
      
         Nouveaux cahiers de la recherche en éducation

         Volume 16, numéro 2, 2013

      

      
         [image: Logo de Nouveaux cahiers de la recherche en éducation]
      
   
      
         
            Nouveaux cahiers de la recherche en éducation
            Volume 16, numéro 2, 2013
         

      

      
         
            
               
                  [image: Logo de Nouveaux cahiers de la recherche en éducation]
               
            

         

         
            
               
                  Direction : Frédéric Saussez
Rédaction : Frédéric Saussez

               Éditeur : Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke

               ISSN 1911-8805 (numérique)

                URI erudit.org/revue/ncre/2013/v16/n2/
               

            

         

      

      Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2015

      
         Fichier EPUB généré le 2022-03-21 à 00:35:18.

         Ce document a été produit par le CEN-R pour Érudit.

         
            
               [image: Logo du Centre d'expertise numérique pour la recherche]
            
            
               [image: Logo d'Érudit]
            
         

      

   
      
         Nouveaux cahiers de la recherche en éducation

         Volume 16, numéro 2, 2013

      

      Sommaire du numéro

      
         François Pichette, Linda de Serres et Marc Lafontaine 

         
            Mise sur pied d’une mesure de la compréhension de textes en langue seconde
         

      

      
         Marie-Hélène Forget 

         
            Processus de contextualisation et développement de la compétence scripturale de justification d’élèves du premier cycle du secondaire
         

      

      
         Aline Niyubahwe, Joséphine Mukamurera et France Jutras 

         
            S’adapter au rôle professionnel lorsqu’on est enseignant de migration récente au Québec : expérience, défis et facteurs de réussite
         

      

      
         Joëlle Morrissette 

         
            Des modes d’interaction au coeur de la mise en oeuvre d’une évaluation formative non instrumentée
         

      

      
         Khoi Mai Huy, Laurent Theis et Claudine Mary 

         
            L’influence du contexte statistique sur le raisonnement proportionnel d’élèves du primaire
         

      

      
         Stéphanie Duval et Caroline Bouchard 

         
            Transition de l’élève de l’éducation préscolaire vers l’enseignement primaire
         

      

      
         Recensions

      

      
         Caroline Bourque 

         
            Potvin, C., Power, T.M. et Ronchi, A. (dir.) (2014). La formation en ligne : les conseillers et ingénieurs pédagogiques. 20 études de cas. Laval : Presses de l’Université Laval

            
         

      

      
         Isabelle Nizet 

         
            Paquay, L., Van Nieuwenhoven, C. et Wouters, P. (dir.) (2010). L’évaluation, levier du développement professionnel. Tensions, dispositifs, perspectives. Bruxelles : De Boeck

            
         

      

      
         
            	
               Mise sur pied d’une mesure de la compréhension de textes en langue seconde
            

            	
               Processus de contextualisation et développement de la compétence scripturale de justification d’élèves du premier cycle du secondaire
            

            	
               S’adapter au rôle professionnel lorsqu’on est enseignant de migration récente au Québec : expérience, défis et facteurs de réussite
            

            	
               Des modes d’interaction au coeur de la mise en oeuvre d’une évaluation formative non instrumentée
            

            	
               L’influence du contexte statistique sur le raisonnement proportionnel d’élèves du primaire
            

            	
               Transition de l’élève de l’éducation préscolaire vers l’enseignement primaire
            

            	
                Potvin, C., Power, T.M. et Ronchi, A. (dir.) (2014). La formation en ligne : les conseillers et ingénieurs pédagogiques. 20 études de cas. Laval : Presses de l’Université Laval
            

            	
                Paquay, L., Van Nieuwenhoven, C. et Wouters, P. (dir.) (2010). L’évaluation, levier du développement professionnel. Tensions, dispositifs, perspectives. Bruxelles : De Boeck
            

         

      
   Mise sur pied d’une mesure de la compréhension de textes en langue seconde
[Sommaire du numéro]
Plan de l’article
	[Début de l’article]
	1. Introduction
	2. Buts
	3. Méthodologie	3.1 Création des textes 	3.1.1 Choix des textes
	3.1.2 Échelles de lisibilité


	3.2 Création des énoncés	3.2.1 Ratio des énoncés
	3.2.2 Mise sur pied des énoncés


	3.3 Gestion du test	3.3.1 Passation
	3.3.2 Correction


	3.4 Mise à l’essai du test	3.4.1 Étude pilote
	3.4.2 Étude principale


	3.5 Résultats	3.5.1 Moyenne
	3.5.2 Consistance interne
	3.5.3 Indépendance des items
	3.5.4 Fonctionnement différentiel des items




	4. Conclusion
	Notes
	Bibliographie
	Liste des tableaux

 [Plan de
                  l’article] 
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, Volume 16, Numéro 2, 2013

Mise sur pied d’une mesure de la compréhension de textes en langue seconde
Article
 URI http://id.erudit.org/iderudit/1029140ar
 DOI 10.7202/1029140ar

François Pichette
Université du Québec – TÉLUQ


Linda de Serres
Université du Québec à Trois-Rivières


Marc Lafontaine
Université Laval


En raison du calendrier de production, ce numéro a été publié en 2015.

Résumé
La technique de vérification de phrases (TVP) (Royer, Hastings et Hook, 1979) est utilisée par des enseignants pour vérifier la lisibilité de textes destinés à leurs étudiants. Après la lecture de courts textes, les participants doivent indiquer si le sens d’énoncés qui leur sont présentés correspond à ce qu’ils ont lu. Ces énoncés consistent en des modifications de phrases du texte (paraphrase, changement de sens), en des phrases intactes ou en l’ajout de leurres. Cet article présente la mise sur pied d’un premier test TVP pour mesurer l’habileté en compréhension en lecture de l’anglais langue seconde. Quatre textes sur des sujets distincts d’intérêt général, de 12 phrases chacun, ont été soumis à deux échelles de lisibilité. À la lumière de recherches antérieures, l’article présente les étapes de l’élaboration de cet instrument, suivi de la mise à l’essai auprès de plus de 200 universitaires francophones apprenant l’anglais comme langue seconde. Pour les chercheurs, les tests standardisés actuels ne sont pas en accès libre ce qui, de ce fait, occasionne des coûts; par ailleurs, ils sont longs à compléter. Compte tenu des résultats de cette mise à l’essai, notre instrument semble être une alternative prometteuse à des tests standardisés pour mesurer l’habileté de compréhension en lecture de l’anglais L2.
Mots clés : technique de vérification de phrases, compréhension en lecture, test de lecture, lisibilité, langue seconde

Abstract
Creating an instrument for measuring second language reading comprehensionThe Sentence Verification Technique (SVT) (Royer Hastings and Hook, 1979) has been used by teachers to assess the readability of texts intended for their students. After reading short texts, participants indicate whether or not isolated sentences presented to them correspond to what they just read. These sentences are modifications of sentences from the text (paraphrases, meaning changes), intact sentences, or added distracters. This paper reports on the creation of the first SVT test developed for measuring reading comprehension ability in English as a second language. Four English texts of general interest with 12 sentences each were submitted to two readability scales. Readers are guided through the various steps in the creation of this instrument, in light of previous research, followed by the testing of the instrument with more than 200 French-speaking university students learning English as a second language. For researchers, current standardized tests are not open access, involve costs, and take time to complete. Results from this experiment suggest that our instrument is a promising alternative to standardized tests for measuring reading comprehension ability in English as a second language.
Keywords : sentence verification technique, reading comprehension, reading test, readability, second language

Resumen
Puesta en marcha de una prueba para medir la comprensión de textos en una segunda lenguaLa técnica de verificación de frases (TVF) (Royer, Hastings y Hook, 1979) es empleada por los docentes para verificar la legibilidad de los textos que son utilizados con sus estudiantes. Tras la lectura de textos cortos, los participantes tienen que indicar si el sentido de los enunciados que se les presentan corresponde a lo que leyeron. Estos enunciados consisten en modificaciones de algunas frases del texto (paráfrasis, cambio de significación), frases que no presentan alteraciones o en la incorporación de distractores en las frases. Este artículo presenta la puesta en marcha de una primera prueba TVF para medir la habilidad de comprensión de lectura del inglés como segunda lengua. Cuatro textos sobre diferentes temas de interés general, de 12 frases cada uno, fueron sometidos a dos escalas de legibilidad. A la luz de investigaciones anteriores, el artículo presenta las etapas de la elaboración de este instrumento, y la aplicación, a modo de prueba, realizada a más de 200 universitarios francófonos que estudian el inglés como segunda lengua. Para los investigadores, las pruebas estandarizadas vigentes no son de libre acceso, lo que, de hecho, ocasiona costos adicionales, además de tomar mucho tiempo para ser contestadas. Tomando en cuenta los resultados de esta primera aplicación, nuestro instrumento parece ser una alternativa prometedora frente a las pruebas estandarizadas que se utilizan para medir la habilidad lectora del inglés como segunda lengua.
Palabras clave : técnica de verificación de frases, comprensión de lectura, prueba de lectura, legibilidad, segunda lengua
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
La compréhension de textes repose sur des habiletés nombreuses et complexes
          (Giasson, 2007; Pulido, 2007) qui s’exercent à plusieurs niveaux: le décodage des mots, la
          sélection du sens approprié au contexte, l’interprétation des marqueurs référentiels et
          discursifs, les inférences logiques, etc. La lecture est un processus interactif qui
          repose sur des variables relevant à la fois du texte, du lecteur et du contexte
          (Berhnardt, 1991; Grabe, 2009; Stanovich, 1980). Le nombre de variables en jeu est tel
          qu’il rend difficile de définir la compréhension en lecture et qu’il pourrait exister
          plusieurs types de compréhension (Brantmeier, 2003). Pour cette étude, nous retenons comme
          définition que comprendre consiste à attribuer à un texte une signification adéquate
          (Nuttall, 1996). Par conséquent, tel que souligné par Day et Park (2005), l’évaluation de
          la compréhension exige que l’on tienne compte de cette complexité. Quiconque choisit
          d’élaborer un test de compréhension pourrait envisager d’interroger le lecteur sur les
          principaux acteurs (le «qui»), l’idée véhiculée par le texte (le «quoi») ou, encore, sur
          les raisons qui motivent diverses actions posées (le «pourquoi»). Toutefois, de telles
          questions risqueraient de ne requérir, de la part du lecteur, que des habiletés de
          repérage.

2 
L’évaluation de la compréhension correspond à une mesure indirecte des habiletés
          mises en oeuvre en lecture. De fait, il est impossible d’observer la compréhension de
          manière explicite. Seule la production langagière procure des éléments tangibles, lesquels
          donnent lieu à une mesure directe de ce processus. Au fil du temps, les techniques pour
          évaluer la compréhension se sont améliorées et diversifiées de façon à refléter le mieux
          possible la compréhension chez le lecteur. Par exemple, avec la technique des questions à
          choix multiples (QCM), puisque des leurres aberrants seraient souvent écartés sans même
          qu’une véritable lecture du texte ait été faite, il est souhaitable de proposer des
          leurres plausibles (Tagliante, 2005). On recommande aussi de formuler la réponse attendue
          à l’aide de synonymes et non à partir des mots du texte source. De fait, si l’un des choix
          de réponses est repris textuellement, la personne évaluée peut, sans comprendre,
          s’appliquer à cibler les unités lexicales communes entre le texte et les questions et
          réussir cet item. Un énoncé dont le sens équivaut aux idées exprimées dans le texte et qui
          serait rédigé à partir d’autres mots permettrait, en revanche, d’inférer qu’un individu a
          saisi le message contenu dans le texte.

3 
Outre la technique des QCM, on trouve celle des questions ouvertes. Ces dernières,
          plus exigeantes sur le plan de la production notamment, offrent l’avantage d’écarter
          l’effet de hasard, mais présentent le désavantage de requérir une procédure de correction
          plus longue et élaborée. Le recours à ce type de questions impose également une difficulté
          liée aux habiletés de production même. Par ailleurs, la formulation des questions se doit
          d’être judicieuse pour obtenir une mesure véritable de la compréhension. À titre
          d’exemple, une question ouverte à réponse courte consisterait à demander au répondant de
          reprendre, dans ses mots, un certain passage du texte ou, encore, d’attribuer un titre à
          un texte. De telles questions comportent toutefois des limites certaines: la difficulté
          d’embrasser l’ensemble des informations transmises par le texte; le danger de cibler
          certaines informations au détriment de l’idée principale du texte (In’nami et Koizumi,
          2009; Wolf, 1993) et, enfin, l’impact possible de la formulation des questions – rédigées,
          par exemple, à la négative – sur la compréhension du lecteur (Gorin, 2005). 

4 
Une autre technique pour évaluer la compréhension de textes réside dans le test de
          closure (Taylor, 1953). Ce test aux variantes multiples peut, entre autres, consister à
          remplacer des mots à intervalles réguliers par un espace, aussi appelé lacune, que le
          participant doit combler. Pour la correction, il est ici avisé d’accepter des synonymes
          pertinents au sens premier du texte et d’éviter de comptabiliser les fautes d’orthographe
          ou d’accord (de Serres, 2003). Les réponses au test de closure témoigneraient d’une
          compréhension d’informations textuelles tronquées fournies au répondant. Toutefois, bien
          que ce type de test ait longtemps été considéré comme une mesure fiable de la
          compréhension en lecture (De Landsheere, 1978; Greene, 2001; Jonz, 1987; McKamey, 2006),
          d’aucuns l’utilisent plutôt en guise de mesure de la compétence dans la langue lue (Brown,
          1988; Chapelle et Abraham, 1990; Oller, 1973; Oller et Conrad, 1971; voir Watanabe et
          Koyama, 2008). Le test de closure fait toujours l’objet d’un débat à savoir s’il mesure
          l’habileté en lecture ou bien la compétence dans la langue lue, et ce, étant donné que ces
          deux phénomènes sont fortement interreliés (voir Pichette, Segalowitz et Connors,
          2003). [1]

5 
En plus de ces moyens relativement répandus, il existe une autre technique qui,
          après trois décennies d’utilisation ponctuelle pour estimer le degré de difficulté de
          textes, peut s’avérer pertinente à plus d’un égard: la technique de vérification de
          phrases (Sentence Verification Technique, Royer,
          Hastings et Hook, 1979). Pour bien saisir de quoi il s’agit, le lecteur est invité à se
          soumettre dès à présent à une courte application. Pour en assurer la réussite, le lecteur
          est prié de ne pas relire le texte des pages précédentes. La consigne est brève: est-ce que les énoncés ci-dessous correspondent à du contenu lu
          précédemment? Indiquez OUI ou NON, sans revenir sur le texte lu.
	La lecture est un processus interactif qui repose sur des variables relevant à la
          fois du texte, du lecteur et du contexte. (OUI/NON) 

	La façon de déterminer si un lecteur a compris consiste à mesurer indirectement
          les habiletés auxquelles il a eu recours en lisant. (OUI/NON) 

	Par ailleurs, la formulation des passages se doit d’être judicieuse pour obtenir
          une mesure véritable de la compréhension. (OUI/NON)

	Un test de closure peut être développé à partir des paroles d’une chanson.
          (OUI/ NON)



6 
Ces quatre énoncés reprenaient certaines informations contenues dans le texte.
          Voyons maintenant ce qui les caractérise. Le premier énoncé est tiré tel quel du texte
          source; il s’agit de la deuxième phrase du tout premier paragraphe. La réponse attendue
          était «oui». Le deuxième énoncé consiste en une
          paraphrase, où l’on a modifié le plus de mots possible de la première phrase du deuxième
          paragraphe («L’évaluation de la compréhension correspond à une mesure indirecte des
          habiletés mises en oeuvre en lecture»). À cette tournure syntaxique de longueur et de
          complexité équivalant à la phrase du texte initial, il fallait répondre «oui». À la différence des deux premiers énoncés, les deux
          derniers commandaient un «non». Ainsi, pour le
          troisième énoncé, le mot «questions» a été remplacé par «passages» afin que l’idée
          exprimée ne corresponde plus à celle du texte initial. Enfin, le quatrième énoncé, formulé
          de façon à coïncider avec le style d’écriture du texte, renvoie à un nouveau contenu. Il
          s’agit d’un leurre plausible par rapport au sujet traité dans le texte. La personne
          évaluée devrait donc y répondre par la négative puisque l’idée y étant exprimée ne
          correspond à aucun élément mentionné dans le texte. 

7 
Cet exercice commenté montre que la technique de vérification de phrases repose sur
          la création d’énoncés de natures diverses, à partir de textes élaborés selon certains
          critères précis. Les tests TVP sont habituellement basés sur des extraits de textes de 12
          phrases chacun. Chaque extrait est accompagné d’un total de 16 énoncés répartis comme
          suit: quatre phrases laissées intactes, quatre phrases paraphrasées, quatre phrases avec
          un sens transformé, et quatre phrases ajoutées en guise de leurres.

8 
Les tests TVP reposent sur l’idée selon laquelle la compréhension implique la
          préservation du sens plus que de la forme, tout en tenant compte du rôle majeur joué par
          la mémoire en lecture (Baddeley, Logie, Nimmo-Smith et Brereton, 1985; De Jonge et de
          Jong, 1996). Un survol exhaustif d’études effectuées à partir de cette technique
          (Royer, 2004) dévoile d’une part que les scores obtenus grâce à des tests TVP offrent des
          corrélations positives élevées avec d’autres tests de compréhension en lecture et, d’autre
          part, que la fiabilité de tests basés sur quatre textes atteint .7 à .8. Il convient de
          noter que comme les indices de fiabilité dépendent du nombre d’items, un éventail plus
          large de tests sera éventuellement à entreprendre pour statuer sur la fiabilité des tests
          TVP. Ces tests ont été utilisés dans diverses langues, dont le tchèque (Zdenka, 1986, dans
          Royer, 2004), l’espagnol (Carlo, n.d., dans Royer, 2004) et le français (Pichette, 2002).
          Qui plus est, les scores reflètent les jugements d’habileté en lecture émis par les
          enseignants (Pichette, 2005; Royer et Carlo, 1991; Royer, Carlo, Carlisle et Furman,
          1991).

9 
Jusqu’à maintenant, ces tests tendent à être utilisés par des enseignants d’anglais
          comme langue maternelle et aussi comme langue seconde, surtout aux États-Unis, désireux de
          savoir si leur manuel ou un texte est de niveau approprié pour leurs élèves. Pour ce
          faire, il leur suffit de retenir des passages pour lesquels ils élaboreront 16 énoncés
          réponses comme nous l’avons vu plus tôt. Des scores entre 70 % et 80 % signifieraient que
          le texte ciblé est approprié aux besoins de leur clientèle. En ce qui nous concerne, nous
          avons voulu aller au-delà de l’utilisation ponctuelle de cette méthode pour vérifier si le
          niveau du matériel pédagogique convient. Nous souhaitions tester l’habileté en
          compréhension en lecture en L2. 

10 
Bien que la lecture repose sur de nombreux processus, son efficacité en L2 a
          principalement trait à deux facteurs: l’habileté en lecture – habituellement développée en
          langue maternelle – et la compétence en L2 (Alderson, 1984; voir Pichette, Segalowitz et
          Connors, 2003). Ainsi, l’apprenant dont le niveau de compétence dans la langue lue est
          très limité serait aux prises avec de trop grands efforts de décodage, ce qui lui
          laisserait insuffisamment de ressources cognitives pour effectuer une lecture adéquate et
          qui, en corollaire, ne permettrait pas l’application de stratégies de lecture efficaces
          (de Serres, 1998, 2003; Harrington et Sawyer, 1992; Miyake, Carpenter et Just, 1994,
          Pichette, 2005; Pulido, 2009). Un niveau-seuil (Clarke, 1980) de connaissances lexicales
          et syntaxiques, à modulation variable (Hudson, 1982), est donc nécessaire pour aspirer à
          lire avec aise en L2. Dans cette optique, le test ici présenté est destiné à celui qui
          possède un minimum de connaissances en anglais, à savoir quelque 200 heures de formation,
          c’est-à-dire approximativement le niveau A2 selon le Cadre européen commun de référence
          pour les langues (CERL; Council of Europe, 2011). En clair, ce test n’est pas à la portée
          d’apprenants qui en sont à leurs tout débuts en L2. 

 2. Buts [image: Retour au plan de l'article]
11 
Le but de la recherche est la mise sur pied d’un premier test TVP pour mesurer la
          compréhension en lecture. Nous souhaitions proposer un test de compréhension en accès
          libre, sans frais, qui soit à la fois plus simple et plus court à compléter pour les
          utilisateurs que ne le sont les tests standardisés actuels disponibles sur le marché. Dans
          les prochains paragraphes, nous décrivons le processus de sélection des textes pour créer
          un test de compréhension selon la technique de vérification de phrases, les modifications
          à apporter aux textes et, enfin, les règles qui régissent la sélection et la rédaction des
          énoncés. 

12 
L’utilisation prévue pour cet instrument n’en serait pas une de classement ou de
          certification, mais serait à des fins de mesure de la compréhension dans le cadre de
          projets de recherche.

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
13 
La mise sur pied de ce test a couvert les huit premières des dix étapes suggérées
          par Crocker et Algina (1986). Certaines particularités de ce test demandaient une
          adaptation de ces étapes. Par exemple, les étapes 4, 5 et 6 qui concernent le passage
          d’une série d’items initiaux au nombre d’items désiré ont été réalisées en deux
          itérations, avec un premier cycle pour la sélection des textes et un second pour la
          sélection des items eux-mêmes. De plus, l’étape 7 de l’étude pilote a été certes réalisée,
          mais tel qu’il sera vu plus loin, il n’a pu être possible d’avoir un échantillon de
          population aussi important que celui recommandé par Crocker et Algina. Des tests
          supplémentaires seront nécessaires pour établir la validité de construit de l’instrument.
        

 3.1 Création des textes  [image: Retour au plan de l'article]
 3.1.1 Choix des textes [image: Retour au plan de l'article]
14 
La première étape, déterminante pour la suite du travail, consiste en la sélection
          de textes adéquats. Afin d’obtenir un instrument applicable à différentes populations, les
          textes retenus doivent traiter d’un sujet d’intérêt général, et ce, tout en respectant
          plusieurs critères de sélection. Le travail de conception d’une première version du test
          TVP appelle des mises en garde pour éviter que des variables additionnelles n’interfèrent
          avec la lecture normale. En ce qui touche la structure, les textes retenus doivent
          comporter un début, des éléments d’information, et une fin (voir Royer, 2004). Toutefois
          comme les textes sont courts, on ne peut pas y retrouver un schéma narratif adéquat.
          Ainsi, pour le contenu, il importe d’éviter certains pièges.

	Éviter les textes avec une quantité trop importante de données, c’est-à-dire des
            nombres, des tableaux, des figures, etc. Ce serait le cas si un texte sur le Titanic
            comportait de nombreuses données sur le tonnage, le tirant d’eau, les dimensions, le
            nombre de passagers, etc. Dans ce cas, non seulement l’attention du lecteur pourrait
            s’éloigner du scénario principal pour se tourner sur de tels détails, mais par
            conséquent, le test TVP évaluerait davantage la mémoire des données chiffrées que la
            compréhension du contenu même.

	Éviter les histoires «connues» (p. ex., le Petit Chaperon rouge) qui, pour les
            uns, seraient trop faciles – les bonnes réponses pouvant être retracées sans une lecture
            du texte – et qui, pour les autres, pourraient être véhiculées dans leur culture sous
            une autre version ou pire, aucunement, ce qui fausserait les données du test.

	Éviter les histoires de nature fantaisiste ou relevant du fantastique, au contenu
            anthropomorphiste (avec des personnages hors du commun tels des sorciers et des animaux
            qui parlent). Cette précaution est nécessaire parce que de telles histoires peuvent
            mener à diverses interprétations.

	Éviter des sujets tels que la violence, le sexe, la religion, la politique, la
            guerre et autres, propices à susciter la controverse ou, pire, des réactions
            indésirables chez les participants. 

	Éviter l’humour, en raison du rôle prépondérant et distrayant joué par un tel
            facteur affectif. Toutefois, l’humour bien dosé peut à l’occasion être toléré. 


15 
Comme des textes d’une longueur de 12 phrases ne sont pas fréquents, il nous a fallu
          sélectionner, puis modifier et adapter le contenu de textes existants. Dans le cas
          présent, une fois appliqués ces critères de sélection au sein d’une banque de quelque 100
          textes tirés de revues de type «grand public» (p. ex., Sélection du Reader’s Digest) et de divers sites Web [2], huit textes ont été retenus (voir tableau 1). Chaque texte a ensuite été
          modifié pour totaliser 12 phrases.

[image: Huit premiers textes conservés accompagnés de leur score de lisibilité respectif* L’interprétation, basée sur une estimation de l’âge pour lequel le test est adéquat lorsqu’administré en langue maternelle, est fournie à titre indicatif et sert d’intermédiaire pour comparer les scores FK aux scores SCI. Dans ce cas, par exemple, les qualificatifs associés aux scores sont tirés de TxReadability (ND) de l’Université du Texas.] Tableau 1 [3] Huit premiers textes conservés accompagnés de leur score de lisibilité
          respectif

 [Voir la liste des
            tableaux] * L’interprétation, basée sur une estimation de l’âge pour lequel le test est
          adéquat lorsqu’administré en langue maternelle, est fournie à titre indicatif et sert
          d’intermédiaire pour comparer les scores FK aux scores SCI. Dans ce cas, par exemple, les
          qualificatifs associés aux scores sont tirés de TxReadability (ND) de l’Université du
          Texas.

