiterait à être l'implicite du texte. L'identité du sujet lecteur serait mouvante
et aléatoire, se construisant et se transformant dans et par l'acte de lecture, mêlant et amalgamant
des fragments de son histoire propre à des fragments de textes lus. Elle relève d'un «feuilletage
identitaire complexe» (Langlade et Fourtanier, 2007, p. 102) qui sous-tend l'irréductible part de
subjectivité dans un espace de contraintes balisé par le texte et le lecteur. Dans la perspective
didactique, l'instabilité du sujet lecteur pose sous un angle différent la question de la relation entre
le texte et le lecteur (Rouxel, 1996).
4.6 Quelle place pour la subjectivité du lecteur dans l'enseignementapprentissage
de la lecture des textes littéraires?
Dès lors qu'on pose comme préalable que le texte littéraire ne peut véritablement exister sans
l'activité d'un lecteur, deux conceptions générales de la réalisation du texte sont envisageables.
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La première, désormais traditionnelle, conçoit que le lecteur, pour faire advenir le texte littéraire,
doit respecter des limites et contraintes imposées par le texte. Les interprétations doivent être
obj ectivables dans 1 'espace circonscrit par le texte. Il s'agit de la perspective générale proposée
par Iser, Jauss, Charles et Eco. Hors des limites du texte, il n'est pas sûr que le sujet lecteur
trouve le salut. En imposant les conditions de sa réception, le texte maintient le lecteur dans un
rôle de penseur rationnel qui cherche à expliquer, de manière obéissante, les injonctions du texte
(Langlade, 2004). La démarche d'explication oblige à déployer des connaissances potentiellement
sans rapport avec les connaissances expérientielles et référentielles du sujet lecteur (Jorro, 1999).
La deuxième conception, plus récente, remplace le lecteur agent du texte par un lecteur
mobile, singulier, autorisé à élaborer sa propre compréhension-interprétation des textes littéraires.
Conséquemment, elle conçoit aussi que le texte littéraire soit intrinsèquement mobile, le résultat
d'une élaboration singulière et subjective par chaque lecteur. Selon cette conception, chaque
intervention singulière d'un lecteur fait advenir un texte singulier (Langlade, 2004; Langlade
et F ourtanier, 2007; Lebrun, 2004; Main guen eau, 2007; Tau veron, 2004). C'est le lecteur qui
configure le texte littéraire. Consciemment et inconsciemment, il lui donne sa forme ultime en
imaginant la majorité des détails qui ne lui sont pas fournis par le matériau textuel. Le lecteur
puise dans son univers personnel pour attribuer au texte des éléments qui relèvent de l'atmosphère,
du décor, du paysage, d'autres qui lui permettent de caractériser les personnages. Le processus
d'identification, notamment, permet au lecteur de reconfigurer le texte (Crinon, 2004; Jorro, 1999;
Tauveron, 1995). Sur le plan axiologique, la lecture subjective amène le lecteur à donner un sens
personnel au texte littéraire. Se référant à ses propres valeurs, il pose des jugements moraux sur les
personnages, comprend ou conteste les situations décrites et, ce faisant, reconfigure le texte littéraire
pour 1 'interpréter. C'est pour toutes ces raisons qu'on reconnaît aujourd'hui la réalisation du texte
littéraire comme fortement dépendante de la subjectivité du lecteur (Jouve, 2004; Langlade, 2004;
Tauveron, 1999).
Prendre en compte, dans la classe de français, la lecture qui émane d'un sujet, c'est reconnaître
que le lecteur joue un rôle actif et singulier dans la réalisation des textes littéraires, c'est porter
attention à la façon singulière dont un lecteur habite et réalise un texte littéraire, c'est ouvrir un
espace pour s'intéresser à ce texte qu'il fait advenir à la première lecture, mais aussi pour être à
l'écoute de sa compréhension-interprétation, c'est ouvrir un espace de rencontre entre le texte et
le lecteur, de dialogue entre les lecteurs, c'est, enfin, reconnaître que le lecteur, autant que le texte,
impose ses contraintes (Maisonneuve, 2004).
4.7 Quels critères favorisent la prise en compte de la lecture qui
émane d'un sujet lecteur?