 3.1.2 Échelles de lisibilité [image: Retour au plan de l'article]
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Afin que l’instrument élaboré soit applicable à un vaste éventail de niveaux de
          compétence en lecture, les textes a priori ciblés
          devaient varier quant à leur degré de lisibilité. Pour des raisons évoquées plus tôt, il
          importait que ceux jugés comme étant les plus faciles soient à la portée de lecteurs dont
          le niveau de compétence en anglais serait peu élevé –sans toutefois en être aux
          balbutiements, rappelons-le. Il est normal que certains éléments lexicaux, discursifs et
          même graphiques d’un texte soient inconnus pour la personne dont c’est une langue seconde,
          tout en considérant que de telles carences peuvent également poindre chez des lecteurs en
          langue maternelle, notamment chez les enfants.
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Pour répondre à cette exigence de lisibilité variée, les textes désormais de 12
          phrases ont été subséquemment soumis à deux échelles de lisibilité de nature différente.
          La principale échelle utilisée a été celle de Flesch-Kincaid (dorénavant FK) (Kincaid,
          Fishburne, Rogers et Chissom, 1975), incluse dans le logiciel Word. Reconnue comme la plus
          fiable parmi celles facilement disponibles (Schinka et Borum, 1993), l’échelle FK est
          basée sur la longueur des phrases – évaluée selon le nombre de mots cumulés – et la
          longueur des mots – selon leur nombre de syllabes, puisque la longueur des mots est
          fortement liée à leur fréquence. D’ailleurs, il s’agit là d’un phénomène présent dans de
          nombreuses langues et connu depuis longtemps (Miller, Newman et Friedman, 1958; Siburg,
          Eeg-Olofsson et van de Weijer, 2004; Strauss, Grzybek et Altmann, 2007). De toute
          évidence, la longueur des mots ne se mesure pas en nombre de lettres puisqu’on ne pourrait
          mesurer que les langues pourvues d’un système d’écriture alphabétique. Le nombre de
          syllabes est une mesure plus stable d’une langue à l’autre, non soumise aux disparités
          oral-écrit, et constitue une unité psychologique réelle sur la base de laquelle les mots
          sont acquis (Peters, 1983). Des études ont d’ailleurs démontré que pour chaque syllabe
          supplémentaire le taux de rappel d’un mot nouveau diminue de moitié (Campaña Rubio et
          Ecke, 2001; Pichette, 2002). Cela dit, la stabilité du nombre de syllabes n’implique pas
          que cette unité de mesure soit universellement fiable, compte tenu de la grande diversité
          des langues humaines.
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Il importe de préciser ici que les scores utilisés ne servent pas sous la forme de
          mesures absolues, mais plutôt en qualité d’indication de la difficulté relative des textes
          les uns par rapport aux autres. Ainsi, même si chaque échelle de lisibilité fournit un
          score qui se veut précis pour chaque texte à laquelle on l’applique, la précision de
          chaque score importe moins que l’ampleur de l’écart entre ces scores. De cette façon, les
          textes retenus peuvent couvrir un vaste éventail de difficultés. Ainsi, même si ces
          échelles assignent un score de lisibilité en fonction de la langue maternelle, les scores
          en retour reposent sur des caractéristiques intrinsèques aux textes. Tout nous permet donc
          d’avancer que la difficulté relative des textes sera la même en L2 qu’en L1, c’est-à-dire
          qu’un texte identifié comme plus difficile qu’un autre en L1 le sera de même en L2. En
          d’autres mots, un texte qui comporte des phrases longues et des mots rares se voudra
          généralement plus difficile qu’un autre avec des phrases courtes et des mots courants, que
          la langue du texte soit une langue première ou seconde pour le lecteur. Il est difficile
          de concevoir une langue maternelle qui ferait en sorte qu’un apprenant de l’anglais aurait
          plus de facilité à lire un texte truffé de mots rares et de syntaxe complexe qu’un texte
          en phrases simples avec des mots courants. 
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Dans les écrits sur la lisibilité, il est parfois recommandé de considérer également
          des variables de nature phrastique et discursive (Wagenaar, Schreuder et Wijlhuizen,
          1987). À cet égard, les quatre textes ont également été soumis à l’Indice de complexité de
          phrases (Sentence Complexity Index, dorénavant SCI) inclus dans le logiciel WordPerfect
          (voir Wampler et Williams, 1991). Cette échelle, basée sur la densité des propositions
          subordonnées, tient compte de la complexité des phrases. Le tableau 1 montre les indices
          obtenus aux deux échelles, et ce, pour les huit textes. Pour maximiser les probabilités
          que les textes soient significativement différents les uns des autres en termes de
          difficulté, notre objectif était d’atteindre des niveaux équidistants à chacune des
          échelles de lisibilité. Par ailleurs, pour limiter le nombre de modifications majeures à
          apporter, les textes retenus furent ceux qui étaient déjà les plus près des niveaux visés.
          De plus, il a paru sensé de rejeter les textes pour lesquels les deux échelles se
          contredisaient quant au niveau de difficulté attribué. Enfin, divers obstacles
          linguistiques ont aussi influencé le choix final, dont la présence de discours direct ou
          de dialogues. À la lecture du tableau, on constate que les quatre textes conservés sont
          précédés d’un astérisque (*). Les deux échelles considérées (FK et SCI) sont inversées: un
          score élevé pour FK signale un texte facile alors que pour SCI, il annonce un texte
          difficile. Pour l’interprétation du score FK, de source américaine, le niveau fourni entre
          parenthèses renvoie audit système scolaire: primaire, 1re à
          7e, secondaire, 8e à 12e.
          Dans ces cas, le chiffre indique le nombre d’années de scolarité nécessaires en référence
          avec le système scolaire américain pour bien comprendre le texte dans un contexte de L1.
          Les nombres supérieurs à 12 correspondent au niveau universitaire. 
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Une fois les quatre textes choisis, s’en est suivie une série de modifications tant
          pour qu’ils totalisent 12 phrases que pour les rapprocher des niveaux de lisibilité
          ciblés. Pour que les textes soient à peu près équidistants en ce qui touche leur degré de
          difficulté, nous visions des scores approximatifs de 25, 40, 60 et 75 sur les échelles de
          lisibilité retenues.
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Pour rendre un texte plus difficile sur la base de l’échelle FK, on a, par exemple,
          augmenté le nombre moyen de syllabes par mot, de même que le nombre moyen de mots par
          phrase. Pour ce faire, les principales techniques consistent à remplacer des mots du texte
          source par des synonymes de longueur supérieure, par des périphrases, ou à leur associer
          des qualificatifs de plusieurs syllabes. Pour rendre un texte plus facile, l’opération
          inverse s’impose: maximiser le nombre de mots brefs et de phrases courtes. Le tableau 2
          fournit quelques exemples de modifications pour atteindre les scores ciblés sur les
          échelles, de façon à obtenir des textes de difficulté équidistante.

[image: Exemples de reformulations pour modifier le degré de lisibilité] Tableau 2 [4] Exemples de reformulations pour modifier le degré de lisibilité

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Ainsi, dans l’exemple 1, un mot court a été enlevé (not) et un mot de trois syllabes (possible) remplacé par un autre de quatre syllabes (impossible). Cela a eu pour effet de diminuer le score de
          lisibilité et d’augmenter la moyenne de syllabes par mot, pour accroître la difficulté du
          texte. De même, l’exemple 2 illustre la transformation d’un passage pour le rendre plus
          difficile; avec la modification effectuée, le nombre de mots reste maintenu alors que
          décroit de sept à six le nombre de syllabes. Du fait que le nombre moyen de syllabes par
          mot diminue, le score de lisibilité croît. Si ces transformations semblent mineures pour
          d’aucuns, il importe de se rappeler que chaque texte en a subi plusieurs dizaines.
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Pour rendre un texte plus difficile selon l’échelle SCI, des propositions
          subordonnées ont été ajoutées, notamment en prenant deux phrases du texte originel pour
          n’en former qu’une seule, et ce, par l’ajout de virgules ou d’appositions. À cet effet,
          l’exemple 3 du tableau 2 montre un cas d’ajout d’une apposition afin de réduire le score
          de lisibilité; l’exemple 4 illustre un retrait de syntagme pour obtenir l’effet contraire.
          Le tableau 3 ci-dessous présente les quatre textes retenus de même que les scores de
          lisibilité atteints, une fois leur version de 12 phrases modifiée aux fins de lisibilité.
        

[image: Scores de lisibilité finaux des quatre textes formant le test TVP] Tableau 3 Scores de lisibilité finaux des quatre textes formant le test TVP

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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À cette étape de création de textes qui portait sur la longueur des textes et sur
          leur lisibilité, succède l’élaboration des 16 énoncés réponses qui accompagneront chacun
          des quatre textes. 

 3.2 Création des énoncés [image: Retour au plan de l'article]
 3.2.1 Ratio des énoncés [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le but de créer le meilleur instrument possible, il nous a paru justifié de
          modifier le ratio traditionnel de quatre énoncés par catégorie. Dans l’instrument élaboré,
          chaque texte est accompagné de 16 énoncés, mais ce, dans les proportions suivantes: cinq
          paraphrases, cinq changements de sens, deux phrases intactes et quatre leurres. Cette
          décision fait écho à une recommandation formulée par le créateur de la technique (Royer,
          2004). Selon lui, un tel ratio offrirait une fiabilité supérieure. En effet, les
          paraphrases et les changements de sens constitueraient des éléments plus discriminants en
          compréhension que ne le sont les phrases laissées intactes et les leurres, alors plus
          facilement identifiables.

 3.2.2 Mise sur pied des énoncés [image: Retour au plan de l'article]
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Les énoncés qu’il convient de créer en premier lieu sont ceux ayant trait aux
          changements de sens. Ces énoncés, de nature fausse et au nombre de cinq, sont relativement
          difficiles à mettre sur pied en raison du faible nombre de phrases du texte, dont le sens
          est modifiable au degré voulu par le seul remplacement d’un mot ou deux. Une fois les
          phrases potentielles repérées, les modifications doivent être effectuées à l’aide de mots
          dont la fréquence est similaire à celles de ceux déjà présents dans le texte. La phrase
          proposée ne doit pas provoquer un effet inattendu. Par conséquent, le changement ne doit
          s’avérer ni trop subtil, ni trop évident. En guise d’exemple du caractère difficile de
          cette tâche, prenons la phrase suivante, tirée du texte sur le Titanic: Blair forgot to put the keys back one night. Un changement
          de sens proposé par un des chercheurs était: Blair forgot to
          put the keys back one morning. Cet énoncé a été a
          priori écarté, car la modification a été jugée trop mineure. La solution a
          finalement consisté à modifier deux mots: Blair forgot to
          put the binoculars back one
          morning. 
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La création de paraphrases constitue la deuxième étape de la conception des énoncés.
          Une fois encore, le choix des mots importe; de plus, les phrases rédigées doivent
          équivaloir à celles remplacées quant à la longueur, à la structure et au style. Le texte
          A special volunteer contient un exemple de
          paraphrase problématique qu’il nous a fallu résoudre. À partir de la phrase source
          When we played ball in the yard, I noticed that he could not
          catch it, un énoncé a été proposé: When we played
          in the garden, I realized that he could not catch the ball. Toutefois, puisque
          yard et garden ne sont pas tout à fait synonymes, il a été convenu qu’un participant
          pourrait ne pas se rappeler avoir lu quoi que ce soit au sujet d’un jardin et indiquerait,
          à tort, que l’énoncé ne correspond pas au contenu du texte. Pour remédier à cela, le terme
          outside a été retenu pour remplacer in the yard. 
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Vient ensuite la sélection des énoncés qui seront empruntés tels quels du texte.
          Comme exemples de tels énoncés se prêtant difficilement à un changement de sens ou à une
          paraphrase, on retrouve: Parrots are birds found in warm
          regions et I took him to the veterinarian, who
          found that he had an eye illness. Toute modification donnerait des items trop
          faciles, en raison d’un non-sens ou d’un manque de correspondance évident avec le texte.
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Enfin, la dernière étape consiste à créer des leurres. À titre d’exemple, l’un des
          textes porte sur les visites qu’un chien effectue auprès d’enfants malades et le bonheur
          qui en résulte. Toutefois, il n’est jamais fait mention que ces visites entrainent la
          guérison de malades. Or, cette idée constitue un item potentiel pour construire une phrase
          de la catégorie «leurre», pour lequel une réponse positive serait erronée. Par contre,
          certains leurres proposés ont été refusés. Par exemple, dans le texte sur le Titanic, le
          leurre Fred Fleet was born in Montreal a été
          rejeté par accord inter-juges, non seulement parce qu’aucune ville n’était mentionnée dans
          le texte, mais surtout parce que les participants étaient tous au Québec et que s’il avait
          été question de l’implication d’un Québécois dans le naufrage du Titanic, tous s’en
          seraient probablement souvenus, ce qui en aurait fait un item non valide. 
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Une fois les 16 énoncés créés pour chaque texte, ils ont été réunis et présentés en
          ordre aléatoire. Un détail de présentation matérielle revêt de l’importance à cette étape:
          pour encourager le lecteur à respecter la consigne du non-retour, le texte et les énoncés
          ont été respectivement disposés au recto et au verso d’une même feuille. Une précaution a
          aussi été prise pour présenter en premier les énoncés liés à la première moitié du texte.
          Cette mesure visait à empêcher que le lecteur ne retrouve, parmi les premiers énoncés, une
          phrase qu’il viendrait tout juste de lire à la fin du texte, par exemple. Dans un tel cas,
          la bonne réponse aurait pu être imputable à l’effet de récence en mémoire de travail
          (Byrne et Arnold, 1981; Howard et Kahana, 1999; Paivio, 1971) plutôt que refléter la
          compréhension per se du texte lu. 

 3.3 Gestion du test [image: Retour au plan de l'article]
 3.3.1 Passation [image: Retour au plan de l'article]
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Le test pouvait être complété individuellement ou en groupe, selon la réponse aux
          appels visant à recruter des participants. Hormis quelques cas individuels, la plupart des
          tests ont été menés auprès de groupes variant entre 5 et 30 personnes. Sa mise sur page
          Web logée chez un fournisseur de tests en ligne comporte toutefois plusieurs avantages:
          bloquer le retour au texte lors de la lecture des énoncés; empêcher les doubles réponses
          pour un même énoncé; indiquer au participant la présence de réponses manquantes; et enfin,
          compiler le temps pris par chacun pour compléter le test. Cette ressource permet également
          au chercheur de proposer les 16 énoncés de chaque texte en ordre aléatoire. Bien que cette
          dernière fonction contrevienne à une précaution exposée plus tôt, nous considérons la
          possibilité d’éventuellement obvier au problème en appliquant l’ordre aléatoire à des
          sous-groupes de huit énoncés. 

 3.3.2 Correction [image: Retour au plan de l'article]
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Pour la correction: une bonne réponse vaut un point, une mauvaise réponse ou une
          absence de réponse commande un zéro. Le score de chacun des quatre textes est transposé en
          pourcentage. La version informatisée permet quant à elle la compilation automatique des
          scores. 

 3.4 Mise à l’essai du test [image: Retour au plan de l'article]
 3.4.1 Étude pilote [image: Retour au plan de l'article]
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But. Dans le processus de mise sur pied du test, l’étude pilote avait pour but de
          valider les contenus des textes et les énoncés inhérents à chacun, cette fois non par
          accord-interjuges, mais en administrant le test auprès d’un échantillon de population
          représentatif.
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Participants. L’instrument a été mis à l’épreuve en début d’année scolaire auprès
          de 21 étudiants universitaires francophones ayant l’anglais comme L2. Leur âge variait
          entre 18 et 26 ans, avec une moyenne de 19,6. Ils ont été recrutés par des annonces faites
          dans leurs salles de classe. Ce nombre est le maximum que nous avons pu obtenir malgré une
          sollicitation intensive tout au long du semestre concerné. Selon les résultats d’une
          autoévaluation sur une échelle de compétence répartie en sept niveaux (les six niveaux du
          CERL), le niveau de compétence en anglais des participants variait d’intermédiaire à
          avancé, ce qui nous assurait qu’ils dépassaient le minimum voulu, c’est-à-dire le niveau
          A2. 
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Procédure. Avec une durée moyenne de 21 minutes et un éventail de durée du test qui
          s’étendait de 16 à 24 minutes, nous avons obtenu un temps de passation réduit en
          comparaison avec d’autres tests. De fait, les tests standardisés de compréhension ou
          d’habileté en lecture durent habituellement plus longtemps, ce qui limite, notamment les
          possibilités de s’en servir auprès d’apprenants pendant les heures de cours. Par exemple,
          le WJ III Diagnostic Reading Battery (Woodcock, McGrew et Mather, 2001, 2007) dure entre
          50 et 60 minutes; le Gates-MacGinitie (MacGinitie, MacGinitie, Maria et Dreyer, 2002)
          nécessite quelque 55 minutes; et le Nelson Denny (Brown, Fishco et Hanna, 1993) exige
          environ 45 minutes. Pour l’étude pilote, tout comme l’étude principale, le projet a reçu
          l’aval de deux comités universitaires d’éthique de la recherche, qui en a approuvé le
          design et les instruments de collecte de données.
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Résultats. Le score moyen de compréhension obtenu pour les quatre textes lus s’est
          élevé à 87.8 % (é.t.: 4.5). Les scores s’échelonnaient de 79 % à 93 %, c’est-à-dire
          nettement au-dessus du 50 % imputable au hasard, sans effet de plafonnement. Des
          commentaires formulés par les participants peu après la passation du test ont permis de
          peaufiner l’instrument: suppression de coquilles, élimination d’ambiguïtés dans les items
          proposés, clarification de certaines consignes, etc. 

 3.4.2 Étude principale [image: Retour au plan de l'article]
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Participants. À la suite de cette phase pilote, le test a été administré pendant
          deux semestres auprès de 171 étudiants universitaires affichant un profil comparable aux
          participants de l’étude pilote. Il s’agissait de 119 femmes et 52 hommes. Les participants
          résidaient à Montréal, Trois-Rivières et Québec. Leur âge variait de 18 à 52 ans, avec une
          moyenne de 20,7 ans (seuls trois participants avaient plus de 30 ans). Quelque 25 classes
          ont été visitées afin d’informer les étudiants sur l’étude et en leur laissant
          l’information nécessaire pour participer. À l’exception de six personnes anglophones, tous
          les participants étaient des francophones qui possédaient l’anglais comme L2 au niveau A2
          et plus. Après vérification, l’exclusion de ces six participants anglophones n’aurait eu
          aucun impact notable sur les moyennes, les écarts types et les alphas de Cronbach de notre
          étude. 
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Nous avons fait le choix de les conserver pour les analyses. Il convient ici de
          préciser que la langue première tout comme la compétence en anglais L2 ne sont pas
          incluses comme variables dans les analyses. Tel qu’argumenté plus tôt, si un texte s’avère
          plus difficile qu’un autre en vertu de ses propriétés, il le sera autant en L1 qu’en L2 et
          le sera autant pour un lecteur fort qu’un lecteur faible. L’objectif poursuivi ici est de
          comparer les items les uns aux autres et rien ne permet de croire que ce rapport entre eux
          serait différent en raison du statut de L1 ou de L2. En revanche, trois participants qui
          ont affiché des profils de réponses aberrants selon l’indice lz (Drasgow, Levine et
          Williams, 1985) ont été retirés des analyses. Le choix de cet indice est dû au fait qu’il
          est l’un des plus puissants et populaires indices statistiques pour détecter les patrons
          de réponses inappropriés (voir Raîche, Magis, Blais et Brochu 2012).

 3.5 Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 3.5.1 Moyenne [image: Retour au plan de l'article]
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La moyenne obtenue au test TVP est ici de 82.3 % (é.t.: 10.1) avec une étendue de
          scores de 37.3 à 96.9. Un test T de comparaison des deux moyennes indique que la moyenne
          au test pilote était statistiquement supérieure (T = 2.33; p
          = .02). Cette moyenne élevée pourrait s’expliquer par le faible nombre de
          participants à l’étude pilote, et le fait que la moitié d’entre eux provenaient d’un même
          cours auquel tendent à s’inscrire des étudiants de plus haut rendement
          académique.

 3.5.2 Consistance interne [image: Retour au plan de l'article]
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La consistance interne de l’instrument a été évaluée par l’alpha de Cronbach, qui
          est, en un mot, la moyenne de toutes les fiabilités fractionnées (split-halves) d’une matrice de données. Il est basé sur la
          proportion de réponses correctes de chaque item, ce que l’on considère refléter la
          difficulté de l’item dans la théorie classique des tests (Lord et Novick, 1968). Notre
          instrument présente un alpha de Cronbach de 0.82 (N=168), ce qui est considéré comme
          satisfaisant (Kline, 2000; Lowie et Seton, 2013). Aucun item, si éliminé, ne fait
          augmenter ou diminuer de manière marquée l’alpha de Cronbach. 

 3.5.3 Indépendance des items [image: Retour au plan de l'article]
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Bien qu’aucun des 64 items n’ait été échoué ou réussi par tous les participants, le
          pourcentage de réussite pour les items individuels s’échelonne de 31 % à 99 %. Dans des
          tests de compréhension en lecture de cette nature, des pourcentages de réussite près
          de 100 %, tels ceux parmi les nôtres qui se situent entre 96 % et 99 %, reflètent souvent
          un problème d’indépendance des items. Cela indique la présence d’items qui habituellement
          pourraient être réussis sans même qu’un participant ait lu le texte. Par exemple, la bonne
          réponse ressortirait comme évidente pour un item tel le
          Titanic a heurté un iceberg ou Le Titanic
          transportait de nombreux passagerslorsqu’il a
          sombré, et ce, en raison du fait que de telles informations sont relativement
          connues de tout un chacun. 
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Bien qu’il soit difficile de prévoir les techniques de recoupement d’items et
          d’autres inférences auxquelles pourraient recourir les personnes testées, l’indépendance
          d’items est fréquemment vérifiée par un accord interjuges. Pour ce faire, quelques
          personnes doivent, par exemple, tenter indépendamment d’identifier les items faisables
          hors contexte, et corréler ensuite leurs jugements pour identifier le niveau de consensus
          (Ebel et Frisbie, 1991). Afin de sonder cette possibilité d’indépendance des items, nous
          avons opté pour une variante de cette méthode. Nous avons mis sur pied une version du test
          TVP, en tous points identiques à celle ici présentée, mais sans les textes. Cette version
          en ligne a été complétée par 12 personnes de profil semblable à celui des participants à
          l’étude pilote et à l’étude principale, c’est-à-dire des francophones universitaires,
          ayant l’anglais comme L2, de niveau de compétence intermédiaire ou avancé.
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Tel qu’anticipé, la moyenne au test, de 56.8 % (é.t.: 6.2) avec une étendue de
          48.4 à 67.2, a été nettement inférieure en l’absence des textes à lire, pour se situer
          près des probabilités liées au hasard. Pareil exercice fut donc concluant: les items
          réussis par presque tous n’ont pas eu le même succès pour ces 12 participants. À titre
          d’exemple, les items 6, 49 et 54, qui affichaient des scores de 98 %, 98 % et 96 % ont été
          réussis respectivement par seulement 7, 3 et 2 des 12 participants de la version modifiée
          (respectivement 58 %, 25 % et 17 %). Si les scores étaient demeurés élevés en l’absence
          des textes, ils auraient confirmé la thèse de l’indépendance des items. Le fait que les
          scores reflètent les probabilités suggère alors que les items du test étaient simplement
          beaucoup plus faciles que d’autres. C’était là un motif suffisant pour décider, au final,
          de conserver ces items.

 3.5.4 Fonctionnement différentiel des items [image: Retour au plan de l'article]
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Deux méthodes non paramétriques ont été appliquées à nos données pour tester la
          présence de fonctionnement différentiel d’items (FDI) lié au sexe des participants: le
          test Mantel-Haenszel (Holland et Thayer, 1988) et le modèle de régression logistique
          (Swaminathan et Rogers, 1990). Les deux formules confirment que deux items sur 64
          présentent un FDI: les items 15 (Blair forgot to put the binoculars back one morning; FDI
          non uniforme) et 51 (The dog would go near the children and wait to be petted; FDI
          uniforme). Ce faible nombre d’items suggère une bonne équité du test. L’item 51 favorise
          les femmes pour tous les niveaux de compétence alors que l’item 15 les favorise pour les
          scores moins élevés, les hommes étant favorisés pour les scores élevés. Puisque rien de
          particulier ne ressort dans la nature même de ces items, cela soulève des questions sur la
          cause de ces effets observés (pour plus de détails sur cet aspect du test, voir Pichette,
          Béland, Raîche et Magis, 2011).

 4. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le présent article, nous avons présenté les étapes de la mise sur pied d’un
          premier test TVP pour mesurer la compréhension en lecture. Le but était de créer un
          instrument qui soit plus simple, plus court à compléter, en libre accès et gratuit pour
          les utilisateurs, et ce, en comparaison des tests standardisés actuels. Les premières
          données issues de l’administration de l’instrument auprès de notre population à l’étude,
          c’est-à-dire plus de 200 adultes universitaires dont une grande majorité est de langue
          maternelle française et possède l’anglais comme L2 suggèrent que ce test atteint ce triple
          objectif. 

46 
En outre, les commentaires recueillis au cours de l’étude pilote témoignent
          d’avantages certains: un faible coût d’administration, une économie de temps de passation,
          une validité apparente avérée étant donné sa convivialité tant pour l’enseignant,
          l’apprenant que le chercheur, le cas échéant. En effet, la brièveté des textes et leur
          contenu, parfois intrigant, semblent motiver les participants. De plus, ils désirent ne
          pas avoir à écrire de réponses détaillées, et admettent pouvoir ainsi mieux se concentrer
          sur la lecture et la compréhension. 

47 
La prochaine étape consistera à évaluer plus avant les qualités psychométriques de
          l’instrument. Son utilisation par un nombre élevé de personnes permettra de mesurer plus
          finement des propriétés liées à chacun des items. Par la suite, sa validité de construit
          pourra être établie par l’administration conjointe auprès des mêmes personnes, du test TVP
          et de tests standardisés, censés mesurer les mêmes habiletés. 
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[1] Les tests de closure restent toutefois controversés comme outil de mesure de
          compétence dû au fait que la performance varie pour une même personne selon le texte
          choisi et le nombre de lacunes insérées (Douglas et Selinker, 1985), et selon la nature et
          la fonction des mots supprimés (Bachman, 1985; Rankin et Thomas, 1980). Leur fiabilité
          varierait aussi selon le niveau de compétence des personnes testées (Alderson, 1979;
          Heilenman, 1983). Alderson (1980) constate que le test de closure ne permet pas de
          différencier des locuteurs natifs et des locuteurs non natifs, ce qui ne serait pas le cas
          si l’on mesurait la compétence langagière, et son explication est que le test de closure
          mesurerait des habiletés de bas niveau (lower-order language
          skills). Cette situation s’explique toutefois si l’on considère davantage le
          test de closure comme une mesure de la compréhension en lecture.
[2] Plusieurs des textes compilés se retrouvaient à plus d’un endroit, et les
          modifications importantes de forme et de contenu apportées aux textes les rendent parfois
          méconnaissables par rapport aux versions originales, d’où ici l’absence de mention des
          sources précises.
[3] Deux textes avec un même score FK peuvent se voir attribuer un niveau académique
          différent puisque la formule Flesch pour calculer le niveau académique est différente, et
          ce, quoiqu’elle prenne en compte les mêmes deux variables.
[4] Pour l’impact, + signifie une plus grande lisibilité, - indique l’inverse.
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Résumé
Une recherche doctorale qualitative et exploratoire portant sur l’apprentissage de l’écriture de justifications en classe de français chez des élèves plurilingues de 12 à 14 ans a révélé des liens entre la contextualisation qu’effectue un élève d’une situation d’écriture et sa manière d’élaborer le propos de sa justification. En effet, selon que l’élève tienne compte des paramètres de la situation fictive d’écriture ou qu’il focalise plutôt son attention sur les exigences scolaires, il parviendra plus ou moins bien à tenir compte de la dimension dialogique inhérente au discours justificatif. Cet article illustre ces liens à partir d’extraits d’entretiens et met en évidence des besoins d’apprentissage liés à ce processus de contextualisation qui, s’il est bien mené, soutient l’élève dans le développement de sa compétence scripturale de justification.
Mots clés : didactique, contextualisation, apprentissage, écriture, justification

Abstract
First-cycle secondary students’ contextualization process and the development of the scriptural competency of justificationA qualitative and exploratory doctoral study on learning to write justifications in French class among 12-14 year old plurilingual students has revealed links between students’ contextualization of a writing situation, on one hand, and the way they develop their justifications, on the other. Indeed, depending on whether the student takes into account parameters of the fictional writing situation or instead focuses on the academic requirements, he or she will, to differing degrees, be able to successfully take into account the dialogical dimension inherent to the discourse of justification. The present article illustrates these links based on interview excerpts and highlights the need for learning associated with this contextualization process, which, if properly carried out, supports students in developing the scriptural competency of justification.
Keywords : didactics, contextualization, learning, writing, justification

Resumen
Proceso de contextualización y desarrollo de la competencia escrita de justificación en alumnos de primer ciclo de secundariaUna investigación doctoral cualitativa y exploratoria referente al aprendizaje de la escritura de justificación en clase de francés con alumnos plurilingües de 12 a 14 años reveló que existen vínculos entre la contextualización realizada por un alumno en situación de escritura y su manera de elaborar el contenido de su justificación. En efecto, según el alumno tiene en cuenta parámetros de la situación ficticia de escritura en vez de centrar su atención en las exigencias escolares, logrará más o menos bien tener en cuenta la dimensión dialógica inherente al discurso justificativo. Este artículo ilustra estos vínculos a partir de extractos de entrevistas y destaca necesidades de aprendizaje unidos a este proceso de contextualización, el cual, de ser bien conducido, apoya al alumno en el desarrollo de su competencia escrita de justificación.
Palabras clave : didáctica, contextualización, aprendizaje, escritura, justificación
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1 
Dans la foulée de la réforme québécoise de l’éducation amorcée à l’ordre primaire,
          le ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MÉLS) prescrit un nouveau programme de
          français langue d’enseignement pour le 1er cycle du secondaire [1] (MÉLS, 2004). Des savoirs à enseigner sont alors ajoutés, dont
          le genre discursif justificatif, considéré dans ce programme comme une «sensibilisation à
          l’argumentation» (p. 110). Cinq ans plus tard, soit en juin 2009, le Ministère introduit
          une nouvelle épreuve nationale d’écriture à la fin du 1er cycle
          secondaire. On soumet aux élèves une tâche d’écriture dans laquelle ils doivent entre
          autres «appuyer [leurs] propos en élaborant des justifications» (MÉLS, 2009). Avec deux
          épreuves d’écriture de fin de cycle au secondaire, l’une évaluant au
          1er cycle les compétences justificatives des élèves, l’autre évaluant
          au 2e cycle leurs compétences argumentatives, il apparait que la
          maitrise de l’écrit à caractère argumentatif est une priorité pour les instances
          ministérielles qui en prescrivent, depuis lors, l’enseignement dès l’entrée au secondaire.
        