La reconnaissance de la singularité du lecteur sous-tend que les dispositifs de lecture des textes
littéraires laissent une place à l 'affirmation d'un sujet et de sa subjectivité - avec tous les aléas
affectifs, sociaux et cognitifs que cela comporte- pour déployer du sens. Il s'agit maintenant de
poser des critères qui, en cohérence avec les théories exposées, permettent de prendre en compte la
lecture qui émane d'un sujet pour penser l'enseignement et l'apprentissage de la lecture de textes
littéraires.
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Afin que la singularité du sujet lecteur cohabite, dans la classe de français, avec l'hétérogénéité
des lectures, les critères retenus sont: le critère d'autorisation et le critère du climat. Ces critères
sont empruntés à un modèle didactique proposé par Jorro (1999). Ce modèle a été pensé pour
prendre en compte, avec un groupe d'élèves, l'hétérogénéité des interprétations de lecture de textes
fonctionnels.
4.71 Le critère d'autorisation
Le critère d'autorisation appelle une conception de l'enseignement-apprentissage moins
tournée vers la mise en oeuvre de dispositifs didactiques précis mobilisant des notions et concepts à
enseigner que vers l'adoption, par 1 'enseignant, d'une posture8 qui exige d'abord un travail sur soi,
c'est-à-dire une posture d'ouverture et d'accueil des interprétations bigarrées des textes littéraires,
celles d'un sujet lecteur auteur'~ de sa compréhension-interprétation. Cette conception s'écarte de
la vision plutôt narcissique de l'enseignement qui vient parfois avec la planification des contenus
d'apprentissage, qui pense la relation pédagogique dans un rapport de force et de gouvernance des
contenus10
.
Le critère d'autorisation suppose de laisser au lecteur la place qui lui revient dans 1 'acte de lire.
Par exemple, dans un dispositif d'enseignement-apprentissage de la lecture de textes littéraires,
l'élève, en puisant alternativement dans sa subjectivité et dans les textes littéraires, est autorisé à
hésiter avant de faire part de sa compréhension-interprétation, à la modifier ou à la remplacer, à la
soumettre aux pairs pour tisser le sens dans un réseau d'intersubjectivité. L'élève n'est pas placé
dans une position d'attente du sens détenu et reconnu par l'enseignant. Au contraire, le dispositif
laisse de la place pour que l'élève ait la possibilité de laisser voir sa démarche de recherche de
sens et non exclusivement le fruit de ce qu'il a trouvé. Le but est aussi de laisser s'exprimer ce qui
risque de lever les résistances à l'enseignement-apprentissage de la lecture des textes littéraires,
par exemple les échos sociaux, affectifs et cognitifs des lectures singulières (Reuter, 2002).
Ainsi pensés, les dispositifs d'enseignement-apprentissage de la lecture des textes littéraires
appellent une reconfiguration du rôle de 1 'enseignant. Dans 1' enseignement-apprentissage de la
lecture des textes littéraires, l'enseignant ne joue plus exclusivement le rôle de celui qui dispense
sa connaissance de la littérature. Il cherche aussi à mettre en patiage la littérature au sein de
la communauté des lecteurs de sa classe. Cette perspective ne diminue en rien l'exigence qu'a
l'enseignant d'être un expert dans le domaine de la littérature et d'amener ses élèves à s'approprier
des connaissances propres à la littérature (ses procédés, ses courants, ses genres, ses auteurs, etc.)
pour développer leur compétence à lire. Ne pas en tenir compte relèverait d'une posture idéologique
indéfendable (Daunay, 2007).
8 Pour Reuter (2002), la notion de posture renvoie à l'idée de «ne pas négliger ce qui est de l'ordre des déterminants
physiques ou des relations envisagées sous l'angle psychosocial» (p. 20).
9 Autoriser et auteur ont la même racine latine: auctor.
10 Nous référons ici à la définition que donne Zakhartchouk (1999) de l'enseignement: «enseigner, c'est faire le
deuil du plaisir narcissique de parler à des élèves-miroirs de ce qui nous intéresse: c'est rechercher un autre
plaisir, celui d'aller à la rencontre de l'autre, en tenant compte de ce qu'il est, non pas pour en rester là, mais pour
faire le chemin avec lui» (p. 16).
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Ce que nous souhaitons mettre en lumière ici, c'est l'importance, pour l'enseignant, de se
positionner différemment pour écouter la compréhension-interprétation des textes littéraires sans
la discréditer, sans systématiquement faire intervenir sa compétence de «grand lecteur». Et une
part importante de la difficulté relève précisément du critère d'autorisation:
Quand on se mesure à des textes littéraires dont la richesse vient de la pluralité et de 1 'ambiguïté
de sens, mais que l'on est dans la position du professeur détenteur d'un savoir sur les textes
et persuadé par ailleurs qu'il y a des limites à l'interprétation et que tous les sens ne se valent
pas, que certaines interprétations sont plus légitimes que d'autres, comment laisser les élèves
construire leur sens? L'enjeu d'une didactique de la lecture littéraire est de taille: il s'agit de
former un lecteur interprète capable de s'approprier personnellement des textes et de donner
du sens à ses lectures. (Lebrun, 2004, p. 332)
L'enseignant doit être conscient que sa position d'autorité peut museler certaines interprétations
et qu'autoriser les élèves, c'est avant tout reconnaître qu'ils sont les auteurs de leur lecture d'un
texte littéraire.
Au-delà de l'écoute et de la bienveillance, l'enseignant doit véritablement s'engager à être
attentif aux référents culturels, aux siens comme à ceux des élèves (Tauveron, 1999). Ayant à
1' esprit le critère d'autorisation, 1 'enseignant se place à 1 'écoute des agencements inédits qui
mènent à la compréhension-interprétation. Il cherche à retracer le trajet de lecture que suit 1 'élève
pour comprendre et interpréter. Il fait voir une autre piste sur laquelle s'est lancé un lecteur. Il
laisse le lecteur braconner dans le texte littéraire à la recherche de sens. Il focalise sur le processus
plus que sur le produit (Jorro, 1999). Avant de s'intéresser à l'écart à une norme, l'enseignant
cherche à reconnaître la manière dont s'est élaborée la compréhension-interprétation par un sujet
lecteur (le point de départ dans le texte, les représentations mentales du lecteur, les liens causaux
ou chronologiques entre les éléments du texte). Mais même avec le critère d'autorisation à l'esprit,
l'enseignant ne se nourrit pas d'illusion. Il sait qu'une part importante de la compréhensioninterprétation
et des stratégies déployées ne se laisse pas facilement, voire pas du tout, appréhender
(Reuter, 2002; Rouxel, 1996).
4.72 Le critère de climat
Le critère de climat dépend du critère d'autorisation et l'influence en retour. Pour que les
lectures singulières des élèves cohabitent dans la classe de français, il est nécessaire que le climat
soit rassurant, qu'il désamorce les angoisses, les inhibitions et lève des résistances. Cela se fait
notamment par l'attention sincère et accueillante qu'accorde l'enseignant aux élèves, en rendant
possible, dans le respect de quelques règles, une véritable prise de parole. Pour Petit (2007), les
situations de lecture en elles-mêmes peuvent engendrer« d'autres façons de "faire société"» (p. 39).
Créer un climat de classe qui permet à chacun de se dire dans sa singularité amène 1 'enseignant à
reconsidérer un ensemble de facteurs pour l'élaboration de dispositifs de lecture:
• laisser du temps pour la lecture non cadencée par la dictature des minutes ;
• laisser du temps et de 1 'espace pour partager des réactions de lecture, des effets produits
par le texte, pour confronter des points de vue, pour soumettre la compréhension-interLa
part du lecteur de textes littéraires dans la classe de français
prétation, la nuancer, la remplacer, brefla négocier dans un rapport d'intersubjectivité;
ce qui implique du travail en dyades, en sous-groupes ou en plénière (Bucheton et al.