2 
Ces nouvelles orientations tranchaient avec les pratiques habituelles des
          enseignants qui, en écho au programme précédent (MÉQ, 1995), concentraient surtout le
          travail sur les discours à caractère argumentatif dans les dernières années du secondaire.
          Aussi, des questions se sont posées dans les milieux de pratique [2] à propos de la nature de ce nouveau savoir (Qu’est-ce que justifier?), des
          pratiques enseignantes à instaurer en classe de français (Comment enseigner la
          justification?) ainsi que des capacités des élèves du 1er cycle du
          secondaire à débuter l’apprentissage de la justification à l’écrit (les élèves sont-ils
          prêts pour cet apprentissage?). Sur ce dernier point, plusieurs recherches montrent que
          les élèves qui entrent au secondaire possèdent déjà une certaine expérience de la
          justification (Garcia-Debanc, 1996; Goetz et Shatz, 1999; Golder, 1996; Kyratzis,
          Shuqum-Ross, et Koymen-Bahar, 2010). Comme on admet aujourd’hui en didactique des langues
          que les savoirs d’expérience s’articulent inévitablement aux savoirs enseignés à l’école
          (Reuter, 2001), cette recherche doctorale [3] a visé à mieux
          connaître ceux des élèves en matière de justification et à mieux comprendre comment, du
          point de vue des élèves eux-mêmes, ces «déjà-là» pouvaient entrer en jeu lors de
          l’apprentissage de l’écriture de justification en classe de français. Des réponses à ces
          questions de recherche allaient pouvoir permettre de proposer des pratiques enseignantes
          qui tiennent compte des «déjà-là» et des pratiques effectives des élèves.

3 
L’analyse par théorisation ancrée (Paillé et Mucchielli, 2008) de données
          d’entretien a permis de dégager plusieurs conceptions et de nombreuses pratiques de
          justifications qui témoignent d’un certain savoir-faire chez les élèves ayant participé à
          l’étude. Plus précisément, l’analyse de l’explicitation d’une activité d’écriture de
          justification réalisée en classe de français a révélé comment ces élèves contextualisent
          les situations d’écriture de justifications qui leur sont soumises et comment cette
          contextualisation influence leurs manières d’élaborer leurs justifications. Le présent
          article vise à en rendre compte.

 2. Capacités des élèves à justifier leurs propos: éléments
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4 
Si la justification est considérée par plusieurs comme l’opération de base de
          l’argumentation (Adam, 1996; Fasel-Lauzon, 2014; Garcia-Debanc, 1996; Golder, 1996;
          Gombert, 2003), le discours proprement justificatif n’est pas, comme c’est le cas de
          l’argumentation, associé à une controverse. La justification se définit comme une conduite
          discursive qui vise à faire valoir, aux yeux d’un interlocuteur, la recevabilité,
          l’acceptabilité ou la légitimité d’un acte (Forget, 2012; Garcia-Debanc, 1996). Dans les
          interactions sociales du quotidien, la justification porte généralement sur un geste, un
          comportement, une parole ou un désir que l’on souhaite légitimer. Elle concerne donc très
          souvent les intérêts personnels de celui ou celle qui justifie (Goetz et Shatz, 1999). En
          classe de français, la justification porte plus spécifiquement sur un propos: des réponses
          à des questions qu’il faut justifier, des positions (avis, opinions) et des propositions
          (conseils, recommandations) (Garcia-Debanc, 1996; Masseron, 2003). On peut alors
          considérer, à la suite de Chartrand (2013), que la justification en classe de français est
          une conduite métadiscursive puisque «justifier ses paroles, c’est commenter son propre
          discours ou, plus précisément, dire pourquoi on affirme telle ou telle chose» (n.p.). Dans
          La progression des apprentissages au secondaire
          (MÉLS, 2011), on précise que la justification sert à «expliciter à postériori la démarche
          cognitive (le raisonnement) qui a conduit à l’expression du propos» (p. 21). Ajoutons,
          comme le souligne Fasel-Lauzon (2014), que la justification a une valeur subjective: elle
          concerne ce que croit, pense ou suggère une personne à propos d’une chose.
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On sait que les premières conduites de justification se manifestent aussi tôt que
          vers 18 mois, avant même que l’enfant ne possède des savoirs langagiers et linguistiques
          permettant la production d’énoncés élaborés. Selon les recherches recensées, de telles
          capacités se développent principalement dans le cadre d’interactions orales informelles
          dans la famille, la sphère sociale et à l’école dès le primaire (Goetz et Shatz, 1999;
          Kyratzis et al., 2010).
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D’autres recherches soulignent par ailleurs des difficultés pour les élèves de la
          fin du primaire et du début du secondaire à écrire des justifications conformes aux
          attentes scolaires relatives à l’écrit, leurs justifications étant plutôt construites sur
          le modèle de l’oral. Par exemple, Garcia-Debanc (1994) observe que les réponses écrites
          qui demandent une justification s’apparentent souvent au récit du raisonnement suivi pour
          parvenir à la réponse, comme si les élèves avaient retranscrit à l’écrit ce qu’ils
          auraient dit oralement. Des travaux ayant porté sur l’argumentation ont pu montrer une
          mise en place plus lente et laborieuse de conduites de type argumentatif à l’écrit par
          rapport à leur développement à l’oral (Brassart, 1990; Dolz, 1995; Golder, 1996; Kuhn et
          Udell, 2003; Wasim, 2007). Pour Brassart (1990), ce décalage serait dû à un développement
          spécifiquement textuel qui demande l’acquisition d’«une représentation progressivement
          plus complète et plus claire des propriétés du texte argumentatif» (p. 38); Golder (1996)
          évoque pour sa part la panoplie de genres textuels argumentatifs dont la maitrise des
          règles particulières s’avère difficile pour les élèves peu accoutumés à de tels usages;
          Gombert (1998) met en évidence certains facteurs influençant les performances des élèves
          scripteurs lors de l’écriture de justifications: des finalités communicatives et des
          thèmes éloignés des préoccupations des élèves ou le mode de gestion des discours
          (construits à plusieurs à l’oral, mais de manière autonome à l’écrit). De telles
          conclusions portent à penser que les spécificités du mode écrit constituent les principaux
          facteurs de difficultés en matière de justification et d’argumentation écrite à l’école.
          Garcia-Debanc (1996) pense toutefois que
la distinction essentielle porte moins sur la distinction entre oral et écrit que
          sur celle entre une argumentation dialogale où chacun tient sa place dans l’élaboration
          collective d’une justification au coeur de l’interaction (justification polygérée) et une
          argumentation monogérée, chaque fois que, à l’oral ou à l’écrit, l’élève se trouve en
          situation de produire un exposé long et suivi justifiant une prise de position.
          
p. 118
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Selon l’auteure, une grande importance devrait donc être attribuée au travail sur
          les caractéristiques inhérentes à cette dimension dialogique des conduites de
          justification, tout particulièrement lorsqu’il s’agit de situations orales ou écrites
          gérées de manière autonome. Golder (1996) souligne d’ailleurs que la capacité à envisager
          une autre position que la sienne ainsi qu’à articuler ses arguments à ceux de
          l’interlocuteur constitue l’une des conditions de réussite de la production de discours
          argumentatifs à l’école et que cette «coopération» reste difficile pour les élèves âgés de
          9 à 13 ans. Une question se pose alors sur la manière dont les élèves composent avec cette
          dimension dialogique intrinsèque à la justification, et plus largement sur la prise en
          compte des paramètres des situations d’écriture qui sont proposées aux élèves en classe de
          français.

 3. Contextualisation des situations de communication:
            assises conceptuelles [image: Retour au plan de l'article]
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Les interlocuteurs engagés dans une situation de communication vont gérer ensemble
          l’élaboration de leur discours dans le cours même de leur échange. Lorsque la situation de
          communication place l’énonciateur en position d’élaborer seul un discours néanmoins
          destiné à un lecteur ou à un auditeur, il produit alors son discours de manière autonome
          (Garcia-Debanc, 1996). Dans l’un ou l’autre de ces types de situations, les acteurs
          procèdent de manière plus ou moins consciente et spontanée à une lecture de la situation
          dans laquelle ils sont placés: ils en interprètent les paramètres, s’en construisent un
          sens et agissent en fonction de cette interprétation. Cette lecture interprétative se
          nomme le processus de contextualisation (Blanchet, 2009; Porquier et Py, 2004).
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Deux niveaux de paramètres situationnels doivent être considérés par les
          interlocuteurs, les locuteurs ou les scripteurs (Porquier et Py, 2004). Au niveau micro de
          l’énonciation, les paramètres vont concerner les variétés linguistiques d’usage, les
          contenus référentiels, les genres discursifs ainsi que les caractéristiques du média
          requis par la situation (échange verbal, message texte, lettre formelle, etc.) (Hornberger
          et Skilton-Sylvester, 2003). L’énonciateur va également devoir tenir compte de ses
          intentions communicationnelles, des enjeux énonciatifs et pragmatiques, du rôle et du
          statut des acteurs concernés, de leurs intérêts, valeurs et caractéristiques (Porquier et
          Py, 2004). Ce micro contexte est lui-même situé dans un milieu socioculturel qui
          l’englobe. Ce macro contexte concerne les pratiques sociales et langagières d’usage, les
          représentations sociales et les conventions institutionnelles (Blanchet, 2007) que doivent
          connaitre et utiliser les acteurs pour participer de manière légitime aux interactions
          sociales de ce milieu (Chevallard, 2003). La contextualisation étant un processus
          d’interprétation, les contingences micro et macro d’une situation donnée seront pour une
          part interprétées différemment par chacun selon l’empreinte de leurs «déjà-là» alors que
          d’autres seront comprises de la même manière par tous les acteurs concernés (Moore,
          Sabatier, Jacquet et Masinda, 2008; Porquier et Py, 2004). 
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Sur le plan des déterminations personnelles, la contextualisation d’une situation
          sera influencée par les «déjà-là», c’est-à-dire l’ensemble des expériences passées, des
          ressources et des pratiques langagières de l’acteur ainsi que divers rapports à de telles
          situations, à soi-même et aux autres ainsi qu’à l’objet du discours (Bulea et Bronckart,
          2005). Ceux-ci conduisent chaque acteur à attribuer une pertinence à tel aspect de la
          situation plutôt qu’à tel autre dans la construction du contexte. Sur le plan des traits
          partagés par les interlocuteurs, ils vont s’imposer de la même manière pour tous les
          acteurs qui, évoluant dans un même milieu institutionnel, ont acquis une compréhension
          très similaire de certains paramètres (Bulea et Jeanneret, 2007; Porquier et Py, 2004). La
          contextualisation effectuée par un acteur va alors guider l’adoption d’une certaine
          stratégie cognitive et langagière appelée «posture» (Penloup, Chabanois et Joannidès,
          2011), la mobilisation de certaines ressources ainsi que le recours à certaines pratiques
          sociales et langagières plutôt qu’à d’autres. 
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Les situations scolaires de communication ont ceci de particulier: elles visent
          spécifiquement l’apprentissage. Leurs paramètres renvoient à des éléments de cultures
          éducatives, linguistiques et didactiques et à leurs pratiques très prégnantes que les
          élèves doivent connaitre et auxquelles ils doivent se conformer pour fonctionner dans
          cette institution (Castellotti et Moore, 2008; Chevallard, 2003). Lors de l’enseignement
          et de l’apprentissage de l’écriture de textes longs, des textes justificatifs par exemple,
          l’élève doit tenir compte de deux situations de communication: celle de la classe,
          immédiate et réelle, qui implique l’enseignant et ses élèves et qui concerne un ou
          plusieurs objets d’apprentissage, puis celle de la tâche d’écriture, très souvent fictive,
          qui engage des interlocuteurs fictifs et qui sert de prétexte pour enseigner et apprendre
          à communiquer dans ce type de situations. Or, cette situation d’écriture, bien que
          fictive, comprend elle aussi deux niveaux de contextes que les élèves doivent
          contextualiser «comme si» il s’agissait d’une situation de communication réelle, ce qui
          complexifie le processus de contextualisation. Bien que l’élève doive tenir compte du
          contexte d’apprentissage (les attentes de l’enseignant, ses consignes et exigences, les
          nouvelles connaissances apprises, etc.), c’est bien aux paramètres des situations
          d’écriture qu’ils doivent adapter leur texte. On sera alors amené à se demander comment
          les élèves contextualisent les situations d’écriture de justification qui leur sont
          soumises en classe et comment cette contextualisation influence leurs manières d’élaborer
          leur justification à l’écrit.

 4. Explorer l’activité scripturale par sa verbalisation:
            une méthodologie centrée sur l’élève et son point de vue [image: Retour au plan de l'article]
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Delamotte et Penloup (2000) ont montré l’intérêt d’une didactique centrée sur
          l’apprenant et ses pratiques et la pertinence de recherches sollicitant non pas
          l’explication, mais plutôt «l’explicitation de manières de faire composant une culture, de
          modèles d’action caractérisant des usages» (p. 46). Leurs propositions trouvent un écho
          dans une méthodologie de recherche qualitative et compréhensive qui repose sur deux
          postulats: celui de la capacité d’un chercheur à saisir, du point de vue des acteurs
          eux-mêmes, le sens qu’ils donnent aux phénomènes étudiés (Paillé et Mucchielli, 2008) et
          celui de la capacité d’un acteur «à évoquer ce qu’il fait, pense, ressent […] ainsi qu’à
          analyser ce que représente pour lui l’acte [évoqué]» (Delamotte et Penloup, 2000, p. 41).
          Cette posture épistémologique de recherche a mené à placer les élèves au coeur de la
          stratégie méthodologique de cette recherche en sollicitant leur témoignage à propos de ce
          qui se passe cognitivement et se joue affectivement et socioculturellement chez eux au
          cours de l’écriture d’une justification en classe de français.

 4.1 Les participants [image: Retour au plan de l'article]
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La collecte de données s’est déroulée en avril 2012 dans une école de Montréal
          (Québec, Canada) qui reçoit des indices élevés de défavorisation. Plus de 60 % des élèves
          qui fréquentent cette école francophone sont en situation de langue seconde et 40 %
          d’entre eux sont issus de l’immigration. Quinze élèves provenant de trois classes ont
          participé à cette recherche: cinq de première secondaire et dix de deuxième secondaire. Ce
          groupe comptait huit garçons et sept filles, huit allophones et sept francophones, huit
          élèves nés au Québec et sept à l’étranger. Tous ces élèves fréquentent par ailleurs la
          classe ordinaire de français depuis au moins deux ans, ne sont pas en situation de
          difficulté scolaire, recourent spontanément et avec aisance au français dans les
          interactions orales et sont plurilingues puisqu’ils «maitrisent, à des degrés divers, des
          langues et ont, à des degrés divers, l’expérience de diverses cultures» (Coste, Moore et
          Zarate, 1997, p. v).

 4.2 La production des données [image: Retour au plan de l'article]
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La méthode de l’entretien d’explicitation (EdE) (Vermersch, 1996) a été choisie
          parmi toute une panoplie de types d’entretiens visant la verbalisation de l’action [4]. Cette méthode vise une description aussi fine et soignée que
          possible d’actes passés, en s’appuyant sur le seul support mnésique, ce qui constitue un
          avantage pour qui souhaite maintenir les participants dans les conditions les plus
          naturelles et habituelles possibles, ce que ne permettent pas d’autres méthodes de
          verbalisation qui requièrent divers appareillages de captation ou d’enregistrement. Le but
          principal de ce type d’entretien pour la recherche consiste à s’informer de ce qui s’est
          réellement passé du point de vue de l’acteur et de faire émerger les connaissances
          implicites inscrites dans son action. Pour mener un entretien d’explicitation [5], la première étape consiste à expliquer au participant le but de
          la recherche, puis à lui proposer un contrat qui cadre l’intention de l’entretien: «Nabyl,
          es-tu d’accord pour me parler de comment tu fais quand tu…». Une fois le contrat établi,
          on propose à l’acteur de choisir une activité en lien avec la recherche et qu’il a
          effectivement réalisée. L’intervieweur guidera ensuite l’évocation de la situation par un
          questionnement assez dirigé (Qui d’autre est là? Où es-tu placé? Comment te sens-tu? Que
          vois-tu? Qu’entends-tu? Que se passe-t-il à ce moment? À quoi penses-tu? etc.). Ce
          questionnement aide le participant à se replacer dans un «quasi-revivre» de la situation
          qu’il évoque. Quand la personne «y est», son discours passe au «je», elle se centre sur ce
          qu’elle a fait et décrit son activité à l’aide de verbes au présent, indices qu’elle est
          placée en «position de parole incarnée». Le chercheur peut alors orienter l’évocation de
          l’activité sur la description fine des actions effectuées (Et là, que fais-tu? Et ensuite?
          Et après?) plutôt que sur leur explication ou leur justification qui donnent, elles,
          davantage accès à des représentations. Puis, des moments de son activité sont ciblés parce
          qu’ils apparaissaient comme étant cruciaux pour répondre aux questions de la recherche. Le
          participant est alors amené à focaliser son attention sur ces moments, à les fragmenter et
          à expliciter les actions, très fines, qu’il avait réalisées, un peu comme s’il ouvrait des
          poupées russes. Précisons que le questionnement se réalise «à partir» et «avec» les mots
          de l’acteur: il s’agit de relancer le participant sur l’explicitation de son action. En
          voici un exemple:
Chercheur: Et ensuite tu fais quoi?

Participant: Je l’écris sur ma feuille

C: Et quand tu l’écris sur ta feuille qu’est-ce que tu fais?

P: J’essaie de formuler la fin de la phrase pour qu’elle aille bien avec le
          commencement

C: Pour qu’elle aille bien avec le commencement. Comment tu sais que ça va bien avec
          le commencement?

P: …
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Les EdE ont produit des données qui ont, entre autres, permis de décrire avec
          précision comment des élèves ont contextualisé les situations d’écriture qui leur ont été
          soumises et comment ils ont procédé à l’élaboration du contenu de leurs textes
          justificatifs.
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Pour situer les données issues des entretiens dans leur contexte et mettre à
          l’épreuve le travail d’analyse des verbatim (triangulation), des notes de terrain ont été
          produites à partir de l’observation directe (Laperrière, 2008), dans chacune des classes,
          d’environ sept séances de 75 minutes au cours desquelles a eu lieu l’enseignement de
          l’écriture de justification. Au terme de ces séances, une situation d’écriture de
          justification était soumise aux élèves. Ce sont ces situations d’écriture qui ont fait
          l’objet d’une explicitation dans le cadre des entretiens. Tout le matériel didactique
          utilisé ainsi que les productions (exercices, notes, plans, brouillons, textes finaux) des
          15 élèves participants ont été recueillis.

 4.3 L’analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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Les données d’entretien ont été analysées selon la méthode d’analyse par
          théorisation (Paillé et Mucchielli, 2008) qui consiste à catégoriser les phénomènes
          émergeant des données brutes et à les mettre en relation afin d’en découvrir et d’en
          comprendre les interactions. La mise en place de la théorisation dans le cadre de cette
          étude a adopté une stratégie empirique [6], c’est-à-dire que
          la légitimité des interprétations de la chercheuse devait s’appuyer sur leur fidélité aux
          données brutes, et a suivi grosso modo les étapes
          qui seront maintenant décrites. Les entretiens ont d’abord été retranscrits à la suite de
          quoi ils ont été codifiés. La codification consiste à nommer, à l’aide de mots-clés, les
          phénomènes qui apparaissent en lien avec le cadrage et les objectifs de la recherche au
          cours de nombreuses lectures comparatives. Les extraits codifiés de manière semblable sont
          ensuite importés dans une fiche analytique afin de procéder à la catégorisation des
          phénomènes. La catégorisation consiste, à partir de l’analyse inductive des extraits, à
          définir le phénomène, à en identifier les propriétés ainsi que les conditions d’existence
          c’est-à-dire les conditions sans lesquelles le phénomène n’apparait pas. Voici l’exemple
          d’une fiche analytique présentant une tactique explicitée par l’ensemble des élèves
          interrogés:
[image: Exemple de fiche analytique des catégories conceptualisantes] Tableau 1 Exemple de fiche analytique des catégories conceptualisantes

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Une fois les catégories conceptualisées, on procède à leur mise en relation,
          c’est-à-dire qu’on va chercher et nommer les liens qui les relient. Suit l’étape
          d’intégration des ensembles de catégories mises en relation. De cette intégration découle
          une proposition de sens qui, ancrée dans les données d’entretiens, vise à rendre compte du
          fonctionnement du phénomène étudié du point de vue des acteurs.

 5. La contextualisation et les actions qui en découlent:
            éléments de théorisation [image: Retour au plan de l'article]
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Les situations d’écriture de justifications que les 15 élèves interrogés ont choisi
          d’évoquer lors des entretiens peuvent être regroupées selon les trois types de
          justification que l’on trouve habituellement en classe de français (voir section 2). Le
          premier concerne l’écriture de réponses à des questions liées à la lecture de textes
          littéraires. Il s’agit alors davantage de tâches de lecture qui sollicitent l’écriture de
          réponses demandant à être justifiées. Le second type regroupe deux tâches d’écriture de
          textes justificatifs présentant une position sur une question: l’écriture d’une critique
          littéraire et celle d’un dépliant présentant son point de vue sur une question sociale. Le
          troisième type correspond à l’écriture d’un texte de recommandation: une lettre adressée
          au Comité international olympique (CIO) dans laquelle les élèves devaient présenter un
          sport et justifier l’intérêt de le voir ajouté au programme olympique. Pour chacun des
          trois types de justification et à l’aide d’extraits d’entretiens, seront maintenant
          illustrées différentes manières avec lesquelles les élèves ont contextualisé la situation
          d’écriture et ont élaboré leurs justifications.

 5.1 Répondre par écrit à des questions liées à la lecture littéraire [image: Retour au plan de l'article]
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L’élaboration de la justification d’une réponse à une question liée à la lecture
          d’un texte littéraire concerne la position de l’élève sur différents aspects du texte (Que
          penses-tu de la décision du personnage x? Si tu avais été à la place du personnage
          aurais-tu agi de la même façon? As-tu aimé ce roman? Pourquoi?). Bien qu’il ne s’agisse
          pas de situations d’écriture à proprement parler, il apparait intéressant de constater que
          certains élèves vont contextualiser la situation de référence, c’est-à-dire la situation à
          propos de laquelle l’élève doit élaborer sa justification écrite, avec beaucoup de
          précision. En effet, pour parvenir à prendre position sur la question et à générer les
          raisons qui la fondent, des élèves ont mentionné s’imaginer être à la place du personnage
          du texte lu. Ariana [7] l’explicite de manière
          éloquente:
M: Et quand tu réfléchis [à la question posée], tu réfléchis comment?

A: C’était des images (M: des images?) oui

M: Elles sont comment les images?

A: Elles sont plutôt obscures (M: obscures) comme si ça se passait dans un endroit
          fermé… 

M: Et donc tu vois des images plutôt obscures et ensuite?

A: Je m’imagine un peu (M: tu t’imagines) oui et… (M: et quand tu t’imagines, tu
          t’imagines comment?) ben dans la même situation que lui vivait (Ariana).
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Ariana révèle ici qu’elle cerne très clairement les contenus référentiels de la
          situation de référence, c’est-à-dire qu’elle se représente de manière détaillée l’extrait
          du roman concerné par la question à laquelle elle doit répondre (Si tu avais été à la
          place du personnage, comment aurais-tu agi?). Et elle va plus loin en indiquant juste
          après qu’il ne s’agit pas pour elle de s’imaginer la scène de l’extérieur, mais bien de se
          projeter littéralement à la place du personnage afin de mieux comprendre ce qui lui
          arrive:
M: Donc tu t’imagines, dans la même situation que lui. Qu’est-ce que tu
          imagines?

A: Mais, je m’imagine que, j’essaie de dormir et, à la fin je m’échappe (M: et c’est
          comment ça?) c’est dans le noir 

M: donc c’est dans le noir, et après?

A: … je pense que je pleure

M: tu te vois pleurer, tu te sens pleurer?

A: oui je me sens plutôt pleurer

M: Comment tu sais que tu pleures? 

A: Je sens des larmes

M: OK, et ensuite qu’est-ce que tu fais?

A: Euh… après quelques minutes je, je m’échappe (M: tu t’échappes) oui
          (Ariana).
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Cette projection dans «l’expérience» du personnage va provoquer chez elle des
          réactions (elle s’imagine qu’elle pleure) qui lui permettent d’établir sa position sur la
          question de départ et lui fournissent les raisons pour lesquelles elle aurait agi comme le
          personnage:
A: Mais, je sais que, quand j’ai imaginé (M: oui) je savais que je ne me serais pas
          sentie bien (M: OK) et c’est pour ça que je l’ai écrit

M: Donc quand tu écris pourquoi tu aurais fait la même chose, tu sais ce que tu vas
          répondre

A: Oui, j’ai pas besoin d’y réfléchir trop longtemps parce que, je l’avais déjà
          (Ariana).
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Cette tactique d’Ariana montre une capacité à contextualiser, comme si elle y était,
          la situation de référence, à se représenter le contenu référentiel et à se projeter à la
          place de l’autre de façon remarquable.
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A contrario, 
          Jessy semble se soucier de conventions d’ordre scolaire liées à ce
          qu’elle pense être, ce qui est attendu d’elle: «elle [l’enseignante] nous donne une
          question, et là on répond et après ça on justifie là, pourquoi, mettons elle [...] cinq
          lignes, on remplit les cinq lignes pour le faire» (Jessy). Jessy a du mal à saisir les
          contenus référentiels concernés par les questions auxquelles elle doit répondre: elle ne
          se rappelle pas sur quoi portait la question dont elle parle ni quelle était sa position.
          La situation de référence lui échappe. Un peu plus loin elle ajoute: «si tu justifies pas
          chaque point tu peux perdre des points, justifie chacun de tes points, aies pas peur d’en
          mettre parce que plus t’en mets, plus t’as de chance d’avoir des meilleurs points là»
          (Jessy). Ce commentaire montre que Jessy se centre plutôt sur des représentations liées
          aux exigences scolaires, éléments de la culture éducative qui constituent des paramètres
          de la situation immédiate de la classe de français. Évoquant des questions contenues dans
          les manuels scolaires, Janick révèle également une contextualisation limitée à la
          situation immédiate de la classe:
Dans les exercices de ce cahier-là qui sont interminables, ça là (elle montre le manuel d’activités), ça y nous demande
          beaucoup de justification, j’ai pas vraiment d’exemples parce qu’on en a fait beaucoup […]
          oui et en plus on en fait souvent de ça, t’sais pendant les cours c’est pas mal ça qu’on
          fait sauf que Mme L nous a mis un film pour nous récompenser d’avoir fait beaucoup de
          travail.

Janick
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Elle ne s’est rappelée ni une question en particulier, ni sa position sur cette
          question, ni le texte qui y était associé. Une telle contextualisation semble associée à
          des préoccupations chez les élèves, telles que remplir le nombre de lignes proposées ou
          accumuler beaucoup d’éléments à l’appui de sa position sans réelle prise en compte de la
          situation de référence.
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Ce qui vient d’être décrit laisse apparaitre une influence de la contextualisation
          qu’effectue l’élève de la situation sur sa façon d’élaborer sa justification. Lorsque
          l’élève focalise sur la situation de référence, ce qui le préoccupe et ce qu’il fait
          semblent pouvoir favoriser l’élaboration d’une justification mieux fondée.

 5.2 Rédiger des textes pour donner son avis [image: Retour au plan de l'article]
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Les situations d’écriture explicitées par les élèves relativement à la rédaction de
          textes visant à justifier une position personnelle sont celles de la critique littéraire
          et du dépliant promotionnel. Ces élèves ont tous décrit une contextualisation de niveau
          micro de la situation d’écriture: l’intention de communication ainsi que les contenus
          référentiels apparaissent clairement. Aucun cependant n’a dit s’être préoccupé des
          caractéristiques de son destinataire. Or, la dimension dialogique inhérente au discours
          justificatif demande une capacité à tenir compte du point de vue et des caractéristiques
          de son interlocuteur (Garcia-Debanc, 1996; Golder, 1996). En effet, justifier demande à
          faire valoir la légitimité de son propos, aux yeux de son interlocuteur.
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Pour élaborer sa justification, Carlos s’est remémoré des évènements de sa propre
          expérience, ce qui lui a servi à prendre position:
Je pense, parce que la question était «qu’est-ce qu’on doit transformer, changer ou
          garder [et pourquoi]», et je me… demande… quand je suis arrivé ici est-ce que c’était bon,
          est-ce que j’aimais ça, est-ce que c’était bon pour un immigrant une personne qui a jamais
          vu ça et j’ai vu que c’était vrai, so j’ai écrit
          «il faut garder l’école comme ça et rien transformer» parce que au Québec, y a beaucoup de
          cultures c’est multiculturel, et je pense qu’il ne faut rien changer j’ai écrit ça… j’ai
          écrit j’ai vu mon expérience.

Carlos
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Carlos va également procéder à l’accumulation d’exemples qui confirment sa position,
          exemples qui proviennent d’évènements vécus par des personnes qu’il connait:
J’ai aussi pensé que j’ai un ami qui vient d’arriver il y a un an et il a déjà un
          travail ici, il a 15 ans et il travaille déjà, il sait parler français, pas parler comme
          bien, bien, bien comme un Québécois, mais il sait se défendre. 
[…]
j’ai pensé à d’autres personnes qui ont vécu la même chose que moi.
[…]
J’ai pensé à mon amie parce que c’était la plus récente arrivée et parfois je la
          vois triste et parfois joyeuse parce qu’ici on peut sortir, c’est très sécuritaire, c’est
          pas comme au Venezuela et là j’ai pensé à ça.

Carlos
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Ces exemples lui servent alors à formuler les raisons qui appuieront sa position,
          mais il semble que Carlos ne se préoccupe pas de la recevabilité de sa position ni aux
          yeux de l’enseignant, ni aux yeux du lectorat correspondant à la situation d’écriture. On
          peut penser que Carlos a adopté une stratégie cognitive et langagière correspondant à une
          posture dite «première» révélée par «la mise en mots directe, sans distance, de
          l’expérience de soi, sorte de transcription au plus près d’un vécu-perçu-imaginé-pensé,
          trace brute d’une pensée qui émerge» (Bucheton, 2006, p. 34). 
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À la question: «À qui tu adressais cette critique-là?», Zaïd répond: «à tout le
          monde qui va la lire, je donnais mon opinion et je racontais pas ça à personne, parce que
          si, mettons, on le met sur Internet n’importe qui pourrait le voir et il pourrait prendre
          ça pour lui, donc je l’ai écrit pour lui, pour les lecteurs qui vont le lire» (Zaïd). On
          soupçonne que Zaïd ne s’est pas réellement posé la question de savoir qui était le lecteur
          potentiel de son texte et comment il devait en tenir compte dans l’élaboration de sa
          justification. En revanche, il s’intéresse aux exigences de son enseignante: «on a une
          démarche à suivre dans notre cahier, elle [l’enseignante] nous a expliqué les étapes qu’on
          devrait utiliser pour bien faire notre critique (M: oui) et il faut qu’on la suive pour
          que notre critique soit réussie» (Zaïd). Zaïd considère vraisemblablement son enseignante
          comme étant la véritable destinataire de son texte. S’il a cerné le contenu référentiel de
          la situation d’écriture, c’est en s’appuyant sur son expérience personnelle et en la
          comparant avec l’univers du roman qu’il a pu trouver les raisons lui permettant de fonder
          son avis selon laquelle l’une des qualités du roman est son caractère vraisemblable, son
          réalisme:
M: Comment tu sais que [l’univers du roman] c’était réel?

Z: Parce que je faisais des, des… un parallèle avec mon passé, et ce que j’ai vécu
          là-bas [8] et j’ai fait des comparaisons et j’ai trouvé que
          ça se ressemblait

M: OK, et quand tu fais une comparaison avec ce que t’avais vécu là-bas comment ça
          se passe?

Z: Dans ma tête je me souviens de tout ce que j’ai, j’ai vécu là-bas (M: oui)… et
          après, j’ai fait, des liens avec ce que je lisais en ce moment et là, j’ai fait des
          comparaisons avec ce que je me rappelais et ce que je lis et ça, ça se comparait

M: On pouvait donc comparer le livre et tes souvenirs, ça se comparait et (Z: oui)
          et donc t’as choisi, cette raison-là, que c’était comme tu m’as dit 

Z: Ça avait l’air réel (Zaïd).
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Il ressort de cette section que dans des situations d’écriture de justification
          destinées à faire valoir une position (avis, opinion) sur un objet (roman) ou sur un sujet
          non controversé, la prise en compte des caractéristiques du destinataire, essentielle à la
          gestion de la dimension dialogique de ce discours et à l’adaptation du texte aux
          paramètres de la situation d’écriture, apparait lacunaire. En fait, la justification d’une
          position apparait pour plusieurs élèves comme une occasion d’affirmer leur identité, de
          dire qui ils sont et ce qu’ils pensent comme le soulignent ces extraits: «Comme une
          justification, y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses vu que c’est sur ton opinion»
          (Jessy); «c’est ton opinion que tu vas écrire, et t’as vraiment le gout d’écrire ça parce
          que c’est ton OPINION [9], c’est ton AVIS, c’est toi qui va
          l’écrire c’est TON TEXTE» (Zaïd); «… Le but c’est pas non plus de satisfaire, c’est plutôt
          d’expliquer ce que toi tu penses» (Ariana). Si la force d’une position réside dans le
          choix d’éléments fiables aux yeux du destinataire, il semble que les élèves qui adoptent
          une posture première ne s’en préoccupent pas tellement. La contextualisation que font les
          élèves de ce type de situations d’écriture gagnerait à être accompagnée pour les aider à
          mieux tenir compte de la dimension dialogique propre à la justification.

 5.3 Rédiger des textes pour émettre des recommandations [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse de l’explicitation de la tâche d’écriture de la lettre adressée aux
          membres du CIO concernant l’intégration d’un nouveau sport au programme olympique laisse
          également apparaitre une influence de la contextualisation qu’effectue l’élève sur sa
          manière d’élaborer sa justification. Gladys a bien nommé le but de ce texte: faire valoir
          l’ajout du squash au programme olympique. Or, elle n’a jamais évoqué une prise en compte
          des paramètres macro et micro de la situation d’écriture. La construction d’une
          représentation claire des contenus de référence, de ses destinataires et de leurs
          caractéristiques lui semble inconnue. À la question de savoir ce que fait Gladys pour
          planifier l’écriture de son texte, elle répond: «oui je sors mon crayon, mon efface, mon
          surligneur et puis mon aiguisoir, puis je range les autres affaires, il faut que j’aiguise
          pour que ça soit bien quand je vais commencer» (Gladys). Une telle réponse montre qu’elle
          a contextualisé la situation immédiate dans laquelle elle se trouvait elle-même en tant
          qu’élève. Tout au long de son explicitation, Gladys évoquera les consignes de l’enseignant
          et ses conseils comme le montre cet extrait: «j’écris «ensuite» là j’ai vu que Monsieur L
          nous avait dit qu’il fallait le mettre so je l’ai
          mis, pis je pense que ça m’a donné beaucoup de points, d’habitude je le fais pas, mais là
          dans ce texte-là, je l’ai fait et ça c’est bien passé» (Gladys). Par ailleurs, le moyen
          qu’elle évoque pour s’assurer d’avoir une bonne note consiste à prier: «À la fin, c’est
          sûr que… souvent, je fais, je fais ça (elle fait un signe de
          croix) pour que ça arrive! Comme pour que j’aie une bonne note» (Gladys). Quant
          à Tashin, il va s’imaginer les réactions de son enseignant pour évaluer la pertinence des
          raisons qu’il utilise pour appuyer sa proposition:
T: Je me dis, si… comme plus que pensable, je pense si Monsieur L va l’accepter ou
          dire «non c’est pas un bon argument»

M: Et comment tu sais que Monsieur L va dire que c’est un bon argument ou
          pas?

T: Je pense qu’il serait d’accord avec mon idée (Tashin).
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Sa remarque montre une capacité à envisager les réactions d’autrui certes, mais elle
          semble limitée à sa représentation des exigences de l’enseignant, seul critère disponible
          pour juger de la recevabilité de ses propos. La stratégie cognitive et langagière adoptée
          par ces élèves correspond à ce que Bucheton (2006) appelle la posture scolaire: «Tous les
          efforts d’écriture de l’élève sont tendus vers le souci de respecter ces règles et
          exigences, dont il s’est construit une représentation» (p. 33). Il apparaît au fil de la
          théorisation que cette posture semble amener ces élèves à contextualiser les paramètres de
          la situation immédiate plutôt que les paramètres de la situation d’écriture. Posture et
          contextualisation semblent avoir une incidence mutuelle.
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Yvonne, au contraire, contextualise la situation d’écriture comme si elle y était.
          Parlant de ses destinataires elle dira:
Je les visualise comme un groupe de personnes importantes, c’est comme si... ils
          sont devant moi et il faut que je communique avec eux et je peux pas parler comme en cours
          de récréation, il faut que je pense à ce que je vais dire et là je me mets à leur place et
          je me dis: «si je disais ça, qu’est-ce que j’en penserais si j’étais une d’eux»? Et là je
          l’ai écrit.

Yvonne
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Cette tactique lui permet vraisemblablement de se construire une représentation
          juste et claire de son destinataire. Elle mentionne d’ailleurs s’être documentée sur le
          mouvement olympique pour mieux comprendre le fonctionnement et les valeurs de cette
          institution:
[…] j’avais cherché ce que c’était le mouvement olympique l’importance que ça avait
          le but des JO c’est quoi aussi, il faut se demander, alors je me suis dit le mouvement
          olympique c’est bon, le fait de faire du sport dans le respect et tout et de dire que mon
          sport il représente bien ça, ça c’est vraiment un bon argument.

Yvonne
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Elle témoigne également d’une préoccupation importante du statut et du rôle de
          chacun des interlocuteurs dans l’établissement de sa position énonciative: «[…] alors je
          me disais est-ce que je suis juste une personne qui essaie comme tant d’autres de proposer
          le squash dans les JO ou bien est-ce que je suis la représentante de la fédération du
          sport» (Yvonne). La situation immédiate de la classe avec toutes ses contingences
          institutionnelles ne semble plus exister pour Yvonne qui n’y a fait aucune allusion tout
          au long de l’explicitation de l’élaboration de sa justification. Seule semble exister pour
          elle son interaction imaginée avec les membres du CIO. De surcroit, elle a en quelque
          sorte reconstitué le niveau macro de la situation d’écriture en s’informant plus avant sur
          la culture de cette institution et le statut de ses membres. Aussi, contrairement à
          plusieurs de ses pairs, Yvonne semble posséder des critères pour évaluer le contenu de son
          texte tout autant que sa forme:
C’est pas le même vocabulaire par exemple (M: qu’est-ce que tu veux dire?) si
          j’essaie de convaincre une pauvre dans la rue de m’acheter cette nourriture ou si j’essaie
          de vendre à une grande entreprise je vais pas utiliser les mêmes termes, encore là, il
          faut, les arguments qui vont lui servir à cette personne. Tu sais que ça va pas être les
          mêmes arguments.

Yvonne
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Enfin, Yvonne mentionnera ceci: «J’étais stressée de réussir et de pouvoir trouver
          les mots à l’examen […] donc j’ai considéré le projet plus important parce que c’était un
          examen et ça allait beaucoup compter alors je me suis, on pourrait dire, plus appliquée»
          (Yvonne). Au-delà de considérations motivationnelles quant à la réussite de cette tâche,
          ce commentaire mis en parallèle avec l’explicitation de l’écriture de son texte montre que
          «le JE de l’énonciation ne se confond pas avec le «je» de l’expérience» (Bucheton, 2006,
          p. 35). Contrairement à Gladys et Tashin pourtant confrontés à la même situation, Yvonne
          sait faire la différence entre son rôle d’élève et les enjeux qui s’y rattachent dans la
          situation immédiate de la classe, et son rôle d’énonciatrice dans la situation d’écriture.
          La démarche d’analyse par théorisation montre un lien entre posture et contextualisation:
          la capacité à bien contextualiser les niveaux macro et micro d’une situation d’écriture va
          de pair avec l’adoption d’une posture seconde attestée par la capacité à se distancier de
          son texte, à en évaluer les aspects discursifs, textuels et linguistiques à partir de
          connaissances, à questionner ses stratégies ou à tenir compte d’autres points de vue
          (Bucheton, 2006). Les élèves qui adoptent une posture seconde semblent plus aptes à
          imaginer la situation de référence, à se projeter à la place de leur destinataire, à se
          questionner sur la pertinence des éléments d’étayage en appui sur les caractéristiques du
          destinataire, à bien se représenter leur rôle et leur statut dans l’énonciation et à
          adopter une voie énonciative cohérente, ce qui favorise potentiellement l’élaboration de
          justifications plus efficaces. En effet, selon l’observation des productions des élèves,
          quand l’élève adopte une posture seconde, sa justification se montre plus pertinente et
          son texte est de meilleure qualité [10].

 5.4 La contextualisation en situation d’écriture: synthèse de la théorisation en
            état [image: Retour au plan de l'article]
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Loin de vouloir éluder ou récuser les facteurs liés aux spécificités du mode écrit
          par rapport au mode oral pour expliquer les difficultés rencontrées par les élèves dans
          l’écriture de textes justificatifs, il apparait que leurs manières de contextualiser les
          situations d’écriture de justification qui leur sont soumises influencent, favorablement
          ou non selon les cas, l’élaboration de leurs justifications. La figure suivante en
          présente la synthèse:
[image: Synthèse des liens entre contextualisation, posture et actions] Figure 1 Synthèse des liens entre contextualisation, posture et actions

 [Voir la liste des
            figures] 
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Quand l’élève ne se préoccupe que de la situation d’apprentissage immédiate (celle
          dans laquelle il est lui-même placé en tant qu’élève), il adopte une posture dite scolaire
          qui le mène à se conformer aux exigences institutionnelles qu’il se représente dans le but
          d’obtenir de bons résultats (accumuler les raisons à l’appui de sa position, se demander
          si son enseignant serait d’accord avec lui, etc.). Lorsque l’élève se préoccupe de la
          situation d’écriture (celle qui constitue le prétexte à l’apprentissage), il a plutôt
          recours à des tactiques lui permettant d’adapter son discours à cette situation. Certains
          mettront alors en valeur leur position, leur réponse ou leur proposition à partir d’une
          posture dite première qui les amènera à vouloir affirmer leur position sans se préoccuper
          de la faire valoir aux yeux de leurs destinataires. Plus rarement, des élèves vont faire
          fi de la situation d’apprentissage immédiate. Ils contextualisent la situation d’écriture
          en recourant à une forme de mise en scène qui consiste à se projeter à la place du
          protagoniste de la situation de référence, comme l’a relaté Ariana, ou à imaginer une
          situation d’interaction orale avec le destinataire de la situation d’écriture, comme l’a
          évoqué Yvonne. Cette mise en scène les aide, selon leurs dires, à prendre position, à
          générer les raisons qui l’appuient et à en valider la pertinence, en fonction du
          destinataire du texte. Ce phénomène fait écho à l’une des thèses de Vygotski (1997) qui
          considère que le dialogue, première forme de langage apprise, précède, sur le plan
          ontogénétique, le monologue, plus complexe en termes de fonction psychique, parce que
          demandant une capacité de décontextualisation et de monogestion du discours. Le dialogue
          étant, pour les élèves, un outil déjà là, la mise en scène d’interactions orales lors de
          l’écriture de justifications pourrait être l’indice d’un recours à des savoirs
          d’expérience efficaces pour monogérer la dimension dialogique inhérente à la conduite de
          justification, manifestant ainsi la mise en place de fonctions psychiques supérieures
          spécifiques à l’écriture (Vygotski, 1997) nécessaires au développement de compétences
          scripturales de justification. 

 6. Conclusion: des retombées didactiques [image: Retour au plan de l'article]
41 
Cet article a mis en lumière combien les situations d’écriture de justification
          soumises aux élèves en classe de français sont difficiles à contextualiser. Elles
          demandent, de la part des élèves, de prendre en compte des paramètres de situations
          fictives, prétextes à l’apprentissage, ainsi que l’élaboration de justifications sans le
          concours du destinataire dont le rôle est pourtant de juger de l’acceptabilité de son
          propos. L’analyse des entretiens a fait ressortir que les élèves capables de poser un
          regard analytique et critique (posture seconde) sur l’élaboration de leur justification
          écrite sont aussi ceux qui contextualisent, avec le plus de réalisme, les niveaux macro et
          micro des situations d’écriture qui leur sont soumises en les imaginant sous la forme
          d’interactions orales. Ainsi, pour aider les autres élèves à développer une posture de
          plus en plus seconde et, ce faisant, à faire progresser leurs compétences scripturales de
          justification, une attention particulière devrait être portée à leur processus de
          contextualisation des situations d’écriture. Concrètement, il s’agirait d’accompagner les
          élèves dans l’interprétation des paramètres des situations d’écriture, d’abord en les
          aidant à mieux distinguer la situation immédiate de la classe et la situation d’écriture à
          laquelle on souhaite les voir adapter leur texte. Pour ce faire, un exercice de mise en
          scène des paramètres de la situation d’écriture pourrait amener les élèves à mieux se la
          représenter. L’anticipation des réactions plausibles de leur destinataire, la mise à
          l’épreuve de leur position et des raisons qu’ils souhaitent convoquer pour les
          appuyer [11] devrait passer par une verbalisation, donnant
          accès non seulement à la contextualisation, mais également à la démarche cognitive (le
          raisonnement) effectuée par les élèves dans l’élaboration de leurs justifications, ce qui
          permettrait à l’enseignant d’offrir la médiation requise (Bruner, 2008).
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Si cette proposition didactique a le mérite de s’appuyer sur des pratiques déclarées
          et effectives d’élèves du 1er cycle du secondaire, elle ne tient pas
          compte de la qualité des textes produits par les élèves, dont une analyse systématique
          aurait sans doute permis de pousser plus loin la compréhension des liens entre «posture»,
          «contextualisation» et «compétence». Si cette limite se doit d’être dépassée, ce que des
          recherches ultérieures permettront de faire, l’état d’avancement de cette théorisation
          aura tout de même permis de soulever que si la classe est «un lieu essentiel
          d’appropriation durable, consciente et transférable [des compétences langagières]»
          (Blanchet, 2009, n.p.), l’apprentissage de la contextualisation, trop peu pris en
          considération à l’heure actuelle, devient incontournable pour soutenir les élèves dans le
          développement de leur compétence scripturale de justification.
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[1] Le secondaire québécois suit les six années de l’école primaire et accueille les
          élèves à compter de l’âge de 12 ans. Le 1er cycle du secondaire
          correspond aux deux premières années du cours secondaire qui compte cinq années au
          total.
[2] À cette époque, j’oeuvrais à titre de conseillère pédagogique de français au
          secondaire dans une commission scolaire de la région montréalaise. Plusieurs enseignantes
          et enseignants ont alors émis des réserves quant aux capacités des élèves de ce cycle à
          faire face à ces nouvelles exigences, alléguant que, même si leurs élèves pouvaient assez
          aisément justifier leurs propos à l’oral, ils n’avaient peut-être pas la maturité
          intellectuelle nécessaire pour mener une telle conduite à l’écrit. Un avis syndical à
          l’égard de cette nouvelle épreuve a également été publié dans Le Devoir et La
          Presse.
[3] Cette recherche doctorale, dirigée par le Pr Olivier Dezutter
          de l’Université de Sherbrooke (Québec, Canada) et codirigée par la
          Pre Cécile Sabatier de l’Université Simon Fraser
          (Colombie-Britannique, Canada), a été financée dans le cadre du programme de bourses
          doctorales de l’Action concertée MÉLS -FRQ-SC, recherche sur l’écriture
          (2009-2012).
[4] Une recension de méthodes et techniques de verbalisation de l’action et un examen
          approfondi de leurs limites et de leur potentiel ont été réalisés (voir à cet effet
          Forget, 2013).
[5] Cette méthode d’entretien, très technique, demande une formation et beaucoup
          d’entrainement, ce à quoi la chercheuse s’est employée. L’EdE, s’il est bien mené, produit
          des données très fines et plus précises que la technique des protocoles verbaux par
          exemple (Gufoni, 1996). 
[6] Deux autres stratégies sont possibles: la stratégie théorique (mise à l’épreuve à
          partir des savoirs légitimes du domaine) et la stratégie spéculative (vérification
          d’intuitions, de préconceptions, voire d’hypothèses).
[7] Des pseudonymes ont été utilisés pour préserver l’anonymat des élèves.
[8] Cet élève a grandi en Irak jusqu’à l’âge de neuf ans. L’histoire du roman se situe
          au Liban, un pays du Moyen-Orient.
[9] Les mots en lettres capitales indiquent que l’élève a prononcé ce mot avec emphase
          lors de l’entretien.
[10] Les productions des élèves (notes, plans, brouillons et textes finaux) n’ont pas
          fait l’objet d’une analyse systématique. Ainsi, cette observation doit faire l’objet d’une
          analyse en bonne et due forme avant de pouvoir conclure à l’existence d’un lien clair
          entre l’adoption d’une posture seconde et la qualité des textes justificatifs, même si, à
          priori, il semble que ce soit le cas. 
[11] Le lecteur intéressé par des propositions très concrètes pourra consulter la
          référence suivante: Forget, M.-H. (2014). Apprendre à justifier. Québec français, 171,
          103-104.
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Résumé
Cet article présente les résultats d’une recherche qualitative phénoménologique        dont l’objectif est de décrire et de comprendre l’expérience d’adaptation au rôle        professionnel des enseignants de migration récente dans le contexte scolaire québécois.        À partir de données d’entrevues semi-dirigées réalisées auprès de 13 enseignants de        migration récente des régions de Montréal et de Sherbrooke, l’analyse montre qu’ils ont        traversé une période de déstabilisation et de perte de repères par rapport au rôle        professionnel. Une fois le choc de la réalité passé, ils ont réappris peu à peu le métier et        développé des stratégies d’adaptation qui les ont conduits à modifier leurs pratiques        pédagogiques et à développer un rapport positif au système éducatif québécois. Le soutien et        la collaboration de l’équipe-école constituent des facteurs favorables à leur        adaptation.
Mots clés : enseignant de migration récente, enseignant immigrant, adaptation au rôle professionnel, transition professionnelle, insertion professionnelle

Abstract
Adapting to the Professional Role as a Recently Immigrated Teacher in        Quebec: Experiences, Challenges, and Success FactorsThis article presents the results of a phenomenological qualitative study aimed at        describing and understanding adaptation to the professional role as experienced by recently        immigrated teachers in the Quebec school context. Based on data from semi-structured        interviews with 13 recently immigrated teachers in the regions of Montreal and Sherbrooke,        the analysis shows that these individuals went through a period of destabilization and loss        of bearings with respect to their professional role. Once the shock of reality subsided,        they gradually relearned the profession and developed adaptation strategies, leading them to        modify their instructional approaches and to develop a positive relationship with the Quebec        education system. The support and cooperation of the school team proved to be favourable        factors in their adaptation.
Keywords : recently immigrated teacher, immigrant teacher, adaptation to the professional role, professional transition, professional integration

Resumen
Adaptarse al ejercicio de la profesión docente siendo un profesor recién        llegado a Quebec: experiencia, desafíos y factores de éxitoEste artículo presenta los resultados de una investigación cualitativa        fenomenológica cuyo objetivo es describir y comprender la experiencia de adaptación        profesional al sistema escolar de los docentes recién llegados a Quebec. A partir de datos        de entrevistas semi-dirigidas realizadas ante 13 docentes recién llegados a Quebec de las        regiones de Montreal y de Sherbrooke, el análisis muestra que éstos han vivido un período de        desestabilización y de pérdida de referentes en relación con el rol profesional. Una vez        superado el impacto de la nueva realidad, estos docentes poco a poco han reaprendido su        oficio y desarrollado estrategias de adaptación que los han conducido a modificar las        propias prácticas pedagógicas y a desarrollar una relación positiva con el sistema educativo        quebequés. El apoyo y la colaboración del equipo de la escuela constituyen factores        favorables para su adaptación.
Palabras clave : docente de migración reciente, docente inmigrante, adaptación al rol profesional, transición profesional, inserción profesional
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1 
Parmi le nouveau personnel enseignant des écoles québécoises, on trouve de plus en
          plus d’enseignants de migration récente. Selon les données internes du ministère de
          l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS), sur 3000 enseignants immigrants qui ont obtenu
          des autorisations d’enseigner de 1998 à 2009, 1771 ont obtenu un emploi dans des
          commissions scolaires (Gouvernement du Québec, 2010) [1]. Ces
          enseignants intègrent à la fois un nouveau système d’enseignement et un nouvel
          environnement culturel. Cela comporte de nombreux défis puisque le rôle de l’enseignant,
          les modèles pédagogiques et les connaissances professionnelles requises peuvent différer
          selon les cultures et les systèmes éducatifs (Duchesne, 2010a). La recherche présentée ici porte sur l’adaptation au rôle professionnel
          des enseignants de migration récente (EMR) dans le contexte éducatif québécois. Dans le
          cadre de cette étude, la notion d’EMR signifie qu’il s’agit d’enseignants immigrants qui
          possèdent une formation en enseignement acquise dans leur pays d’origine ainsi qu’une
          autorisation d’enseigner et une expérience d’enseignement dans ce contexte. Étant donné
          que l’insertion professionnelle (IP) constitue un processus temporel et dynamique qui peut
          s’étendre sur environ sept ans (Vonk, 1988), deux autres critères s’appliquent: ils
          résident au Québec depuis sept ans ou moins et ils exercent la profession enseignante dans
          le réseau scolaire québécois.