2004; Chabanne et al. 2002; Dupuy, 2004; Jorro, 1999; Lebrun, 2004);
• choisir des textes littéraires «qui écorchent la conscience» (Rouxel, 2004, p. 143), un
corpus de textes forts qui soulèvent des enjeux axiologiques, idéologiques et éthiques,
qui éveillent des valeurs, suscitent des émotions, permettent d'appréhender le monde
(Chabanne et al. , 2002; Langlade, 2007);
• assumer un rôle de «passeur du livre» (Petit, 2007, p. 44): 1' appropriation de la littérature
passe notamment par la relation personnalisée d'un lecteur qui propose un texte
à un autre lecteur (Rouxel, 2004 ), par la transmission en main propre des livres - sans
demande formelle de reddition de comptes (Petit, 2007); en tant que passeur de livres,
l'enseignant joue le rôle important de l'initiateur à la culture littéraire, il« autorise» le
lecteur à déployer son univers personnel dans l'univers des textes littéraires.
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Plus concrètement, les critères d'autorisation et de climat renvoient à l'idée que la lecture de
textes littéraires en classe de français est indissociable de dispositifs d'enseignement-apprentissage
qui privilégient les interactions orales et les pratiques d'écriture formelles et moins formelles. De
tels dispositifs existent déjà: le journal de lecture (Hébert, 2008a), l'autobiographie de lecteur
(Rouxel, 2004), le geste anthologique (Lebrun, 2007), le cercle de littérature (Hébert, 2008b ), le
journal dialogué (Hébert, 2007). Ces dispositifs rendent observables, au travers de productions
scolaires, orales et écrites, les manifestations de la subjectivité du sujet lecteur et de la distance
qu'il prend par rapport aux textes littéraires (Dufays, 2006). Ils sont aussi des lieux de partage et
d'enrichissement culturel, en général, et de la culture littéraire, en particulier. Potentiellement, les
critères d'autorisation et de climat apportent plus qu'un supplément d'âme aux dispositifs évoqués
ici. Ils sont des balises pour aider l'enseignant à (re)penser son rôle et sa manière d'être lorsque
vient le temps de planifier et de piloter des dispositifs d'enseignement-apprentissage de la lecture
des textes littéraires. Une récente recherche-développement sur l'enseignement de stratégies
de lecture littéraire (Beaudry, 2009) va dans le sens de ce qui est avancé ici, c'est-à-dire l'idée
générale que les réflexions sur le rôle et la manière d'être de 1 'enseignant vont de pair avec celles
sur l'élaboration des dispositifs à déployer.
5. Conclusion
Comme nous 1' avons vu, il apparaît que certaines théories de la lecture littéraire élaborées
à partir de la fin des années 1970 ont fourni à la didactique de la littérature des fondements
épistémologiques pour repenser la part du lecteur de textes littéraires dans la classe de français. Les
travaux de recherche autour de la notion de sujet lecteur ont amené la didactique de la littérature à
questionner la tension entre la lecture subjective et la lecture distanciée dans 1 'activité de lecture
littéraire. Potentiellement, les critères d'autorisation et de climat amènent l'enseignant à porter un
regard différent sur son rôle et sa manière d'être en classe, à penser différemment les dispositifs
didactiques de lecture des textes littéraires, et ce, en vue de prendre en compte la lecture qui émane
d'un sujet lecteur. Ces critères sont aussi des balises suggérées pour ouvrir un espace et accorder
du temps afin que s'instaure, dans la classe de français, une culture de dialogue et d' accueil des
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lectures hétérogènes des élèves. La prise en compte de 1 'hétérogénéité des lectures est d'ailleurs un
principe organisateur d'intersubjectivité qui vise à favoriser la construction de la compréhensioninterprétation
des textes littéraires par l'échange et la confrontation des points de vue.
Pour finir, il importe de rappeler que le présent article ne visait qu'à contribuer à la réflexion
théorique sur l'enseignement-apprentissage de la lecture des textes littéraires. Cette réflexion
mériterait éventuellement d'être confrontée à des données empiriques. Peut-être les idées exposées
ici permettront-elles de reconnaître des chemins déjà tracés par la didactique ou d'ouvrir -par
le débat et la remise en question- des pistes prometteuses pour la classe de français, lieu de nos
constantes préoccupations.
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Présentation
Dans le but de dégager des facteurs prédictifs de la réussite scolaire et de pouvoir agir en
conséquence dans les milieux scolaires, le présent ouvrage propose une démarche qui consiste à
opérationnaliser le concept de compétences, opérationnalisation entendue ici comme «l'action
de rendre en mesure de fonctionner», par l'utilisation de modèles structuraux. Ainsi, de l'emploi
de ces modèles structuraux découle une définition empirique de la compétence, celle-ci pouvant
rendre compte, entre autres, de la structure et de la progression des apprentissages dans le temps,
donc d'une meilleure compréhension du processus d'apprentissage.