2 
Au Québec, les enseignants immigrants contribuent à combler des besoins de
          main-d’oeuvre (Vallerand et Martineau, 2006) et peuvent constituer un apport à la réussite
          des enfants issus de l’immigration (Lefebvre, Legault et De Sève, 2002). Or, il existe peu
          de connaissances sur le vécu professionnel de ces enseignants dans le monde francophone en
          général et au Québec en particulier (Niyubahwe, Mukamurera et Jutras, 2013). Une récente
          étude (Niyubahwe, Mukamurera et Jutras, 2014) montre déjà que l’expérience de transition
          professionnelle de ces EMR pour intégrer le marché du travail et le milieu scolaire
          québécois s’avère difficile et qu’ils ne bénéficient pas de mesures formelles d’accueil et
          d’accompagnement lors de leur prise de fonction. Qu’en est-il alors de l’adaptation au
          rôle professionnel d’enseignants dans le contexte scolaire québécois? Ce sujet représente
          un enjeu social et scientifique important qu’il importe d’éclairer afin de combler un
          manque de connaissances fondées sur des données empiriques solides (Niyubahwe et al., 2013, 2014). Ces EMR sont un peu comme des
          débutants dans le système éducatif québécois et une intégration réussie dans la pratique
          de l’enseignement au Québec aurait des retombées positives tant pour eux-mêmes que pour
          les élèves et le milieu scolaire en général. 

3 
Cet article présente les résultats d’une recherche qualitative d’inspiration
          phénoménologique (Bachelor et Joshi, 1986) réalisée auprès de 13 EMR travaillant dans les
          régions de Montréal et Sherbrooke. Nous y abordons à tour de rôle la problématique et
          l’objectif de recherche, le concept d’insertion professionnelle (IP) qui constitue la
          toile de fond de l’étude, les choix méthodologiques et les étapes de l’analyse
          phénoménologique des données, les résultats articulés autour des thèmes dégagés de
          l’analyse ainsi que leur discussion. Enfin, une conclusion expose certaines limites de la
          recherche et des perspectives pour des recherches futures.

 2. Problématique et objectif de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
4 
Les EMR s’insèrent dans un contexte scolaire et culturel nouveau. Leurs
          connaissances, valeurs et conceptions de l’éducation peuvent parfois différer de celles du
          système scolaire québécois, ce qui comporte plusieurs défis d’adaptation (Vallerand et
          Martineau, 2006). Martineau et Ndoreraho (2006, p. 6) considèrent que les EMR ont besoin
          «d’un soutien continu et personnalisé afin de développer rapidement les connaissances et
          les compétences nécessaires pour bien “lire les situations”». 

5 
Une recension des écrits sur l’insertion professionnelle des enseignants immigrants
          (Niyubahwe et al., 2013) montre que la majorité
          des articles à ce sujet proviennent du monde anglo-saxon et qu’aucun ne porte sur les
          enseignants immigrants au Québec. L’analyse de ces recherches fait ressortir plusieurs
          difficultés relatives à l’obtention de l’autorisation d’enseigner, l’obtention d’un emploi
          en enseignement, l’intégration dans le milieu scolaire et la pratique d’enseignement.
          Concernant la pratique d’enseignement qui se rapproche plus spécifiquement de l’objet de
          cet article, les difficultés des enseignants immigrants une fois qu’ils sont embauchés
          dans le milieu scolaire concernent la pratique pédagogique et la gestion de classe, même
          si quelques facteurs peuvent faciliter cette adaptation. Leurs difficultés peuvent en
          partie s’expliquer par leur manque de connaissance du système scolaire dans lequel ils
          s’insèrent. Ces deux thèmes sont traités dans les sections qui suivent.

 2.1 Difficultés relatives aux pratiques pédagogiques et à la gestion de
            classe [image: Retour au plan de l'article]
6 
Les études faites au Canada (Deters, 2008; Duchesne, 2010b; Myles, Cheng et Wang, 2006; Wang, 2003), aux États-Unis
          (Ross, 2003), en Australie (Cruickshank, 2004) et en Nouvelle-Zélande (Butcher, 2012)
          révèlent que les difficultés des enseignants immigrants proviennent de l’écart entre les
          pratiques pédagogiques de leur pays d’origine et celles du pays d’accueil, notamment par
          rapport aux modèles centrés sur l’apprenant. L’étude de Myles et al. (2006) auprès de 18 enseignants immigrants suivant
          un programme de certification à l’enseignement en Ontario montre que ceux qui viennent des
          systèmes éducatifs caractérisés par l’enseignement magistral, la mémorisation et
          l’évaluation des connaissances au moyen des tests standardisés sont désorientés par
          l’enseignement centré sur l’apprenant. La création de matériel didactique, la préparation
          et la planification de leçons, l’évaluation des élèves, les stratégies de motivation des
          élèves et le rôle de l’enseignant en tant que facilitateur de l’apprentissage constituent
          des défis à relever. Pour s’adapter au nouveau système d’enseignement, ils doivent
          modifier leurs croyances et pratiques d’enseignement. Wang (2003) et Duchesne
          (2010b) en Ontario, et Cruikshank (2004) en
          Australie obtiennent des résultats semblables. 

7 
Les enseignants immigrants rencontrent aussi des difficultés relatives à leur
          méconnaissance des programmes d’étude et leur application, au décalage entre leurs
          connaissances disciplinaires et celles requises par ces programmes, aux cours en dehors de
          leur spécialité (Butcher, 2012) ou qui requièrent des connaissances contextuelles et
          culturelles (Deters, 2008).

8 
La complexité du travail enseignant constitue une autre source de difficultés pour
          les enseignants immigrants (Butcher, 2012; Duchesne, 2010a; Myles et al., 2006). Les
          participants à l’étude de Butcher (Ibid.), par
          exemple, évoquent leurs difficultés à intervenir auprès d’élèves en difficultés
          d’apprentissage, à faire de la différentiation pédagogique, à animer des activités
          parascolaires qu’ils ne connaissent pas.

9 
Sur le plan de la gestion de classe, les enseignants immigrants habitués à des
          systèmes éducatifs où les relations hiérarchiques dominent trouvent difficile d’imposer
          leur autorité et d’instaurer un climat de classe égalitaire et coopératif (Butcher, 2012;
          Duchesne, 2010b; Deters, 2008; Remennick, 2002,
          Myles et al., 2006, Wang, 2003). Ces études
          rapportent que les enseignants immigrants font face à des comportements d’indiscipline et
          de manque de respect des élèves à leur égard, ainsi que des difficultés de gestion de
          classe. Le manque de maîtrise de la langue d’enseignement peut aussi affecter la gestion
          de classe. Deters (2008) en Ontario et Remennick (2002) en Israël rapportent que certains
          élèves se moquent de l’accent des enseignants immigrants et font des remarques négatives
          sur leur prononciation. 

10 
Par contre, plusieurs facteurs favorables à la réussite de l’adaptation
          professionnelle des enseignants immigrants sont relevés: le soutien et la collaboration
          des collègues et de la direction dans l’appropriation des programmes et la gestion de
          classe (Deters, 2008; Remennick, 2002), l’accompagnement par un mentor (Deters, Ibid.; Peeler et Jane, 2005) et certaines qualités
          personnelles comme l’ouverture d’esprit et la capacité d’autocritique (Deters, Ibid.). De plus, Deters (Ibid.) rapporte que les collègues et la direction peuvent fournir de l’aide
          par des conseils, des rétroactions et le partage de matériel pédagogique.

 2.2 Le contexte de l’enseignement au Québec [image: Retour au plan de l'article]
11 
Pour comprendre la réalité scolaire à laquelle les EMR s’intègrent au Québec, il
          importe de clarifier les grandes orientations de l’enseignement qu’ils doivent mettre en
          oeuvre. Le Programme de formation de l’école québécoise (PFEQ), en vigueur au primaire
          depuis 2001 et au secondaire depuis 2005, repose entre autres sur le passage du paradigme
          de l’enseignement au paradigme de l’apprentissage, l’approche par compétence et le
          décloisonnement de la formation (Gouvernement du Québec, 2007). Fondé sur les courants
          cognitiviste, constructiviste et socioconstructiviste, le PFEQ fait de l’élève le
          principal acteur dans son processus d’apprentissage et l’enseignant, plutôt que d’être un
          transmetteur de connaissances, devient un guide ou un accompagnateur des élèves dans la
          construction de leurs connaissances (Gauthier, Bissonnette et Richard, 2008). L’enseignant
          n’est pas non plus perçu comme un technicien qui exécute des programmes, mais comme un
          professionnel qui doit «définir des situations à l’intérieur desquelles les élèves peuvent
          construire des connaissances et développer des compétences» (Maury et Caillot, 2003,
          p. 114). 

12 
Définie comme «un savoir agir fondé sur la mobilisation et l’utilisation efficace
          d’un ensemble de ressources» (Gouvernement du Québec, 2007, p. 11), la compétence ne
          s’enseigne pas, mais elle se développe par des situations d’apprentissage et d’évaluation
          (SAE) complexes, signifiantes et contextualisées, en prise avec les situations et les
          problèmes liés à la vie courante (Ibid.). Lors de
          la conception de SAE, l’enseignant doit être «sensible à la diversité des élèves qui
          composent le groupe-classe» et tenir compte de «la dimension affective des élèves dans
          leur processus d’apprentissage» (Ibid., p. 21).
          Il est aussi appelé à travailler en collégialité avec ses collègues et les autres
          intervenants «pour créer les conditions d’enseignement-apprentissage les plus favorables»
          (Gouvernement du Québec, Ibid., p. 22). 

13 
Les orientations du PFEQ requièrent, de la part des enseignants, le développement de
          compétences professionnelles spécifiques. C’est ainsi qu’une formation professionnalisante
          et un référentiel de 12 compétences professionnelles ont été mis en place pour former les
          enseignants (Gouvernement du Québec, 2001). Ces compétences concernent la maîtrise des
          contenus disciplinaires et culturels, la maîtrise du français oral et écrit, la conception
          de SAE, le pilotage de SAE, l’évaluation des apprentissages et des compétences, la gestion
          de classe, l’adaptation des interventions aux élèves en difficulté, l’intégration des TIC,
          la coopération avec les partenaires éducatifs, le travail en équipe pédagogique, le
          développement professionnel et l’éthique professionnelle. Or, les EMR ont souvent une
          formation plus traditionnelle axée sur la discipline d’enseignement plutôt que sur la
          pédagogie, la pratique et le travail en collaboration. Mais, comme les autres enseignants,
          ils doivent agir en cohérence avec l’esprit et les orientations du PFEQ.
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14 
La recension des écrits a montré qu’il existe peu d’écrits scientifiques sur la
          transition professionnelle des enseignants immigrants et plus spécifiquement sur
          l’adaptation au rôle professionnel. Au Québec en particulier, aucune étude empirique n’a
          été faite sur le sujet. Même les quelques études réalisées ailleurs dans le monde ne nous
          permettent pas d’appréhender comment ces enseignants vivent réellement leur processus
          d’adaptation professionnelle jusqu’à un niveau de consolidation qui leur permet d’être
          relativement à l’aise dans leur travail. D’ailleurs, ces études portaient sur des
          enseignants immigrants stagiaires inscrits à un programme de certification à
          l’enseignement ou sur des enseignants qui ont déjà leur certification pour enseigner dans
          les pays d’accueil, ce qui n’est pas le cas pour les EMR au Québec. Ces derniers peuvent
          en effet obtenir une autorisation d’enseigner temporaire et commencer à exercer
          l’enseignement avant d’entreprendre une formation complémentaire requise pour l’obtention
          ultérieure du brevet d’enseignement, qui est l’autorisation permanente d’enseigner
          (Niyubahwe et al., 2014). Ainsi, indépendamment
          des difficultés spécifiques aux enseignants immigrants, ils peuvent aussi faire face à
          d’autres difficultés inhérentes aux exigences liées à l’exercice du rôle professionnel
          dans leur nouveau contexte éducatif. Eu égard à cette problématique, l’objectif de
          recherche est de décrire et de comprendre l’expérience d’adaptation au rôle professionnel
          des EMR dans le contexte scolaire québécois. 

 3. Cadre conceptuel [image: Retour au plan de l'article]
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D’entrée de jeu, il importe de souligner que notre recherche phénoménologique est de
          nature descriptive et compréhensive. Par conséquent, nous ne partons pas d’un cadre
          théorique explicatif. Toutefois, étant donné que les EMR intègrent à la fois un nouveau
          système éducatif et un nouvel environnement de travail ayant une culture et une
          organisation qui leur sont propres, ces enseignants font figure de débutants jusqu’à un
          certain point. Par conséquent, la clarification du concept d’insertion professionnelle
          (IP) et des concepts connexes permet d’appréhender des éléments pouvant éclairer leur
          transition et adaptation au rôle professionnel d’enseignant au Québec. 

 3.1 Le concept d’insertion professionnelle [image: Retour au plan de l'article]
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Selon Mukamurera, Martineau, Bouthiette et Ndoreraho (2013), l’insertion
          professionnelle (IP) est un processus multidimensionnel qui comporte cinq dimensions
          complémentaires et interdépendantes. Selon ces auteurs, tout IP commence par l’accès à
          l’emploi. Ainsi, la première dimension concerne l’intégration à l’emploi et «renvoie aux
          conditions d’accès et aux caractéristiques des emplois occupés» (Ibid., p. 16). Au Québec, la précarité d’emploi et
          l’instabilité professionnelle caractérisent largement les situations de travail des
          nouveaux enseignants et les EMR seraient aussi touchés par cette réalité. 
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La deuxième dimension touche «l’affectation spécifique et les conditions de la
          tâche, notamment en ce qui concerne la nature, les composantes et l’organisation de la
          tâche, le lien entre la tâche spécifique et le champ de formation, la stabilité de la
          tâche et de milieu, la charge de travail, etc.» (p. 16). Tous ces facteurs influent sur la
          façon dont le nouvel enseignant va vivre son intégration aux plans organisationnel et
          professionnel. 
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La troisième dimension concerne la socialisation organisationnelle et renvoie à
          l’intégration dans le milieu du travail, l’adaptation à la culture de l’école et
          l’intégration à l’équipe-école. Selon Bengle (1993, dans Mukamurera, 2011), la
          socialisation organisationnelle est un «processus par lequel une personne en arrive à
          apprécier les valeurs, les habiletés, les comportements attendus et les connaissances
          sociales essentielles afin d’assumer un rôle dans l’organisation et d’y participer en tant
          que membre» (p. 20). Lacaze et Fabre (2005) notent que la socialisation organisationnelle
          concerne non seulement les jeunes qui débutent dans la profession, mais aussi les
          personnes qui sont en transition professionnelle ou qui changent de milieu de travail.
          C’est particulièrement le cas des EMR qui intègrent un nouveau système scolaire et une
          nouvelle culture organisationnelle et professionnelle. Campoy, Waxin, Davoine,
          Charles-Pauvers, Commeiras, et Goudarzi (2005) indiquent que l’intégration dans une
          nouvelle culture organisationnelle comporte plusieurs défis, dont l’adaptation au travail:
        
La nouveauté de la culture organisationnelle augmente l’incertitude due au
          changement de l’environnement de travail et retarde l’adaptation. Plus la culture
          organisationnelle de l’organisation hôte est éloignée de celle de l’organisation
          d’origine, plus l’adaptation au travail de l’expatrié s’en trouve difficile.
          
p. 358
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La quatrième dimension éclaire particulièrement notre étude et renvoie à la
          professionnalité nécessaire à l’exercice de sa fonction. L’insertion au niveau de la
          professionnalité a trait à l’adaptation et à la maîtrise du rôle professionnel «par le
          développement des savoirs et compétences spécifiques au métier. Il s’agit ici, dans le cas
          des enseignants, du savoir “faire la classe”, de devenir compétent et efficace dans les
          diverses facettes du travail» (Mukamurera et al.,
          2013, p. 16). Perez-Roux (2012) souligne aussi que la maîtrise du rôle professionnel
          requiert le développement d’un certain nombre de compétences, comme celles relatives à la
          maîtrise de la discipline à enseigner, à la conception des situations d’apprentissage et
          d’évaluation qui tiennent compte des prescriptions du programme de formation et de la
          diversité des élèves, ainsi qu’aux compétences en gestion de classe «pour créer les
          conditions favorables à la réussite de tous les élèves» (Ibid., p. 12). Au Québec, comme nous l’avons mentionné dans la problématique,
          le référentiel de compétences professionnelles pour la formation à l’enseignement
          compte 12 compétences (Gouvernement du Québec, 2001). Le fait que les enseignants
          immigrants aient des conceptions de l’enseignement propres à leur culture conduirait
          ceux-ci à réaliser des apprentissages pour répondre aux exigences du système scolaire
          québécois. Perez-Roux (2012) souligne d’ailleurs que «la professionnalité suppose […] une
          adaptation au contexte et de fait, inscrit l’enseignant dans une dynamique de changement»
          (p. 13).
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La dernière dimension, l’insertion sur le plan personnel et psychologique, réfère
          aux aspects émotionnels et affectifs de l’insertion. Comme l’indiquent Mukamurera
          etal.
          (2013), l’insertion professionnelle s’avère une expérience humaine complexe où chaque
          nouvel enseignant, déjà porteur d’attentes et d’idéaux personnels associés à
          l’enseignement, fait face émotionnellement à sa nouvelle situation et interprète ce qu’il
          vit d’une façon qui lui est propre. 
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La cible de notre étude qui porte sur l’adaptation au rôle professionnel vise
          surtout la quatrième dimension de l’insertion. Étant donné l’interdépendance entre les
          différentes dimensions, l’expérience d’adaptation au rôle professionnel peut impliquer
          certains aspects d’autres dimensions comme la précarité d’emploi et l’instabilité de la
          tâche. De même, une intégration déficiente au sein de l’équipe-école et/ou une rupture
          importante entre les attentes personnelles et la réalité de la pratique peuvent affecter
          la manière dont sera vécue l’adaptation au rôle professionnel.

 4. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
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Pour atteindre l’objectif de décrire et de comprendre l’expérience d’adaptation au
          rôle professionnel des EMR dans le contexte scolaire québécois, une logique descriptive et
          compréhensive a été privilégiée. L’approche phénoménologique permet d’étudier les
          phénomènes sous l’angle du sens qu’ils ont pour les personnes qui les vivent (Giorgi,
          1997). Les participants ont été recrutés dans les régions de Montréal et de Sherbrooke en
          fonction de leur pertinence théorique. La région de Montréal a été choisie en raison du
          grand nombre d’EMR qui y sont recensés (données internes du MELS, voir note 1) et celle de
          Sherbrooke, en raison de la proximité géographique et de la disponibilité des personnes.
          L’échantillon intentionnel (Fortin, 2010) est ainsi formé d’EMR, c’est-à-dire
          d’enseignants qui ont une formation initiale à l’enseignement, une qualification et une
          expérience d’enseignement dans leur pays d’origine. Pour être considérés comme EMR, les
          enseignants immigrants devaient aussi résider au Québec depuis sept ans ou moins. Dans le
          but d’avoir accès à des expériences significatives, nous avons également ciblé des EMR
          ayant au moins une année d’expérience d’enseignement au Québec. L’échantillon final est
          diversifié quant au genre, à la société d’origine, au champ de formation et à l’expérience
          d’enseignement, ce qui comporte un avantage quant à la richesse et à la variété des
          expériences recueillies. La description des participants est présentée au tableau 1. Des
          pseudonymes sont utilisés afin de préserver leur anonymat. 

[image: Description des participants] Tableau 1 Description des participants

 [Voir la liste des
            tableaux] *La Licence correspond à un diplôme couronnant une formation universitaire de cinq
            ans avec mémoire de recherche. Mais, au Québec, elle est considérée comme équivalente à
            un baccalauréat. 
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L’échantillon de 13 enseignants comprend neuf femmes et quatre hommes. La majorité
          des enseignants (Dora, Prima, Olivia, Nadia, Latifa, Francis, André, Karim) viennent
          d’Afrique; deux viennent d’Europe de l’Est (Mariya et Eva); un des Caraïbes (Michaël)
          tandis que deux autres viennent d’Amérique du Sud (Rocío et Alessandra). Certains ont de
          l’expérience dans des postes de responsabilité dans leurs pays d’origine, notamment comme
          direction d’école (Olivia et Prima), conseiller au ministère de l’Éducation (André) et
          cadre d’entreprise (Mariya). Six enseignants (Karim, Nadia, Olivia, Prima, Eva, Mariya)
          oeuvrent dans le domaine de l’enseignement des langues, plus précisément en français;
          quatre enseignants (Dora, Francis, André et Latifa) enseignent les mathématiques, les
          sciences et technologies; un enseignant (Michaël) est dans le domaine de l’univers social;
          une enseignante est en adaptation scolaire (Alessandra) et une autre (Rocío) enseigne
          l’espagnol dans une école primaire privée. La majorité des enseignants, 9/13, sont de la
          région de Montréal (Karim, André, Michaël, Dora, Nadia, Latifa, Eva, Mariya et Olivia) et
          quatre enseignants sont de Sherbrooke (Francis, Prima, Rocío et Alessandra).
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La collecte des données a eu lieu du mois d’août 2011 au mois de mai 2012 dans les
          régions de Montréal et de Sherbrooke, au moyen d’entrevues semi-dirigées (Deschamps, 1993)
          sur les thèmes suivants: la formation antérieure et l’expérience d’enseignement, le
          parcours migratoire, l’adaptation au pays d’accueil, l’insertion en emploi, l’intégration
          dans le milieu scolaire et l’insertion au rôle professionnel. Les entrevues d’une durée de
          60 à 90 minutes ont été transcrites intégralement et analysées en suivant les orientations
          de l’analyse phénoménologique (Bachelor et Joshi 1986, Dechamps, 1993; Giorgi, 1997).
          Soulignons que l’analyses des 13 entrevues a permis d’atteindre le critère de saturation
          des données (Deslauriers, 1991; Fortin, 2010) puisque nous n’avons relevé aucun nouveau
          thème dès la dixième entrevue. 
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Les étapes de l’analyse ont été les suivantes: saisie du sens global du texte,
          identification des unités de signification, délimitation des thèmes centraux, élaboration
          de récits individuels, analyse des thèmes centraux en portant un regard sur l’ensemble des
          récits. Plus précisément, après la transcription des entrevues, chacun des verbatim a été lu et relu afin d’approcher le phénomène et
          d’en saisir le sens (Bachelor et Joshi, 1986). Comme le souligne Deslauriers (1991,
          p. 81), «le meilleur outil d’analyse est encore la lecture, la relecture et la relecture
          des notes prises au cours des observations et des entrevues». Après avoir saisi le sens
          global de chacun des verbatim, nous sommes
          passées à l’identification et à la délimitation des unités de signification qui
          émergeaient du texte. Comme le proposent Bachelor et Joshi (1986), il s’agit de découper
          le texte en unités de sens et de passer d’une unité à une autre chaque fois que le contenu
          exprimé par le sujet change de sens. Deschamps (1993) note que ces unités représentent la
          structure même du phénomène. Une fois les unités de signification décelées, il a été
          question de «délimiter les énoncés redondants et d’articuler le thème principal exprimé
          autour d’une ou de plusieurs unités naturelles» (Bachelor et Joshi, 1986, p. 51). Comme le
          suggèrent ces auteurs, nous avons formulé les thèmes centraux dans le langage utilisé par
          les participantes et les participants. Après la délimitation des thèmes centraux, nous
          avons rédigé le récit d’expérience spécifique à chaque participant, ce dernier étant par
          la suite invité à le valider et, s’il y a lieu, à signifier des corrections. À cet égard,
          Pourtois et Desmet (1997) soutiennent que l’approbation des interprétations par les
          personnes participantes donne une validité phénoménologique ou validité de signifiance des
          interprétations. Enfin, l’analyse transversale des thèmes centraux a été faite sur
          l’ensemble des récits pour repérer des convergences, des différences ou
          des particularités.

 5. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse fait ressortir quatre thèmes principaux: rapport aux élèves, communication et gestion de classe; rapport
          au savoir et à l’apprentissage; perception du système scolaire québécois; éléments
          favorables à l’adaptation au rôle professionnel.

 5.1 Rapport aux élèves, communication et gestion de classe [image: Retour au plan de l'article]
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Dès leur première rencontre avec les élèves, les EMR ont été surpris, voire choqués
          par la différence des relations enseignant-élèves dans leurs pays d’origine et au Québec.
          Sauf Latifa, Mariya et Eva qui enseignent à des élèves immigrants en classe d’accueil, les
          autres ont été déstabilisés par l’attitude et le comportement des élèves. Habitués à des
          relations enseignant-élèves très hiérarchiques, ils ne comprenaient pas qu’un élève puisse
          tutoyer son enseignant, l’appeler par son prénom ou s’adresser à lui comme à un égal:
          Je n’étais pas habitué à leur façon de parler aux
          enseignants sans le moindre respect. […] C’était pour moi la première fois de voir un
          élève qui tutoie son enseignant. Je ne trouvais pas cela normal (Karim). Ces
          enseignants ne savaient pas comment établir un contact positif avec des élèves qu’ils
          trouvaient irrespectueux et indisciplinés: Dans mon pays, on
          a l’habitude de voir des élèves très sages, obéissants et on arrive ici où un élève peut
          te dire n’importe quoi, c’est vraiment très difficile (Olivia). Les différences
          culturelles par rapport aux relations garçons-filles, à la façon de s’asseoir en classe et
          à la façon de parler ont constitué des sources de choc et de déstabilisation pour Karim,
          Prima, Dora et Francis. Par exemple, Dora rapporte le choc de voir un garçon et une fille
          s’embrasser en classe en présence de l’enseignant et des autres élèves et un élève assis
          qui appuie ses pieds sur son bureau: Ce sont des situations
          qui me dérangeaient et que j’interprétais comme des signes d’impolitesse, car cela n’est
          pas permis dans ma culture.
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La communication avec les élèves constitue un autre défi pour les EMR, quel que soit
          leur degré de maîtrise de la langue française. Karim, Dora, Prima, Rocío, Alessandra et
          Eva disent avoir vécu des difficultés de communication avec les élèves en raison de leur
          incompréhension réciproque. Karim croit que cela provient de l’accent, des expressions et
          des structures de phrases différentes: 
Les premières semaines, j’avais de la difficulté à
          comprendre. Il y avait des expressions que je ne comprenais pas. Je captais, je cherchais
          dans le dictionnaire et, petit à petit, j’ai fait mon petit dictionnaire québécois. De mon
          côté, j’étais habitué à utiliser des structures de phrases, des terminologies, alors, ils
          ne comprenaient pas.
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Pour Rocío et Alessandra, le manque de maîtrise du français était frustrant.
          Enseignante d’espagnol, Rocío qui doit parfois donner des explications en français relate
          que les élèves se sont déjà moqués d’elle à cause de sa prononciation. Alessandra a eu des
          conflits avec ses élèves, car elle n’arrivait pas à s’exprimer correctement.
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Sauf pour les EMR qui travaillent en classes d’accueil auprès d’élèves immigrants,
          la gestion disciplinaire des élèves constitue un grand problème. Habitués à une discipline
          autoritaire et uniforme, ils ont été déstabilisés devant le comportement des élèves au
          Québec: La première journée, c’était infernal. Les élèves ne
          m’écoutaient pas, ils étaient indifférents à mon discours, à tout ce que je leur
          disais (André). Michaël et Alessandra ne savaient pas comment faire face aux
          comportements violents d’élèves dans leurs groupes-classes d’adaptation scolaire et
          sociale: Je me sentais vraiment perdue, si démunie que j’ai
          décidé, le même jour, de retourner à l’université pour étudier et connaître un peu plus le
          système scolaire québécois (Alessandra). Cinq enseignants ont subi de la
          violence verbale (Karim, Dora, Olivia, Nadia) et physique (André) de la part d’élèves.
          Dépassés par les événements, ils ne savaient pas quoi faire dans de telles situations:
          Une élève m’a frappé, je dis bien frappé, et j’étais
          impuissant en tant qu’adulte. C’était très humiliant et j’ai appelé la sécurité pour venir
          la sortir de ma classe (André). Ces enseignants estiment qu’au Québec,
          l’enseignant n’a aucune autorité sur les élèves, comparé à leur pays d’origine: Au niveau de la gestion de classe, je trouve que c’est le jour et la
          nuit (André). Ici la gestion de la discipline prend trop de temps au détriment
          de l’enseignement. Même si leurs collègues québécois vivent aussi des difficultés de
          gestion de classe, ces enseignants estiment que cela ne les affecte pas au même titre:
          Comme ils ont étudié ici et ont vécu ça en tant qu’élèves,
          ils supportent ça facilement et ils savent comment faire dans ces cas-là
          (Olivia). En raison du problème de gestion de classe, Michaël, Olivia et
          Alessandra ont développé des sentiments de culpabilité et d’incompétence et même une perte
          de confiance en soi: Quand ça ne marche pas avec un groupe,
          tu n’arrêtes pas de te questionner. En rentrant à la maison, tu es vraiment fatigué, ton
          estime chute pour un coup, car tu te dis: est-ce que c’est moi qui ai mal fait les
          choses? (Michaël).
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Avec le temps, les EMR parviennent à développer des relations positives avec les
          élèves et des stratégies de gestion de classe: Mes relations
          avec les élèves sont allées en s’améliorant. Au début, en janvier, c’était difficile, mais
          au mois de juin, j’avais réussi à créer de bonnes relations avec certains
          élèves (Karim). Karim rapporte avoir réussi à ramener à l’ordre l’élève le plus
          difficile de l’école: Mon objectif c’était de ramener cet
          élève à l’ordre. Alors, là, j’ai réussi à le faire et on avait vraiment du mal à se
          quitter la fin juin. Afin d’améliorer leurs relations avec les élèves, Karim,
          Nadia, Dora, André et Francis, Prima disent avoir fait preuve de souplesse avec les élèves
          et même fait des concessions au niveau culturel: «Avec le
          temps, j’ai compris qu’il fallait tolérer certaines choses et ça m’a beaucoup aidé dans la
          façon d’apprivoiser les élèves et d’avoir une autre relation avec eux (André).
        

 5.2 Rapport au savoir et à l’apprentissage [image: Retour au plan de l'article]
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Les difficultés des EMR dans le rapport au savoir et à l’apprentissage sont toutes
          liées au changement de système d’enseignement: passage du paradigme de l’enseignement au
          paradigme de l’apprentissage, manque de maîtrise de l’approche par compétences et
          méconnaissance du programme d’enseignement et des contenus à faire apprendre. 
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Outre Rocío et Alessandra, les autres participants viennent de pays où
          l’enseignement magistral est la norme. Pour eux, le passage du paradigme de l’enseignement
          au paradigme de l’apprentissage a été source de déstabilisation, de confusion et de
          stress, en raison de la nécessité d’impliquer les élèves dans les activités
          d’apprentissage: Chez nous, c’est un système d’enseignement
          magistral et on n’avait pas à faire beaucoup d’activités avec les élèves. Ici c’est tout à
          fait différent. L’adaptation à cette approche n’était pas facile (Eva). La
          préparation des cours et la création de matériel pédagogique posent aussi problème.
          Olivia, André, Alessandra, Latifa, Eva et Mariya ont rapporté leur stress à ce sujet:
          Je n’avais pas beaucoup de temps pour préparer et, des fois,
          je ne savais pas par où commencer (Olivia). Les enseignantes en classe
          d’accueil (Latifa, Eva et Mariya) ont trouvé cela encore plus compliqué à cause de leur
          inexpérience. Dans leurs classes, elles se sentaient perdues sans documentation et ne
          savaient pas quoi préparer ni comment faire. Ces enseignantes déplorent le fait d’avoir
          été laissées à elles-mêmes sans formation préalable, ni soutien formel: J’étais livrée à moi-même et je n’avais aucun matériel, aucune
          documentation… je me suis débrouillée toute seule (Latifa).
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La différenciation pédagogique pose un autre défi aux EMR. Mariya et André
          rapportent leurs difficultés à préparer et à présenter des leçons qui tiennent compte des
          besoins, des caractéristiques et des capacités des élèves et des groupes-classes.
          Enseignante en classes d’accueil multiniveaux, Mariya trouvait difficile de tenir compte
          de toute la complexité de la situation. André qui enseigne les mathématiques aux élèves en
          classe d’accueil, en classe d’adaptation scolaire et dans les classes ordinaires considère
          que l’adaptation de l’enseignement aux élèves constitue un grand défi à relever, en
          particulier dans les groupes-classes où certains sont en difficultés d’apprentissage:
          J’avais donc des réajustements à faire par rapport à ce que
          je faisais chez moi. Je devais tenir compte du contexte des élèves. 
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Les interventions d’accompagnement qui doivent susciter la motivation envers
          l’apprentissage constituent un autre type de difficulté. Dora, André, Michaël et Eva
          rapportent qu’avec les approches centrées sur l’apprenant, les élèves doivent être actifs
          et suffisamment motivés pour apprendre par eux-mêmes. Or, comme ils étaient habitués à des
          élèves passifs qui écoutent leur discours, accompagner les élèves et les intéresser à
          apprendre par eux-mêmes s’avère difficile d’autant plus qu’ils étaient portés à faire des
          cours magistraux. Ils considèrent que la transition a été difficile et qu’ils ont mis
          beaucoup de temps à comprendre comment agir dans leurs nouvelles classes. 
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Le manque de connaissances contextuelles et culturelles constitue un autre obstacle.
          Par exemple, Olivia qui doit traiter de textes littéraires dont la compréhension requiert
          des connaissances de la culture et de l’histoire du Québec souligne qu’elle ne peut faire
          apprendre aux élèves des choses qu’elle-même ne connaît pas. Latifa et Dora rencontrent
          les mêmes difficultés en mathématiques et en sciences et technologies où, pour introduire
          des notions ou concepts, elles avaient besoin de connaître le contexte socioculturel:
          Cela me demandait de savoir réellement ce qui se passe dans
          la communauté, de me cultiver (Dora). 
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L’approche par compétences pose un problème de taille aux EMR habitués à l’approche
          par objectifs. Dora, Karim, Nadia, André, Michaël, Olivia, Latifa et Eva rapportent leurs
          difficultés en ce sens: Imaginez-vous quelqu’un qui enseigne
          pendant 15 ans dans une approche par objectif et qui subitement doit faire une approche
          par compétence. C’est un tout petit peu difficile (Dora). De plus, ils ne
          connaissaient pas les compétences disciplinaires et transversales à développer: La première semaine, je ne savais pas ce que voulaient dire les
          compétences disciplinaires et les compétences transversales. Je me suis renseigné sur
          Internet et auprès des collègues (Karim). En outre, ils ont de la difficulté à
          concevoir et organiser des situations d’apprentissage et d’évaluation (SAE) basées sur les
          compétences. Karim, Michaël et Latifa considèrent qu’ils n’évaluaient pas les élèves
          correctement: Avec l’approche par compétences, il faut non
          seulement des situations d’apprentissage, mais aussi il y a l’évaluation qui s’en suit.
          Souvent, cela n’était pas fait (Michaël).
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La méconnaissance des programmes d’étude et des contenus est un autre obstacle à
          l’adaptation professionnelle des EMR. N’ayant pas de vue d’ensemble du programme et de la
          progression des apprentissages, la planification s’avère un problème important. Michaël,
          Nadia et Karim mentionnent leurs difficultés à planifier, à estimer le temps par rapport
          aux contenus et évaluations. Les EMR déplorent que les enseignants au Québec sont trop
          laissés à eux-mêmes contrairement à ce qui se passe dans leurs pays d’origine, comme le
          rapporte Nadia: Chez moi, tout est planifié au début de
          l’année: on sait ce qui sera vu en octobre, en novembre, etc. Donc, les enseignants sont
          plus encadrés. Karim rapporte qu’il ne connaissait pas le contenu, les
          objectifs et les exigences du programme qu’il devait enseigner. Michaël ne connaissait pas
          le document du MELS sur la progression des apprentissages et rapporte que le manuel
          utilisé n’allait pas en ce sens. 
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Enfin, le manque de maîtrise des TIC constitue un autre obstacle pour beaucoup
          d’EMR. Latifa, Karim, Nadia, Francis, Dora et Eva relèvent leur manque de compétence dans
          l’usage des ordinateurs et autres outils technologiques. Ainsi, faire les bulletins,
          prendre les présences, consulter des documents en ligne les stressait. Ils auraient eu
          besoin de formation à leur arrivée dans les écoles: Les gens
          qui travaillent dans les écoles tiennent pour acquis que les enseignants qui viennent
          d’ailleurs savent tout. Personne ne se donne la peine de nous expliquer ces petits
          détails (Latifa).
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Ces difficultés ont conduit les EMR à prendre conscience que leurs pratiques
          pédagogiques habituelles ne fonctionnaient pas dans le contexte scolaire québécois et à
          commencer à apprendre de nouvelles approches d’enseignement: J’ai dû alors revoir ma façon d’enseigner (Nadia). Plusieurs stratégies
          permettent d’y arriver: rechercher de l’information sur Internet, demander de l’aide et
          des conseils auprès des collègues, suivre des cours pour comprendre le système scolaire
          québécois. Peu à peu, plusieurs ont changé leurs pratiques, comme en témoigne Nadia:
          J’avais une collègue qui donnait la même matière que moi, je
          discutais beaucoup avec elle sur les étapes et la façon de procéder. Cela m’a aidé à
          améliorer ma façon d’enseigner et quand je vois que les élèves comprennent, ça me fait du
          bien. Michaël est le seul EMR qui n’a pas osé demander de l’aide à ses
          collègues de peur d’être jugé incompétent, même s’il donnait un cours pour lequel il
          n’avait pas de formation. Seul face aux problèmes, il a fini par développer un sentiment
          d’incompétence: J’avais l’impression de faire du sur place.
          Des fois, je me rendais compte que les élèves ne progressaient pas comme il fallait et
          j’avais de la culpabilité. Je me demandais ce que je devais améliorer, mais tout ça donne
          un sentiment d’incompétence.

 5.3 Perception du nouveau système d’enseignement [image: Retour au plan de l'article]
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L’adaptation des EMR constitue un cheminement au cours duquel ils rencontrent des
          difficultés qui les déstabilisent et les amènent à des remises en question. C’est ainsi
          qu’ils cherchent peu à peu à s’adapter à leur rôle professionnel et à comprendre la
          logique du système scolaire québécois, voire à y trouver des éléments positifs. Au fil du
          temps et une fois le choc initial passé, les EMR en viennent même à apprécier positivement
          le système scolaire québécois, mais ils déplorent le manque d’informations au début:
          Franchement, je trouve que le système éducatif québécois est
          bon. Seulement, c’est qu’on n’est pas au courant de toutes les armes qu’on a en main dès
          le départ (Nadia). 

42 
Ces enseignants considèrent que le système scolaire québécois est plus inclusif:
          Il y a de l’ouverture pour tout le monde et c’est une
          plus-value par rapport au système scolaire de chez moi (Alessandra). Le fait
          qu’il vise la réussite pour tous contrairement au caractère élitiste des systèmes de leurs
          pays d’origine est très apprécié: Chez nous, c’est la
          sélection des meilleurs tandis qu’ici, même le moins intelligent doit réussir à sa manière
          (Olivia). Néanmoins, les EMR estiment qu’on donne trop de droits et de liberté
          aux élèves, ce qui rend leur travail difficile: Je n’aime
          pas le fait qu’on ait donné trop de liberté aux enfants ici, car aujourd’hui, on n’est
          plus capables de les contrôler (Dora). Par ailleurs, André et Olivia trouvent
          que les sanctions infligées aux élèves ne sont pas proportionnelles aux actes commis. Par
          exemple, André a été frustré de voir que l’élève qui l’avait giflé est revenue dans sa
          classe. Selon lui, elle aurait dû être renvoyée de l’école. 
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Les EMR en viennent à apprécier l’approche d’enseignement centrée sur l’élève. Dix
          enseignants estiment que cette approche comporte plusieurs aspects positifs par rapport au
          modèle traditionnel: Chez nous, l’élève est un réceptacle
          que l’enseignant doit charger, bourrer et bourrer. […] alors qu’ici, les élèves
          construisent le savoir (Dora). De plus, ils apprécient la prise en compte des
          intérêts et des besoins des élèves et l’hétérogénéité en classe. Karim relève que cela lui
          a donné de la motivation pour changer: Je dois aussi tenir
          compte de l’état émotionnel de l’enfant, de ses intérêts, de son origine sociale et
          culturelle, etc. […] Cela m’a amené à changer beaucoup, ce que je trouve positif, car si
          l’élève est satisfait, l’enseignant l’est aussi. Bien que Michaël, Latifa et
          André reconnaissent plusieurs qualités au modèle constructiviste, ils trouvent que cela
          doit être utilisé à bon escient. Par exemple, Michaël estime que si l’enseignant ne le maîtrise pas bien, il passe à côté.
          André considère qu’il est difficile d’utiliser l’approche constructiviste dans une classe
          difficile. Latifa qui enseigne dans une classe de soutien composée d’élèves faibles trouve
          que les élèves sont trop laissés à eux-mêmes et combine les deux modèles d’enseignement
          pour obtenir de bons résultats: 
Personnellement, je vise toujours d’amener les élèves,
          avec des situations, à déduire eux-mêmes les conclusions. Néanmoins, je fais toujours une
          partie du cours magistral... j’ai des élèves qui ont passé de 50 % à 83
          %.
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En outre, Dora, Latifa, André, Alessandra, Prima et Francis estiment que l’abondance
          d’outils et de manuels pédagogiques, le bon équipement des laboratoires et le système
          informatique sont favorables à l’enseignement: L’enseignant
          est beaucoup soutenu au niveau des supports pédagogiques, ce qui n’est pas toujours le cas
          dans mon pays (André). De plus, le nombre moins élevé d’élèves en classe que
          dans leurs pays d’origine facilite l’interaction avec les élèves et leur accompagnement,
          comme le souligne Alessandra: Avec une petite classe, j’ai
          du temps pour mieux connaître chaque élève, de faire des liens avec lui, mais aussi avec
          les autres.

 5.4 Facteurs favorables à l’adaptation au rôle d’enseignant dans un nouveau contexte
            éducatif [image: Retour au plan de l'article]
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Plusieurs facteurs internes aux EMR et des facteurs contextuels contribuent à
          atténuer les difficultés de l’enseignement dans leur nouvel environnement scolaire et
          socioculturel. Ils ont tous développé des stratégies d’adaptation. Pour faire face au
          problème de gestion de classe, plusieurs ont appris à mettre en oeuvre des règles de
          disciplines (Dora, Karim, Michaël et Prima), à trouver un équilibre entre la fermeté et la
          souplesse (Karim et Nadia), à sanctionner les élèves conformément au règlement de l’école
          (Nadia, Olivia et André), à travailler avec les parents et instaurer un système de
          récompenses pour valoriser et encourager les élèves (Nadine). Certains ont préféré
          démissionner et changer d’école: André a démissionné pour éviter une évaluation négative;
          Michaël a quitté une école malgré le renouvellement de son contrat pour tourner la page et
          ne pas revivre une expérience négative; Olivia s’est orientée vers l’éducation des adultes
          où elle s’est bien intégrée. 
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L’ouverture aux nouvelles façons d’enseigner et d’être en rapport avec les élèves a
          facilité l’adaptation de Karim, Michaël, André, Dora, Nadia, Prima et Francis. Ayant pris
          conscience que les relations autoritaires avec les élèves ne convenaient pas pour
          instaurer un climat de classe propice à l’apprentissage, ces enseignants se sont résolus à
          apprivoiser les élèves, à s’approcher d’eux pour mieux les comprendre et adapter leur
          enseignement en fonction de leurs besoins. De plus, ils ont décidé de s’approprier de
          l’approche par compétence et des modèles d’enseignement centrés sur l’apprenant pour mieux
          répondre aux exigences du système scolaire québécois. En ce sens, Karim, Alessandra, Eva,
          Dora, Mariya et Prima ont suivi les cours universitaires requis pour l’obtention du brevet
          d’enseignement, notamment les cours sur le système scolaire du Québec, la didactique,
          l’évaluation des apprentissages, l’intervention auprès des élèves handicapés ou en
          difficulté d’adaptation ou d’apprentissage: Ces cours-là
          m’ont beaucoup aidé à me réadapter, à m’adapter vraiment au milieu et à la réalité de
          l’enseignement ici au Québec (Karim). De plus, Dora, Karim, Eva, et Mariya ont
          fait des stages ou ont observé des pairs: Avec mon stage,
          j’ai eu l’occasion d’observer comment les autres enseignants enseignent (Eva).
        

47 
Des caractéristiques personnelles comme être ouvert aux autres et à la critique,
          être tenace, persévérant, patient, déterminé ont été citées par Karim, Dora, Alessandra et
          Nadia comme des qualités nécessaires pour réussir la transition au nouveau système
          d’enseignement: Je suis une personne très ouverte à la
          critique et cela m’a beaucoup aidée (Dora). Moi,
          tout le monde me qualifie de tenace. Même devant des remarques très sévères de la
          direction, je ne lâche pas (Karim).
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Au niveau institutionnel, même s’il n’y avait pas de structure d’accueil et
          d’accompagnement dédiée aux EMR, le soutien, la collaboration et les rétroactions
          positives des collègues, de la direction et du personnel de soutien ont été cités par
          Dora, Nadia, Latifa, Mariya, Karim, André, Eva, Alessandra et Rocío comme des facteurs
          favorables à leur adaptation au rôle professionnel, comme en témoigne Nadia: 
La première année, la directrice adjointe m’a donné la
          remarque que je ne gère pas bien ma classe. […] Cette année, elle est venue dans ma
          classe, elle est restée 10 minutes puis elle m’a dit que tout est bien. Je trouve cela
          encourageant. Quant à mes collègues, ils sont vraiment formidables, ils m’encourageaient
          beaucoup. […] ils sont vraiment très gentils, très coopératifs.
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De même, l’accompagnement informel par un enseignant expérimenté a aidé Dora,
          Michaël et Karim à résoudre des problèmes relatifs à l’enseignement et à la gestion de la
          classe: j’ai vu que l’élément qui fait la différence est
          vraiment quand il y a un enseignant ancien qui a de l’expérience, qui donne vraiment
          correctement de ce qu’il a comme stratégies, comme astuces pour gérer la classe
          (Karim). Cependant, ce soutien semble plutôt ponctuel et rarement prodigué dès
          la prise de fonction.

 6. Discussion des résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats permettent de comprendre que les EMR font face, à des degrés divers, à
          plusieurs défis et difficultés d’adaptation au rôle professionnel, mais qu’une fois le
          choc de la réalité passé, ils réapprennent peu à peu le métier, développent des stratégies
          et arrivent à modifier leurs pratiques pédagogiques et à développer un rapport positif au
          système éducatif québécois. Ces EMR passent par différentes étapes avant de se sentir à
          l’aise dans leur rôle professionnel. 

 6.1 Choc de la réalité et perte des repères culturels [image: Retour au plan de l'article]
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Les EMR ont immigré dans l’espoir d’améliorer leurs conditions économiques et
          d’assurer un avenir meilleur à leurs enfants. Comme d’autres, ils ont dû surmonter
          plusieurs obstacles avant d’accéder à l’emploi en enseignement: lourdeur des exigences et
          des procédures administratives pour obtenir un permis d’enseigner, barrières culturelles
          et linguistiques, manque d’expérience et de référence au Québec, discrimination à
          l’embauche (Niyubahwe et al., 2014). L’obtention
          d’un emploi en enseignement, quels que soient le statut et la durée, signifiait pour eux
          l’aboutissement d’un rêve, voire la fin des problèmes. C’est avec enthousiasme et espoir
          qu’ils ont commencé à enseigner et ils pensaient relever ce défi sans difficulté.
          Toutefois, lorsqu’ils entrent en classe, ils vivent plutôt un choc, car ils découvrent une
          autre réalité. Il semble, comme l’indique Duchesne (2010b), que les enseignants immigrants ont des attentes et des représentations qui
          ne correspondent pas à la réalité du nouveau contexte scolaire. Les différences
          culturelles sur le plan du comportement des élèves, de la communication, des relations
          enseignant-élèves, de la gestion disciplinaire des élèves et de la philosophie
          d’enseignement sont des sources de frustration, de déstabilisation et de perte de repères.
          Berry (1997) soutient que l’écart culturel, voire l’incompatibilité des cadres de
          référence rend pénible et déstabilisant le processus d’adaptation. Les EMR venant des
          cultures caractérisées par des relations enseignant-élèves hiérarchiques et une discipline
          autoritaire éprouvent des difficultés non seulement à établir des relations positives et
          moins distantes avec les élèves, mais aussi à instaurer un climat de classe favorable aux
          apprentissages. Ces résultats confirment ceux des études faites en Ontario par Myles
          et al. (2006) et Wang (2003). Dans le cas de nos
          participants, le choc et la frustration relatifs à la gestion de classe, au manque de
          respect à leur égard ainsi qu’à la violence verbale et physique subie semblent terribles,
          d’autant plus qu’ils étaient confiants en leur autorité, en leur longue expérience
          d’enseignement et en leur formation universitaire poussée. Aucune autre étude n’a rapporté
          ce phénomène de violence envers les enseignants immigrants.
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On remarque que l’adoption du paradigme de l’apprentissage et de l’approche par
          compétences pose d’énormes défis aux EMR habitués à l’enseignement magistral et à
          l’approche par objectifs. Comme l’indiquent Collerette, Delisle et Perron (2008), la
          rupture des habitudes comporte de très grands défis d’autant plus qu’elle implique de
          désapprendre et de réapprendre en même temps. Ces enseignants traversent une période de
          doute, d’incertitude et de stress. Bridges (1995, p.196) soutient qu’il en est ainsi pour
          toute transition, parce que la personne «se trouve entre deux façons de faire et d’être,
          l’ancienne désormais perdue et la nouvelle qui reste à trouver». Par ailleurs,
          Collerette (2005) souligne qu’un changement de paradigme peut occasionner un état de
          fatigue intense, une confusion, une incapacité à accomplir son travail efficacement, une
          perte des repères professionnels et des frustrations en raison du manque de maîtrise des
          compétences attendues. La plupart de nos participants ont vécu cela. Privés de leurs
          anciens repères alors que les nouveaux s’installent à peine, ils se sont sentis perdus et
          ont eu des difficultés à préparer et à créer du matériel pédagogique, faire de la
          différentiation pédagogique, évaluer les élèves, les accompagner et maintenir leur
          motivation dans les activités d’apprentissage. Ces résultats ressemblent à ceux de l’étude
          de Myles et al. (2006), à la seule différence que
          leurs participants étaient des stagiaires qui avaient déjà suivi une formation d’appoint
          sur le fonctionnement du système scolaire ontarien. Il est intéressant de constater que
          les difficultés pédagogiques des EMR de notre étude sont directement liées aux
          spécificités de l’enseignement au Québec et aux compétences professionnelles visées par la
          formation des enseignants au Québec (Gouvernement du Québec, 2001), auxquelles s’ajoutent,
          pour certains, des tâches en dehors de leur domaine de formation et d’expérience
          (adaptation scolaire, classe d’accueil, classes multiniveaux, classes avec élèves en
          difficulté intégrés).