Ce volume est divisé en quatre chapitres. Le premier propose principalement une analyse
conceptuelle du concept de compétences afin de bien situer le lecteur dans une logique où le
produit scolaire, les outputs, sont des compétences et non des acquisitions (que nous appellerions
ici savoir ou connaissance). La définition retenue, qui précise qu'une compétence renvoie à
la capacité à mobiliser le trio savoir, savoir-faire et savoir-être (p.l8), ainsi que les différentes
précisions apportées, permet de rendre explicite l'apport des compétences transversales dans la
réussite des élèves en classe. Le deuxième chapitre évoque les difficultés et les limites actuelles de
1' évaluation des compétences par les enseignants et les instances nationales ou internationales pour
en arriver à la proposition d'un outil méthodologique permettant une meilleure opérationnalisation
du concept de compétence, soit les modèles structuraux. Ceux-ci permettent, par exemple, de
mettre en lumière des variables latentes, c'est-à-dire des variables qu'on ne peut pas mesurer en
réalité, mais qu'il est possible de mettre au jour avec des indicateurs, ainsi que les relations qui
existent entre elles.
Le chapitre 3 propose un exemple de définition empirique du concept de compétence par
l'analyse structurale d'épreuves nationales passées en France dans des classes de CE2 et de 6e.
Les compétences ainsi définies donnent la possibilité d'envisager les apprentissages selon un axe
transversal ou un axe temporel, donc de repenser la dynamique des apprentissages en classe à la
lumière des résultats de ces analyses.
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En dernier lieu, 1' autrice propose un glissement du paradigme processus-produit vers un
paradigme des processus médiateurs, paradigme qui met l'accent sur l'importance de la prise en
compte des capacités cognitives de 1' élève pour une meilleure réussite scolaire. Ainsi, des résultats
découlant de ces recherches donneraient l'occasion aux agents du système scolaire de réfléchir aux
pratiques enseignantes à mettre en oeuvre pour développer des capacités cognitives qui auraient
une incidence directe sur la réussite scolaire.
Point de vue
L'ouvrage de madame Morlaix propose une nouvelle façon d 'appréhender le concept de
compétence en offrant une définition à postériori. L'emploi de modèles structuraux lui permet de
traiter des données statistiques de façon à mettre en évidence les capacités cognitives des élèves
qu'il ne serait pas possible de mesurer avec les données d'origine. Ainsi, par de telles analyses, des
capacités cognitives se rapportant à la mémoire de travail ont pu être identifiées comme centrales
dans 1' explication des différences de progression entre les élèves. De telles données sont essentielles
à la pratique enseignante afin de prévenir l'échec scolaire par la mise en place d'interventions
pédagogiques orientées par la recherche.
Aussi, la possibilité de dégager des progressions des apprentissages avec une démarche comme
celle des modèles structuraux telle qu'avancée par Morlaix est impérative pour la structuration de
politiques éducatives qui tiennent compte des réelles compétences des élèves.
Cependant, comme l 'ouvrage est peu volumineux (86 pages), il s 'attarde peu sur le sujet des
assises pouvant fonder un nouveau paradigme d'apprentissage. La démonstration de la démarche
est là, mais peu d'éléments nous sont fournis sur les facteurs prédictifs de la réussite scolaire ou sur
de possibles progressions des apprentissages. Il aurait été plus intéressant d'y trouver un panorama
complet des résultats de recherche afin de confirmer la pertinence de la démarche.
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La question des jeux et des simulations à des fins éducatives se pose depuis longtemps. Entre
ceux qui les défendent et qui considèrent que l'on peut apprendre enjouant et ceux qui ne démordent
pas de l'idée que le jeu est nuisible à l'apprentissage, il n'est pas toujours facile de faire la part
des choses Publié sous la direction de Louise Sauvé et de David Kaufman, Jeux et simulations
éducatifs. Études de cas et leçons apprises se veut un ouvrage pratique, s'appuyant sur des résultats
de recherche (ceux du projet ApprentisSAGE par les jeux et les simulations entre 2003 et 2008) et
utile autant pour les universitaires, les praticiens et les étudiants que pour les concepteurs de jeux
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éducatifs eux-mêmes. Près de 40 personnes, des chercheurs, des enseignants, des professionnels
de la santé, des techniciens et des étudiants ont contribué à l'ouvrage afin d'offrir une diversité
d'exemples susceptibles de nourrir la pratique et la recherche quotidienne de tous et chacun.