 6.2 Désenchantement, remise en question du système éducatif et stratégies de
            survie [image: Retour au plan de l'article]
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Du jour au lendemain, les EMR se rendent compte que ce qu’ils faisaient sans effort
          dans leurs pays d’origine comme la gestion disciplinaire des élèves et le pilotage de
          cours devient un calvaire dans le nouveau contexte. Dans un premier temps, confiants en
          leur expérience d’enseignement dans leur pays d’origine, ces enseignants ne réalisent pas
          que les problèmes peuvent se situer à leur propre niveau. Au contraire, déçus et frustrés,
          ils remettent en question le nouveau système scolaire; ils lui reprochent de donner trop
          de droits et de liberté aux élèves. Ils se plaignent que l’enseignant au Québec n’a aucun
          pouvoir d’autorité sur les élèves, ce qui justifie leurs difficultés de gestion de classe.
          Dans un deuxième temps, à cause de la persistance des problèmes, de commentaires de
          collègues et de remarques de leurs directions d’école, ces enseignants prennent conscience
          que les problèmes se situent à leur propre niveau et tentent d’y remédier. N’ayant pas de
          connaissance de la culture du milieu et du fonctionnement du système scolaire, ils
          interprètent les différents problèmes à partir de leur cadre de référence initial et
          tentent de les résoudre en appliquant des solutions traditionnelles, voire des stratégies
          de survie comme, par exemple, appliquer des sanctions aux élèves, imposer un travail noté
          pour ramener les élèves au calme, démissionner, changer d’école ou quitter le secteur des
          jeunes pour aller à l’enseignement aux adultes. Mais, ils se rendent compte que certaines
          de leurs stratégies sont inadaptées et rarement efficaces à long terme. Woods (1997)
          relève que le recours à différentes stratégies de survie sous forme de sanctions n’aboutit
          pas à la résolution du problème et peut même l’amplifier ou causer «un nouveau problème
          pour lequel il faut inventer une autre stratégie de survie» (p. 357). On constate
          d’ailleurs, dans le cas des participants à notre recherche, que certaines situations ont
          dégénéré jusqu’à donner lieu à des violences verbales ou physiques envers eux. Constatant
          les limites de leurs interventions, certains perdent confiance en eux-mêmes, se sentent
          coupables et responsables des problèmes de leurs classes et développent un sentiment
          d’incompétence pédagogique. Cela marque cependant le début d’une réelle prise de
          conscience de la nécessité de revoir en profondeur leurs pratiques et de s’engager dans un
          processus actif et délibéré de changement.

 6.3 Prise de conscience de la culture du milieu et adaptation progressive [image: Retour au plan de l'article]
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Avec le temps, le regard externe et les observations personnelles amènent les EMR à
          prendre conscience de la culture du milieu, à relativiser les problèmes et à vouloir se
          prendre en charge. Plusieurs ont ainsi mis en place des stratégies de gestion de classe
          efficaces et développé des relations positives avec les élèves, grâce notamment au soutien
          des collègues et aux cours d’appoint suivis dans les universités québécoises. De plus, une
          meilleure lecture de la réalité du milieu leur a permis de prendre conscience qu’ils
          doivent modifier leur rapport au savoir et à l’apprentissage pour répondre aux exigences
          du PFEQ. Comme le souligne Duchesne (2010c,
          p. 38), «Lorsque les points de vue adoptés ou les actions posées par un individu
          deviennent problématiques ou inappropriés au regard d’une situation donnée, ses cadres de
          références peuvent être transformés par un processus de réflexion critique».
          L’autoréflexion lui permet de se «remettre en question, puis de modifier les suppositions
          sur lesquelles ses croyances d’origine étaient fondées» (Ibid., p. 38). Ce fut le cas pour les EMR. La remise en question de leurs
          croyances a suscité l’engagement et l’ouverture à la culture du milieu, aux nouvelles
          façons d’enseigner et d’être en rapport avec les élèves. Ces enseignants se sont investis
          à apprendre l’approche par compétences et les approches d’enseignement centrées sur
          l’apprenant. À cet égard, on remarque que la collégialité, le soutien des collègues et
          celui de la direction, l’observation des pairs, l’accompagnement par un enseignant
          expérimenté ainsi qu’une formation d’appoint conduisent les EMR qui en bénéficient à
          apprivoiser peu à peu à la réalité de l’enseignement au Québec et à adapter leur pratique.
          Utilisant une métaphore fort significative, Wheeler (2003, p. 267) indique aussi que
          l’homme, à l’image du crustacé, «évolue de façon incroyable» en se débarrassant de sa
          vieille carapace. 

 6.4 Sentiment de compétence et aisance dans l’exercice du rôle professionnel [image: Retour au plan de l'article]
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Avec une meilleure compréhension du fonctionnement du système scolaire québécois,
          les EMR se sentent plus à l’aise et en confiance. Ils ont terminé les cours (15 crédits)
          obligatoires pour l’obtention du brevet d’enseignement. Plusieurs ont complété le stage
          requis et ont déjà le brevet ou l’attendent, tandis que d’autres suivent leur stage en
          cours d’emploi. Tous ces cours et stages leur ont permis de développer les connaissances
          et les compétences nécessaires à l’adaptation à leur rôle professionnel. À cette étape,
          ils apprécient positivement le système éducatif québécois comparativement à leur système
          d’origine. On remarque alors que les EMR trouvent plus d’éléments positifs dans le système
          scolaire québécois: son caractère inclusif, l’approche par compétence, les modèles
          d’enseignement centrés sur l’apprenant, la prise en compte des intérêts des élèves, de
          leurs besoins affectifs et de l’hétérogénéité de la classe, l’abondance des supports
          pédagogiques et la petite taille des groupes-classes. Ainsi, ils sont enthousiastes à
          l’idée d’obtenir la stabilité d’emploi pour ainsi demeurer dans l’enseignement au Québec
          dans une perspective de long terme. Il importe de souligner que seuls deux enseignants
          ayant le statut de suppléants n’ont pas encore atteint cette dernière étape en raison de
          l’instabilité professionnelle accrue et de l’impossibilité d’exercer pleinement la
          fonction enseignante dans toutes ses facettes. Par ailleurs, même ceux qui ont déjà
          atteint cette étape déplorent que leur transition a duré longtemps du fait de l’absence de
          soutien et d’accompagnement dès leur prise de fonction. Bridges (1995) souligne d’ailleurs
          que la transition peut être plus longue faute de soutien. 
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En somme, cette étude permet de comprendre que l’adaptation des EMR au rôle
          professionnel dans un nouveau contexte éducatif s’étend sur une plus ou moins longue
          période de temps en fonction de plusieurs facteurs: la distance culturelle, l’écart entre
          les orientations de l’enseignement et les pratiques pédagogiques du contexte d’origine au
          nouveau contexte éducatif, le statut d’emploi, l’aide des collègues, le sentiment de
          collégialité avec leurs collègues, le leadership de la direction et les qualités
          personnelles de l’enseignant.

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Les EMR traversent une période de déstabilisation et de perte des repères au cours
          de leur adaptation au rôle professionnel, souvent sans soutien spécifique lors de la prise
          de fonction. Ces enseignants doivent modifier leurs perspectives sur l’éducation et leurs
          représentations du travail enseignant afin de devenir efficaces dans le nouveau contexte
          scolaire. Leur processus d’adaptation est long et pénible, parsemé de ruptures, de remises
          en question et de réapprentissages. Mais ils semblent résilients et finissent généralement
          par devenir efficaces et se sentir à l’aise dans le nouveau contexte scolaire. La maturité
          liée à leur haut niveau de formation universitaire (maîtrise ou équivalent et doctorat) et
          leur expérience d’enseignement y est sans doute aussi pour quelque chose. 
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Cette étude comporte une limite méthodologique relative à la composition de
          l’échantillon. D’une part, les EMR recrutés pour la recherche avaient tous du travail en
          enseignement au moment de l’entrevue. En ce sens, nos résultats n’éclairent pas la réalité
          d’autres EMR qui ont pu accéder à l’enseignement, mais qui ont abandonné en cours de route
          pour diverses raisons. Il serait donc intéressant de retracer ces enseignants et de mener
          une recherche sur leurs motifs d’abandon, ce qui pourrait aider à réfléchir sur des moyens
          de favoriser la rétention du personnel enseignant immigrant dans la profession. D’autre
          part, les milieux de Montréal et de Sherbrooke dont est issu notre échantillon ne sont pas
          représentatifs des différentes régions du Québec sur le plan de la diversité
          ethnoculturelle. Il serait intéressant de connaître la réalité des EMR dans les milieux
          ruraux, par exemple, où il existe une faible densité d’immigrants. 

59 
Malgré cette limite, notre étude a traité d’un sujet peu couvert dans le monde
          francophone et au Québec en particulier. De plus, les résultats permettent d’envisager
          certaines pistes de soutien formel susceptible de faciliter l’adaptation au rôle
          professionnel des EMR. Par exemple, ceux et celles qui ont suivi quelques cours d’appoint
          en formation à l’enseignement au Québec reconnaissent en avoir retiré des bénéfices. De
          même, les commissions scolaires, en collaboration avec les directions d’écoles, pourraient
          organiser des ateliers de formation pour les EMR nouvellement embauchés. Ces ateliers
          pourraient les familiariser avec la culture pédagogique, les valeurs de l’école
          québécoise, la gestion de classe, la planification pédagogique, la gestion des élèves en
          difficulté, les approches d’enseignement, les attentes vis-à-vis des enseignants et les
          ressources (humaines et matérielles) disponibles dans les écoles au Québec. Enfin, étant
          donné qu’une compétence à enseigner «se construit dans la pratique et en contexte
          professionnel réel» (Duchesne, 2010b, p.110), les
          directions d’école pourraient par la suite mettre en place un dispositif d’accompagnement
          professionnel personnalisé comme le mentorat ou le jumelage avec un collègue expérimenté
          dès la prise de fonction. Il va sans dire que pour être efficaces rapidement, les EMR ont
          besoin d’un accueil personnalisé, de soutien, d’information et d’une équipe pédagogique
          empathique et ouverte à la collaboration.
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Résumé
Cet article rend compte d’une recherche qui a documenté les façons par lesquelles        se réalise l’évaluation formative non instrumentée dans l’interaction entre l’enseignant et        les élèves au cours des activités en classe. Plus précisément, elle s’est intéressée à        comprendre les dynamiques interactives impliquées dans sa mise en oeuvre. À cette fin, des        bandes vidéo ont été produites dans les classes de 10 enseignantes du primaire, en        alternance avec des entretiens individuels permettant d’expliciter les pratiques. Les        résultats font ressortir différents modes d’interaction tels que l’ajustement, la        confrontation, la tractation, la séduction et l’humour. Ils donnent à voir que l’évaluation        est un lieu privilégié pour la négociation du contrat pédagogique en classe.
Mots clés : évaluation formative, modes d’interaction, enseignants du primaire, socialisation, contrat pédagogique

Abstract
Interactive dynamics in the implementation of non instrument-based formative        assessmentThis research documents the ways in which formative assessment is informally carried out through interactions between teacher and students during classroom activities. Especially, it examined the interactive dynamics involved in its implementation. In order to do so, video sequences of teachers were produced in 10 elementary school classrooms with individual interviews aiming to explicit practices. Results point to different modes of interaction, including confrontation, adjustment, dealing, seduction, humor. They allow us to see that assessment is a privileged time for negotiating the pedagogical contract in the classroom.
Keywords : formative assessment, modes of interaction, primary teachers, socialization, pedagogical contract

Resumen
Modos de interacción como fundamento de la realización de una evaluación        formativa no instrumentadaEl presente artículo presenta una investigación que documentó las formas en las que se realiza la evaluación formativa no instrumentada, en el marco de la interacción entre el docente y los alumnos durante las actividades en clase. Más precisamente, en esta investigación se examinó las dinámicas interactivas que tienen lugar durante dichas evaluaciones. Con este fin, se registraron en vídeo clases de 10 docentes de primaria, alternando con entrevistas individuales, que permiten a los docentes explicar sus prácticas. Los resultados muestran distintos modos de interacción, tales como arreglo, confrontación, negociación, seducción e humor. Ellos dejan ver que la evaluación es un momento privilegiado para la negociación del contrato pedagógico en una clase.
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1 
À l’heure où la plupart des pays occidentaux mettent en place des réformes pour
          améliorer la réussite éducative, l’attention se tourne vers l’évaluation formative des
          apprentissages; sa visée n’est pas de sanctionner ni d’opérer une sélection sociale, mais
          plutôt de soutenir la progression des apprentissages. Plusieurs experts (Allal et Mottier
          Lopez, 2005; Black et Wiliam, 1998; Perrenoud, 1998; Scallon, 2007) soutiennent en effet
          que l’évaluation formative offre des possibilités d’amélioration des processus
          d’apprentissage et constitue un élément clé de la différenciation pédagogique en
          permettant d’explorer les difficultés éprouvées par un élève et d’élaborer des pistes pour
          l’aider à réguler ses processus d’apprentissage. C’est sur cette hypothèse que se fondent
          diverses initiatives politiques, en Grande-Bretagne, Australie et en Nouvelle-Zélande
          notamment, ainsi que des programmes internationaux, tel celui piloté par l’OCDE (2005). Au
          Québec, la réforme curriculaire implantée depuis 2001, misant sur une approche par
          compétences, privilégie clairement la fonction formative de l’évaluation (Gouvernement du
          Québec, 2003), notamment en raison du caractère développemental de ces objets
          d’apprentissage qui nécessitent un soutien continu (Legendre, 2004) et de la préoccupation
          pour les progressions différenciées des élèves (Scallon, 2007). Or, au Québec comme
          ailleurs (par exemple, dans le canton de Vaud en Suisse), le débat public autour de
          l’évaluation des compétences a surtout porté sur la question (sensible) des formes de
          notation dans les bulletins des élèves ou sur la place des connaissances, comme en
          témoignent de nombreux articles publiés dans les journaux et dans les écrits scientifiques
          (Breton, 2011). L’un des changements induits par la réforme en cours, et dont il est peu
          question dans ce débat, est la place accrue de l’élève dans l’évaluation de ses
          apprentissages. Comme le souligne Le Boterf (2001), l’évaluation des compétences n’est pas
          une science exacte; elle est le résultat d’un compromis, d’une confrontation entre divers
          points de vue, dont celui du principal concerné.

2 
C’est dans cette optique que j’ai conduit une recherche collaborative
          avec 10 enseignantes du primaire. Misant sur les acquis d’une recherche antérieure dans le
          cadre de laquelle j’ai surtout documenté des pratiques d’évaluation formative
          instrumentées (CRSH 2005-2008), l’attention s’est portée cette fois sur celles qui sont
          informelles, c’est-à-dire qui se coconstruisent dans les échanges entre l’enseignante et
          les élèves au sein même des activités quotidiennes (FQRSC 2010-2013). Retenant une
          perspective interactionniste qui conduit à envisager la classe comme une microsociété en
          (re)composition continue à travers les échanges entre acteurs (Morrissette, Guignon et
          Demazière, 2011), cette recherche a permis de repérer différents modes d’interaction
          caractérisant des dynamiques de régulation visées par l’évaluation formative, dont
          l’ajustement, la confrontation, la tractation, la séduction et l’humour. Dans le cadre de
          cette contribution, j’illustre comment ces modes se déploient en classe à partir de cas
          choisis qui soulèvent une discussion sur les conduites plus ou moins (in)déterminées
          impliquées dans la négociation du contrat pédagogique en relation avec la socialisation
          scolaire. 
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3 
Croisant différentes recensions d’écrits portant sur l’évaluation formative (Allal
          et Mottier Lopez, 2005; Bennett, 2011; Black et Wiliam, 1998; Morrissette, 2010), il se
          dégage une tendance en recherche, soit celle de l’adoption d’une perspective plutôt
          instrumentale et mécanique (Militello, Schweid et Sireci, 2010; Wininger, 2005). Dans
          plusieurs écrits, l’évaluation formative correspond à des tâches-papier de type
          «mini-tests» administrées en fin d’étape et récupérées dans une visée sommative. Cette
          manière de circonscrire l’évaluation formative pose différents problèmes, dont celui de
          réduire les apprentissages à ce qui se mesure, évacuant ainsi trop rapidement la
          complexité des liens entre les apprentissages et leur évaluation. En outre, pour
          appréhender le développement des compétences chez les élèves, ce genre d’usage
          traditionnel de l’évaluation rencontre des limites (Le Boterf, 2001; Perrenoud, 2004), car
          une logique additive ne saurait rendre compte d’un ensemble de ressources de diverses
          natures et de la façon dont elles ont été combinées par les élèves pour accomplir une
          tâche (Legendre, 2004). D’ailleurs, des travaux ont montré que si le jugement
          d’enseignantes du primaire sur la progression des élèves s’appuie sur ce type de
          mini-tests, il s’appuie également sur le flot d’observations et d’échanges informels
          quotidiens avec les élèves qui semblent leur permettre d’appréhender la complexité des
          apprentissages (Bell, 2000; Morrissette, 2010).

4 
Une autre tendance dominante du domaine, et qui découle de la première identifiée,
          est rattachée à une conception très mécanique du feedback, soit de la rétroaction fournie autour des tâches d’évaluation
          formative qui devraient favoriser la régulation des apprentissages. Héritée du
          béhaviorisme, elle renvoie à des études visant à mesurer les effets du feedback sur la progression des élèves qui concluent le
          plus souvent à des effets positifs (Dawson, Meadows et Haffie, 2010; Kluger et DeNisi,
          1996). Ce type de recherche, reposant sur les prémisses de la recherche expérimentale
          (pré/post tests), réduit la notion de progression à l’augmentation d’un score à un test,
          ce qui, encore une fois, semble constituer une conception relativement réductrice de
          l’apprentissage. De fait, elle évacue trop rapidement la question de l’interprétation, de
          l’ajustement de sens, des dynamiques de régulation interactive médiatisées par le langage
          et les ressources culturelles, qui participent au soutien aux apprentissages des élèves
          visé par l’évaluation formative.

5 
L’importance grandissante des conceptions plus (socio)constructivistes de
          l’apprentissage au cours des 15 dernières années a conduit à l’émergence de nouvelles
          perspectives en recherche (Morrissette, 2009). Des chercheurs proposent des
          conceptualisations qui établissent des liens entre les pratiques d’évaluation formative et
          la culture dans laquelle elles s’inscrivent, mettant ainsi en relief les valorisations
          sociales qui les affectent (McMillan, 2010; Pryor et Crossouard, 2008). C’est également
          dans cette mouvance et en raison de l’intérêt maintenant accordé aux points de vue des
          praticiens que s’est développée une conception élargie et interactive de l’évaluation
          formative, comme fondement à des travaux aux orientations diverses. Par exemple, en
          collaboration avec des enseignants, différentes stratégies de régulation interactive ont
          été documentées, souvent sous un angle didactique (Kasadi, 2005; Mottier Lopez, 2007) ou
          plus largement sous l’angle du savoir-évalué des enseignants (Bell, 2000; Mertler, 2009;
          Morrissette, Loye et Legendre, 2011). Quelques travaux féconds du point de vue de
          l’originalité de leur contribution et de la prise en charge de la complexité du soutien
          aux apprentissages ont étudié les façons par lesquelles l’enseignant et les élèves
          collaborent en classe dans un effort d’ajustement de sens. Par exemple, Mottier Lopez
          (2003) a mis en relief que tout un système de conventions, s’exprimant en termes
          d’attentes et d’obligations mutuelles, préside aux structures de participation en classe
          impliquées dans les régulations interactives. Brandta et Tatsisb (2009) ont cerné
          différents rôles adoptés par les principaux acteurs concernés dans le cadre de cette
          collaboration, et l’influence de ces rôles dans les possibilités d’amélioration des
          processus d’apprentissage. Adoptant une conception interactionniste et située de
          l’évaluation formative, mes travaux s’inscrivent dans le sillage de ces recherches.
          Jusqu’à présent, la coanalyse des pratiques réalisée avec des enseignantes du primaire a
          permis de mettre en lumière leur savoir-faire, en rendant compte du travail minutieux et
          ethnographique de l’enseignant qui, tel le flâneur de Baudelaire, observe, émet des
          hypothèses provisoires, fait des liens, questionne, etc., pour se donner une
          représentation de la situation des élèves face aux apprentissages ciblés et intervenir de
          façon différenciée (Morrissette et Compaoré, 2013). 

6 
Dans le cadre de cet article, l’analyse de la coordination entre l’enseignant et les
          élèves est poussée plus avant, la focale étant celle des «jeux d’interdépendance» (Postic,
          1979) qui participent de la mise en oeuvre d’une évaluation formative non instrumentée.
          Dans cette optique, et dans la foulée des travaux précédemment nommés, l’intérêt se porte
          vers les conversations entre l’enseignant et les élèves, celles-ci constituant un lieu
          d’ajustement (plus ou moins harmonieux) des significations dans le cadre du soutien aux
          apprentissages visé par l’évaluation formative. Les éclairages théoriques qui étayent
          cette conception sont présentés dans la partie suivante.
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7 
L’évaluation formative est ici appréhendée à partir d’une perspective
          interactionniste et située qui offre un cadre d’analyse des processus d’interdépendance,
          des dynamiques à travers lesquelles les acteurs prennent part pour se coordonner dans une
          situation (Morrissette, Guignon et Demazière, 2011). Elle puise aux travaux d’auteurs
          associés à l’interactionnisme symbolique – Becker (1986; 2006), Strauss (1992), Thomas
          (1923) – une tradition de recherche qui incite à étudier les phénomènes sociaux sous
          l’angle des interactions qui lient les acteurs au quotidien et des significations qu’ils
          engagent dans ces interactions. Elle puise aussi, par analogie prudente, au travail de
          Laborde (1998) sur l’improvisation qui éclaire plus spécifiquement le contexte de
          l’évaluation formative non instrumentée, son caractère à la fois indéterminé et
          prévisible.

8 
Le concept de «définition de la situation» (Thomas, 1923) renvoie à la façon dont
          les acteurs envisagent la situation dans laquelle ils se trouvent, et donc à leur manière
          de la cadrer, aux obstacles qu’ils croient devoir affronter, aux choix qu’ils pensent
          avoir, etc. Il permet d’envisager les pratiques plus informelles d’évaluation formative
          alors considérées comme des processus continus de définition de la situation que conduit
          l’enseignant. Ces processus interprétatifs sont tissés de ce qui lui semble pertinent pour
          comprendre les problèmes auxquels font face les élèves, par exemple les difficultés
          éprouvées antérieurement, et qui l’amène à intervenir d’une certaine façon auprès d’eux
          pour soutenir leurs apprentissages. Cependant, à la suite de Becker (1986), figure de
          proue de l’interactionnisme symbolique, on retiendra que l’agir de l’acteur est fonction
          de l’ajustement de sa «définition de la situation» à celle des autres, le maillage des
          échanges entre partenaires de l’interaction se construisant pas à pas à travers des
          contributions mutuelles enracinées dans la définition de la situation de chacun. En ce
          sens, il serait plus juste de parler d’une «codéfinition de la situation» qui serait
          constamment en émergence et négociée dans les interactions en classe, permettant aux
          principaux concernés de s’ajuster plus ou moins harmonieusement; selon le degré de partage
          des interprétations, il peut y avoir de la turbulence dans l’interaction, des conflits ou
          des impasses. Il convient de considérer la dimension temporelle de l’action, en fonction
          de l’une des hypothèses théoriques de l’interactionnisme symbolique (Strauss, 1992): les
          façons par lesquelles l’enseignant et les élèves s’ajustent dans un contexte d’évaluation
          formative sont enchâssées dans des ensembles de conditions eux-mêmes antérieurs,
          contribuant à façonner la situation présente et constituant à leur tour des conditions
          pour les actions à venir. Enfin, si les partenaires de l’interaction peuvent partager un
          même enjeu – celui de réussite scolaire par exemple – leurs attentes et intérêts ne sont
          pas nécessairement convergents. En conséquence, l’évaluation formative ne saurait être
          réduite à la régulation des apprentissages; elle concerne également la régulation des
          positions qui ne sont jamais figées, ossifiées (Strauss, 1992).
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En complémentarité, il est intéressant de considérer également les travaux de
          Laborde (1998) portant sur les Bertsularis, ces artistes basques qui font des joutes
          improvisées au cours desquelles ils inventent des poèmes chantés, mesurés et rythmés. Pour
          l’auteur, l’art déployé par ces improvisateurs révèle une compétence et une visée en
          situation – ce qui peut correspondre à l’intention de l’enseignant de soutenir les
          apprentissages – ayant été forgées au prix d’une familiarité qui s’est développée au fil
          du temps en réponse aux attentes d’un public. De fait, il montre comment la conduite de
          l’improvisateur, son sens du synchronisme, ses avancées, son discernement en regard des
          choix qu’il opère rapidement, etc., prennent appui sur les réactions de la foule, sur un
          ajustement constant, bref, sur ce qui se coconstruit en situation. Le bertsu (le poème
          chanté), dit l’auteur, est donc le produit d’une interaction entre un individu et un
          public, interaction qui procure en retour une capacité à improviser. Les travaux de
          Laborde (1998) rappellent ceux de Becker (1986) sur les musiciens de jazz qui font des
          séances de jam. Les auteurs s’accordent à dire que l’idée d’improvisation ne renvoie pas à
          celle d’indétermination. Pour que la joute ou la séance de jam ait lieu, des sortes
          d’accords préalables sont nécessaires, telles des règles du jeu, non consignées, mais qui
          président à l’organisation de l’improvisation. Il y aurait donc des conduites typiques qui
          régiraient les relations entre acteurs, tout en leur laissant une certaine marge de
          manoeuvre. Becker (2006) donne l’exemple d’un public averti qui vient assister à un
          concert de musique classique: il sait ne pas applaudir entre deux mouvements, ce
          qu’ignorerait un public étranger aux conventions de ce genre artistique. En d’autres mots,
          des conventions – ou «rituels d’interaction» (Goffman, 1973) – viennent encadrer
          l’improvisation. Dans cette perspective, l’interaction entre l’enseignant et les élèves
          qui échangent en vue de coconstruire une représentation de ce qui fait obstacle à
          l’apprentissage et de codéfinir une stratégie visant à le surmonter se réalise selon
          différents rituels que je désigne ici comme étant des «modes d’interaction», conventionnés
          par des attentes mutuelles, reconnus comme habituels par les partenaires. Ils
          constitueraient une sorte de contrat passé au-delà des mots dans le cadre d’une culture de
          classe. 