Présentation
Le livre de 600 pages est divisé en quatre sections comprenant chacune plusieurs chapitres.
La première traite des fondements, des théories et des concepts fondamentaux des jeux et des
simulations en classe. Cette section, subdivisée en huit chapitres, a pour objectif de soutenir les
enseignants et les étudiants dans leur compréhension des fondements du champ d' étude en question
et de son influence sur l 'apprentissage. La deuxième section aborde la conception et 1 'application
des jeux et des simulations. À travers les sept chapitres qui constituent la section, 1 'objectif est
de mieux comprendre le processus de création d'un jeu et d'une simulation de même que leur
potentiel pour soutenir l'apprentissage. La troisième section porte sur les effets des jeux et des
simulations pour 1' enseignement et 1 'apprentissage, notamment en ce qui concerne 1' efficacité, la
motivation, le développement de la collaboration, la violence, etc. Tout au long des six chapitres
constituant cette troisième section, les auteurs amènent des preuves de l'utilisation des jeux (y
compris en ligne ou électroniques) et des simulations pour un apprentissage plus efficient. Enfin,
la quatrième et dernière section est un guide pratique pour le développement d' environnements
de conceptions de jeux éducatifs en ligne. En cinq chapitres, les auteurs guident les lecteurs des
analyses préliminaires jusqu'à 1' évaluation du jeu éducatif créé.
Point de vue
Dans cet ouvrage destiné autant aux chercheurs et aux praticiens qu'aux étudiants, les différents
chapitres sont bien écrits et structurés. Par contre, à plusieurs reprises, certains concepts sont repris
d'un chapitre à l 'autre par les différents auteurs, mais pas toujours de manière similaire. Plus
qu'une critique, ceci est un constat puisque nous comprenons la difficulté que peut représenter
un tel travail à travers un corpus aussi large. Il importe d' ailleurs de souligner les recherches
sur lesquelles s 'appuient les 26 chapitres et les bibliographies étendues et pertinentes qui les
accompagnent. C'est un excellent moyen pour permettre aux lecteurs d'aller plus loin à propos de
l'une ou de l'autre des thématiques abordées.
À de nombreuses reprises, des exemples très concrets sont proposés aux lecteurs, notamment à
1' aide de captures d'écran pour certains jeux. Ces éléments plairont sans nul doute aux enseignants
qui pourront visualiser très facilement les différents jeux et simulations dont il est question.
Parmi les thèmes abordés, certains intéresseront autant les chercheurs universitaires (et les
étudiants à la maîtrise ou au doctorat) que les enseignants. Par exemple, on y aborde la question du
sexe (genre) en lien avec les jeux et des différences que cela entraîne sur le plan de 1 'apprentissage.
Il en est de même pour des thèmes tels que les effets des jeux sur les élèves ayant des problèmes
de santé ou encore de violence. Les résultats sont très intéressants et permettent aux enseignants
d'y voir plus clair.
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À 1 'heure où d'aucuns considèrent que les jeux, notamment en ligne et électroniques, entraînent
les jeunes dans un monde virtuel où ils sont souvent seuls, 1' ouvrage de Sauvé et Kaufman propose
des réflexions quant au développement de compétences de collaboration en ligne, et ce, à l'aide de
méthodes innovantes comme 1 'apprentissage par problèmes.
Dans leur quatrième de couverture, Louise Sauvé et David Kaufman indiquent que« l'ouvrage
deviendra une référence essentielle pour [ceux] qui poursuivent des objectifs éducatifs» en
utilisant les jeux, les simulations et les simulations en ligne. À notre avis, s'il peut intéresser les
universitaires, il sera surtout très utile pour les praticiens qui travaillent quotidiennement avec la
jeune génération.
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