 4. Des vidéos et des entretiens pour analyser la
            négociation des positions [image: Retour au plan de l'article]
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Capturer ces modes d’interaction impliqués dans la mise en oeuvre d’une évaluation
          formative non instrumentée représente un défi sur le plan méthodologique. Dans cette
          optique, une recherche collaborative a été conduite auprès de 10 enseignantes du
          primaire (E1, E2, etc.), misant sur leur discernement pratique pour éclairer un objet de
          préoccupation mutuel en contexte. Cette méthodologie de recherche/formation vise
          l’appréhension compréhensive des manières de faire pour en dégager le savoir-faire
          sous-jacent, au profit de la communauté scientifique comme professionnelle (Desgagné,
          2007). Deux d’entre elles oeuvrent au préscolaire, deux en éducation physique, les six
          autres ayant des classes du secteur régulier de la 1re à la
          6e année (6 à 12 ans). Plus précisément, à partir de bandes vidéo
          réalisées dans leurs classes respectives (trois par enseignante), elles ont identifié ce
          qui constitue, de leur point de vue, des épisodes d’évaluation formative non instrumentée.
          Lors d’entretiens individuels (trois par enseignante), elles ont explicité l’action et
          leur compréhension de la dynamique avec les élèves à partir de l’écoute de ces épisodes; à
          cette fin, elles ont été soutenues par des échanges avec la chercheuse (CH) qui visaient à
          approfondir cette compréhension. 
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La stratégie analytique s’est appuyée sur la microsociologie de Goffman (1973). À
          partir des verbatim des entretiens individuels conduits, et donc de l’analyse que les
          enseignantes font de l’interaction observée dans les extraits qu’elles ont sélectionnés,
          divers modes d’interaction ont été identifiés au travers de la définition de la situation
          par chaque enseignante, de sa compréhension des significations échangées avec les élèves
          concernés par les épisodes sélectionnés. Une attention particulière a été portée à la
          négociation des positions respectives des partenaires [1],
          soit aux activités discursives conduites dans le cadre du type de tâche qui les occupait
          lors d’un épisode sélectionné: mise en récit d’une difficulté, argumentation, explication,
          questionnement mutuel, etc. Sur un plan plus technique, le codage des données a reposé sur
          une approche inductive, la construction de la grille d’analyse nécessitant des ajustements
          successifs au fur et à mesure de la confrontation avec un nouveau verbatim, selon un
          principe de saturation (Laperrière, 1997). Ces ajustements ont permis d’affiner la
          définition des modes d’interaction identifiés, afin de les distinguer les uns des autres,
          par l’intégration progressive de nouvelles unités de sens. Par exemple, lorsque
          l’enseignante explique un épisode en relevant des constructions consensuelles entre elle
          et un (ou des) élève(s), des avancées de part et d’autre qui convergent dans une recherche
          de sens pour dénouer un problème d’apprentissage, un code est attribué pour désigner un
          mode dit d’«ajustement»; lorsque l’enseignante commente un épisode dans le cadre duquel
          ses échanges avec un (ou des) élèves sont caractérisés par des différends qui se
          cristallisent autour des tâches à accomplir et des actions à mettre en oeuvre pour le
          faire, un code est attribué pour désigner un mode dit de «confrontation». 

 5. Quelques modes d’interaction impliqués dans la mise en
            oeuvre d’une évaluation formative non instrumentée [image: Retour au plan de l'article]
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La coconstruction d’une évaluation formative repose toujours sur l’engagement
          improvisé des partenaires, au gré des échanges, mais aussi sur des rituels prévisibles et
          familiers. En cela, les modes d’interaction présentés ici, s’ils ont un caractère
          fortement contextualisé, sont également plus ou moins stables et fréquents, pouvant être
          repérés dans les épisodes de classe de toutes les enseignantes. Ainsi, la recherche
          conduit à considérer qu’une évaluation formative non instrumentée se coaccomplit sur la
          base de différents modes d’interaction typiques, dont l’ajustement, la confrontation, la
          tractation, la séduction et l’humour. Chacun de ces modes est ici défini, puis illustré à
          partir d’un extrait de verbatim. L’interprétation de chacun des cas présentés met en
          exergue les enjeux respectifs dans la négociation de sens impliquée dans la mise en oeuvre
          d’une évaluation formative.

 5.1 L’ajustement [image: Retour au plan de l'article]
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L’ajustement constitue un premier mode d’interaction identifié dans plusieurs
          épisodes d’évaluation formative informelle. On observe une dynamique d’ajustement lorsque
          l’enseignant et l’élève mobilisent leurs positions respectives dans un mouvement de
          recherche de sens compatible en vue de se comprendre, de se donner une représentation
          commune du problème qui se pose et éventuellement de coopérer pour trouver des pistes de
          solution. L’extrait présenté est issu d’un entretien avec l’une des deux éducatrices
          oeuvrant au préscolaire.
E1 : je me suis aperçue qu’Antoine [5 ans] a du mal à exprimer ce qu’il pense; c’est
          ce que j’ai compris des conversations quotidiennes que j’ai eues avec lui; là, dans cet
          épisode, il doit trouver un ordre pour les quatre dessins, peu importe lequel, l’important
          est qu’il les mette dans un ordre qui produit une histoire cohérente; ça, c’est difficile
          pour lui, parce que ça l’oblige à mettre en mots l’histoire qu’il a en tête, car il doit
          justifier son choix; là, j’observe qu’il fixe sa feuille sans pouvoir dire quelque chose;
          alors ma façon d’intervenir de façon formative, c’est de l’aider à expliciter cette
          histoire en testant des idées, sinon, il n’y arrive pas; ici, je suggère qu’il s’agit
          d’une histoire d’Halloween et il me dit: «non», alors je lui demande «non pourquoi
          Antoine? qu’est-ce qui te fait dire non?»

CH : il avait un autre type d’histoire en tête?

E1 : oui, et voyez, il me répète que ça n’en ai pas une; je reprends à partir de là,
          en lui demandant sur quoi porte l’histoire; il arrive alors à dire «un bal costumé»; à
          chaque fois qu’il ajoute un petit bout, ça me permet de lui poser une autre question pour
          l’aider à expliquer ce qu’il a en tête et à valider la cohérence de l’enchaînement des
          images; c’est comme ça que j’arrive à le faire avancer; il m’aide à l’aider en me disant
          si les idées que je teste correspondent à ce qu’il a en tête.
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Cet extrait montre bien la coopération entre l’éducatrice et l’élève qui permet de dégager
          un sens compatible autour de l’histoire imaginée par ce dernier. L’éducatrice utilise le
          questionnement pour valider des pistes, et l’enfant accepte cette façon de faire, car il
          alimente la dynamique en donnant une rétroaction – bien que succincte – sur la pertinence
          de ces pistes par rapport à l’histoire qu’il a en tête. En ce sens, l’échange est
          harmonieux, apportant à chacun des gains; il s’inscrit aussi dans un rituel connu et
          accepté des deux partenaires. De fait, la dynamique de questionnement fait partie du code
          de l’école, et on voit ici que dès le préscolaire, les élèves y sont déjà socialisés. Cet
          épisode montre bien qu’une évaluation formative se construit à deux, se codéfinit pas à
          pas dans l’immédiat, mais aussi que les conditions de la situation présente sont inscrites
          dans une histoire, car la manière de faire de l’éducatrice repose sur ce qu’elle a compris
          des différentes conversations quotidiennes qu’elle a eues avec Antoine. C’est donc ce jeu
          d’interdépendance ancré qui lui permet de s’assurer que le raisonnement logique de
          l’enfant tient, soit un objet d’évaluation formative propre à certaines des compétences
          visées au préscolaire, dont «construire sa compréhension du monde» et «communiquer en
          utilisant les ressources de la langue» (Gouvernement du Québec, 2001). 

 5.2 La confrontation [image: Retour au plan de l'article]
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Un deuxième mode d’interaction impliqué dans les épisodes d’évaluation formative non
          instrumentée est la confrontation, soit un rituel pendant lequel l’enseignant et l’élève
          mobilisent leurs positions respectives dans un mouvement d’opposition; il en résulte un
          conflit qui dépasse l’ajustement de sens, tel que vu dans l’exemple précédent. Cet extrait
          de verbatim expose l’interprétation que fait une enseignante de 3e
          année de ses échanges avec l’une de ses élèves, donnant à voir ce mode
          d’interaction.
E7 : Clara est une petite fille très émotive: si elle rate son travail, elle pleure,
          puis elle va tout laisser tomber; au début de l’année, je la laissais se débrouiller toute
          seule, pour travailler son autonomie face à ses apprentissages, mais je me suis rendu
          compte que ça ne donnait pas les résultats souhaités; elle se renfrognait, pleurait,
          allait chercher l’attention des autres, etc.; sur la bande vidéo, lors de cet épisode, on
          voit qu’elle commence à se frustrer par rapport à son travail; elle n’y arrive pas; comme
          je ne sais pas si c’est parce qu’elle n’a pas compris les consignes, je lui explique à
          nouveau, je lui fais une démonstration et j’insiste pour qu’elle reprenne sa tâche tout de
          suite jusqu’à ce qu’elle réussisse

CH : d’accord

E7 : parce que je me dis que si elle réussit, elle va débloquer et développer un
          rapport plus positif face au travail; donc, je persévère avec ma demande; mais elle refuse
          de reprendre le travail, ses joues deviennent rouges, elle ne me répond pas ou me répond
          des choses non pertinentes, juste pour me provoquer; mon évaluation m’amène à identifier
          un problème d’attitude; j’interviens en insistant pour qu’elle reprenne la tâche afin de
          lui faire vivre un succès, mais plus j’insiste, moins elle collabore; je vais devoir
          revoir ma façon de faire avec elle
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Contrairement au mode d’ajustement vu préalablement, où l’éducatrice et l’enfant
          coopéraient pour se donner une représentation partagée susceptible de dépasser l’obstacle
          d’apprentissage, relativement rapidement et de façon harmonieuse, on constate ici une
          turbulence dans l’interaction, l’échange menant même à une impasse. L’évaluation que fait
          l’enseignante de la situation mène à deux interventions formatives non fructueuses, les
          partenaires restant sur leur position respective: ni un ni l’autre ne cède, leurs
          revendications respectives étant irréconciliables pour l’heure. L’enseignante explique son
          choix de position en disant que son évaluation informelle quotidienne du développement de
          Clara l’a amenée à identifier que c’est un problème d’attitude qui nuit à ses
          apprentissages. Cependant, pour l’heure, ses tentatives pour le régler, qui vont dans le
          sens d’une sorte d’insistance et de focus sur la tâche à accomplir en vue de l’amener à
          persévérer malgré les difficultés, ne rencontrent pas une ouverture favorable. Comme
          d’autres modes d’interaction le laissent aussi voir, on constate donc qu’il y a un fragile
          équilibre entre l’engagement personnel de l’enseignante à faire apprendre et la qualité de
          sa relation avec l’enfant.

 5.3 La tractation [image: Retour au plan de l'article]
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Le certain «immobilisme mutuel» dégagé de l’extrait précédent s’oppose à un mode
          d’interaction qui implique des concessions de part et d’autre, jugées satisfaisantes pour
          les deux parties impliquées. Ainsi, un troisième mode identifié concerne une enseignante
          et un élève qui mobilisent leurs positions respectives dans un mouvement de compromis, de
          conciliation; il est désigné comme étant une «tractation», se rapprochant du sens commun donné au mot «négociation». Pour illustrer
          son déploiement dans l’interaction, je présente la narration d’un épisode impliquant une
          éducatrice du préscolaire et deux élèves qui sont assignés à un atelier qui semble les
          rebuter. 
E6 : Mathis et Kevin n’apprécient pas du tout des ateliers où ils doivent s’asseoir et
          écrire en étant concentrés; je les observe depuis le début de l’année: ce n’est vraiment
          pas évident pour eux; dans cet épisode-là, ils devaient faire une frise décorative sur le
          thème de l’Halloween; c’était la suite d’une tâche de prélecture qu’ils n’ont pas aimée,
          qui ne permettait pas de bouger, d’être dans l’action

CH : et la petite frise, c’était une activité à faire en découpant?

E6 : non; il fallait dessiner une suite de petits fantômes à l’aide de feutres, une
          frise selon une certaine séquence sur une bande de papier; le problème c’est qu’ils
          jouaient avec les feutres au lieu de faire la frise; à ce moment, mon évaluation m’amène à
          envisager qu’ils n’ont peut-être pas compris l’activité; j’ai vérifié: ce n’était pas le
          cas; j’ai alors demandé «est-ce que c’est parce que vous n’avez pas envie de faire cet
          atelier?»; ils m’ont dit «oui»; j’ai alors décidé de céder en partie en leur permettant de
          choisir la longueur de la frise; ils en ont fait une très courte et je leur ai dit que
          c’était suffisant; en fait, j’aimais mieux un travail minimal qui me permet de voir s’ils
          comprennent bien l’idée de séquence que rien du tout; au moins, ils l’ont fait!
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L’extrait montre clairement les tractations entre les partenaires de l’échange qui
          ont des intérêts vraisemblablement divergents, mais oeuvrent pour trouver une solution
          mutuellement acceptable. De fait, ces jeunes élèves semblent plus avoir envie de jouer, de
          bouger, plutôt que de faire la démonstration de leur compréhension d’une séquence, un
          apprentissage de base en mathématiques. L’enseignante, quant à elle, exerce un
          discernement en situation et garde le cap sur le besoin de vérifier si cet apprentissage
          est acquis. Le marché conclu, soit accepter que les élèves produisent une courte frise,
          satisfait les partenaires qui acceptent de perdre un peu par rapport à leurs intérêts
          premiers, tel une condition nécessaire à l’évaluation formative des apprentissages. D’un
          certain point de vue, on pourrait considérer qu’il s’agit d’une sorte de marchandage, ce
          que Woods (1990) appellerait un mécanisme de survie chez l’enseignante [2]. Cependant, comme cette dernière ne fait pas de concession sur
          les apprentissages et leur évaluation, une interprétation plus féconde irait plutôt dans
          le sens d’y voir sa façon de gérer la relation pédagogique.

 5.4 La séduction [image: Retour au plan de l'article]
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La séduction est le quatrième mode d’interaction identifié dans certains épisodes
          d’évaluation formative non instrumentée. Il implique des jeux socioaffectifs auxquels se
          livrent l’enseignante et un élève les détournant, pour un moment, de la visée de soutien
          aux apprentissages de l’évaluation formative. L’extrait d’un entretien permet de cerner
          cette dynamique à travers de la narration qu’une enseignante d’éducation physique fait
          d’un épisode impliquant un groupe d’élèves en 6e année, dont un en
          particulier (Jonathan). Il est emblématique de plusieurs épisodes sélectionnés par les
          enseignantes qui oeuvrent à différents niveaux d’enseignement.
CH : si j’ai bien compris, les élèves doivent circuler au travers des six stations et
          réaliser des défis [moteurs] à chacune d’elle: se propulser sur le petit tremplin en
          exécutant une figure, sauter sans que la corde à danser soit touchée, marcher sur le
          cylindre, etc.

E2 : c’est exactement ça

CH : dans cette scène précise, je vois que vous dites quelque chose à un
          élève

E2 : oui, parce qu’en éducation physique, l’approbation, dire «c’est beau!», c’est
          très important; les élèves voient qu’ils ont chacun mon attention à 100 % pendant un
          moment 

CH : d’accord

E2 : ça les motive, ça les encourage à continuer 

CH : ici, vous intervenez plus particulièrement auprès de …?

E2 : Jonathan; en circulant, j’ai vu qu’il n’arrivait pas à marcher sur le cylindre
          parce qu’il se penchait trop vers l’avant; là, j’interviens en lui donnant de l’attention,
          en valorisant ses efforts, je souligne ses améliorations aux autres; on le voit bien sur
          la bande vidéo; il cherche constamment mon regard et mon approbation; il s’exerce
          sérieusement uniquement lorsque je reste à cette station pour le regarder s’exécuter; là,
          il est fier parce que je le félicite; j’arrive à obtenir ce que je veux avec lui de cette
          façon, en lui donnant de l’attention et des compliments
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La narration de cette scène donne à voir une séduction mutuelle qui se traduit de
          façon différente chez les partenaires. Pour l’enseignante, elle s’exerce en valorisant
          l’élève, en lui donnant de l’attention et de la reconnaissance; pour l’élève, c’est plutôt
          en agissant conformément aux attentes: «il s’exerce sérieusement». Cependant, lorsque les
          positions de chacun sont mobilisées de cette manière, sur le coup, les interactions ne
          convergent par vers l’idée de codéfinir une représentation similaire du problème rencontré
          par l’élève ni de dégager des pistes susceptibles de l’aider à le surmonter; elles ne
          participent pas directement à la régulation des apprentissages. Les interactions sont
          plutôt détournées vers des jeux socioaffectifs qui travaillent la relation pédagogique
          indirectement. En outre, cet extrait suggère un certain mode de faire implicite dans la
          dynamique en classe, que Kounin (1977) appellerait un effet de «réverbération». En
          soulignant aux pairs les améliorations de Jonathan alors qu’elle lui donne de l’attention,
          elle s’assure qu’ils comprennent qu’une conduite de conformité est récompensée. Ainsi,
          dans cet extrait, ce mode d’interaction implique plus que les deux partenaires: les autres
          élèves sont parties prenantes de cette règle plus ou moins tacite de l’école. 

 5.5 L’humour [image: Retour au plan de l'article]
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L’humour est un cinquième mode d’interaction impliqué dans la mise en oeuvre d’une
          évaluation formative informelle. Il s’observe dans des extraits dans le cadre desquels les
          enseignantes font valoir qu’elles et leurs élèves jouent de leurs positions respectives
          pour plaisanter, taquiner, voire créer une situation absurde qui fait rire. Par exemple,
          c’est ce mode d’interaction qui semble lier une enseignante de 1re
          année à une élève qui rencontre des problèmes à s’engager dans une tâche de compréhension
          en lecture.
CH : est-ce qu’elle n’avait pas bien compris la consigne?

E5 : je me suis aperçue, à force d’observer Jennifer, de la questionner, que souvent
          elle sait quoi faire, mais ça ne lui tente pas toujours; elle veut plutôt faire ce qu’elle
          a envie de faire et non ce que j’ai prévu pour les ateliers d’apprentissage; mais quand je
          l’aborde d’une autre façon, elle répond à ce que je demande; c’est une façon d’intervenir
          de manière formative, spécifique à elle; je ne dois pas l’affronter et exiger qu’elle
          fasse ce travail; ça ne fonctionne pas avec elle

CH : alors quelle est ta façon d’intervenir avec elle, de manière spécifique? je vois
          à l’écran que tu la regardes beaucoup

E5 : oui, je lui enlève son crayon parce que je vois qu’elle ne réfléchit pas à ce
          qu’elle doit faire; elle joue; ça ne l’intéresse pas; en fait, je m’y suis prise de façon
          humoristique

CH : de quelle manière?

E5 : j’ai dit «la petite fille dans l’histoire, qu’est-ce qu’elle aimait? le frigo? le
          lit? le sapin?»; en fait, ces pistes sont des propositions absurdes, sans lien avec
          l’histoire, mais tu vois comme Jennifer rit; alors elle me répond «ben non, ce n’est pas
          ce qu’elle aimait!»

CH : tu choisis l’humour plutôt que l’affrontement?

E5 : oui, j’évite l’opposition; je me suis rendu compte que quand je la fais rire,
          elle s’investit davantage dans la tâche

CH : on voit sur la bande vidéo que peu de temps après, elle cesse de
          travailler

E5 : c’est souvent comme ça; un peu plus loin, m’apercevant qu’elle s’est arrêtée, je
          retourne vers elle et c’est elle qui me fait une blague autour de l’histoire, que
          j’alimente, et elle s’y remet!
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L’humour semble constituer pour cette enseignante une stratégie qu’elle mobilise
          pour rendre plus attractif l’atelier d’apprentissage. Mais l’élève n’est pas qu’un
          récepteur passif de cet humour; la fin de l’extrait amène à comprendre qu’elle relance
          elle-même l’enseignante sur ce mode. Traitant des non-dits ou de la face cachée du métier
          d’enseignant, Perrenoud (1996) met en évidence que pour instruire, il faut, d’une manière
          ou d’une autre, capter l’attention et la bonne volonté, trouver le moyen de faire «passer
          la pilule» dirait-on simplement, face à des savoirs et savoir-faire scolaires pour
          lesquels les élèves peuvent ne pas trouver de sens. Dans cette perspective, dit l’auteur,
          l’humour est une façon de séduire qui est un puissant moteur pour l’apprentissage.
          Plusieurs élèves associent le savoir à la personne qui l’incarne, et quand celle-ci a de
          l’humour, les apprentissages les plus arides s’acquièrent par transfert. Ici,
          l’enseignante arrive à intéresser Jennifer à la tâche de compréhension en lecture – le
          contenu d’apprentissage – en favorisant un transfert par le jeu humoristique.

 6. L’évaluation formative informelle comme lieu de
            négociation du contrat pédagogique [image: Retour au plan de l'article]
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L’évaluation formative non instrumentée est une activité en partie improvisée qui se
          joue au croisement des rapports d’interdépendance impliquant une dynamique d’engagement et
          d’ajustement, selon des modes d’interaction reposant sur des normes, des références et des
          intérêts plus ou moins convergents; les résultats présentés en sont une bonne
          illustration. Ceux-ci mettent en évidence que ce type d’évaluation est un lieu privilégié
          pour la négociation du contrat pédagogique et que la relation entre l’enseignant et
          l’élève en est l’élément nodal. 
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Une dynamique d’évaluation formative non instrumentée est déclenchée par le fait
          qu’une enseignante observe qu’un problème se pose à un ou des élèves, et c’est au travers
          d’un échange qui permet de le cerner et d’envisager des moyens d’y remédier que se négocie
          le contrat pédagogique. L’étude de l’interaction dans les cas présentés met en relief que
          cette négociation implique davantage qu’un rapport au savoir et à l’erreur. Elle concerne
          aussi des enjeux de compétitions, de gains et pertes, de récompenses, de reconnaissances,
          de revendications, etc., autant d’éléments qui font partie de la socialisation scolaire,
          reconnaît Perrenoud (1994). Par exemple, le cas de l’ajustement peut être favorablement
          rapproché d’enjeux s’exprimant en termes de gains mutuels, celui de la séduction d’enjeux
          de reconnaissance mutuelle. Qui plus est, la recherche conduit également à mettre en
          relief que la négociation du contrat pédagogique met en oeuvre des processus qui
          participent également au déroulement de l’action, ici liée au soutien aux apprentissages
          visé par l’évaluation formative: l’identification des ressources et contraintes à prendre
          en compte, la négociation d’une position viable qui joue sur son engagement et celui de
          l’autre, le travail de la «face» en termes d’élaboration, de projection et de protection
          de l’image de soi et de celle de l’autre (Goffman, 1973), etc. 
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Ainsi, d’une part, toutes ces variables rendent chaque évaluation formative non
          instrumentée unique. Sa pratique est improvisée selon les «ingrédients» du contexte et
          repose sur un engagement et un positionnement négocié in
          situ, à partir d’un bricolage interactif incessant et flexible. Comme le
          montrent les cas étudiés du point de vue des enseignantes, les principaux concernés
          coopèrent [3] à l’intérieur d’un cadre où ils exercent une
          marge de manoeuvre. Lorsque l’un des partenaires adopte un certain positionnement, l’autre
          se place en complémentarité plus ou moins féconde, cherche à se négocier une position
          viable compte tenu de son propre projet – qui peut différer de celui qui est prévu (par
          l’institution scolaire) –, de ses intérêts, contribuant ainsi lui aussi activement à la
          définition de la situation. Le cas de la tractation, exposant comment l’enseignante et les
          élèves cèdent un peu sur leur position initiale, montre bien cette flexibilité qui confère
          une part d’indétermination quant à la mise en oeuvre d’une évaluation formative non
          instrumentée. Chaque cas est singulier et l’action à mener est cogérée, ajustée selon les
          ressources et les contraintes du contexte, ainsi que les enjeux respectifs de chacun des
          partenaires. D’autre part, l’évaluation formative non instrumentée est aussi en partie
          prévisible, car liée à des conditions situées relativement conventionnelles, constituées
          de systèmes d’attentes mutuelles familiers en relation avec les façons de prendre en
          charge les problèmes rencontrés par les élèves, tels des formats attendus de participation
          dans la régulation des apprentissages visée par l’évaluation formative (Mottier Lopez,
          2003). De fait, comme le suggèrent les travaux de Laborde (1998) ou de Becker (1986;
          2006), les échanges entre les partenaires sont des événements très organisés en raison de
          leur compétence sociale qui leur confère une connaissance des règles de l’interaction et
          qui leur permet d’estimer avec une relativement grande justesse ce que leurs propres
          conduites sont susceptibles d’engendrer chez les autres. Par exemple, le cas de la
          séduction illustre une règle plus ou moins explicite du contrat pédagogique (Jeffrey,
          2010), dont les conséquences relativement prévisibles en termes de conduites mutuelles
          sont bien connues des partenaires de l’interaction: valoriser la «bonne» conduite d’un
          élève apprend à ses pairs que la conformité est encouragée et récompensée, notamment par
          de l’attention et des marques de reconnaissance de la part de l’enseignant. 

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Les compétences des élèves se développent essentiellement dans des relations
          intersubjectives qui évoluent dans le temps, en lien avec des interactions situées dans
          les contextes précis de leur déroulement. Les résultats de cette recherche soulignent le
          fait que ces contextes sont tissés de divers modes d’interaction ou «microprocessus
          sociaux» (Strauss, 1992) qui participent au soutien du développement de leurs compétences,
          visé par la pratique d’une évaluation formative continue. Les cas présentés dans le cadre
          de cette contribution pour illustrer ces modes d’interaction donnent notamment à voir que
          la question de la relation pédagogique est centrale pour les enseignantes, au côté des
          échanges symboliques qui établissent un rapport au savoir. En cela, les modes
          d’interaction qui participent au soutien aux apprentissages visé par l’évaluation
          formative peuvent constituer un cadre d’interprétation pour la pratique, selon la méthode
          des cas (Mucchielli, 1992; Passeron et Revel, 2005). En formation initiale, des cas liés
          aux épisodes retenus par les enseignantes peuvent être présentés à des stagiaires novices
          pour valoriser des démarches plus informelles d’évaluation formative en attirant leur
          attention sur des situations interactives au potentiel porteur d’apprentissages. En
          formation continue, ces mêmes cas peuvent permettre à des groupes d’enseignants de
          «scénariser» leur pratique interactive de soutien aux apprentissages et de la questionner
          à la lumière des enjeux des contextes particuliers dans lesquels ils oeuvrent. 
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Par ailleurs, l’identification des modes d’interaction au coeur de l’évaluation
          formative non instrumentée constitue, pour la recherche, une porte d’entrée pour
          appréhender la complexité de sa pratique. Il y aurait lieu de continuer à examiner la
          coordination des activités des principaux partenaires, la négociation du contrat
          pédagogique à laquelle ils s’adonnent, notamment sous deux angles. 1) Il conviendrait de
          regarder de plus près les rapports de pouvoir qui travaillent cette négociation –
          persuasion, appel à l’autorité, coercition, etc. –, car la forme scolaire (Vincent, 1980)
          est marquée par un rapport à la norme, et l’évaluation, qu’elle soit formative ou non, est
          le principal mécanisme d’appropriation et de maintien de cette norme. Si, comme le dit
          Strauss (1992), la négociation est un des moyens «pour obtenir que les choses se fassent»
          (p. 252), le rapport de pouvoir intervient dans la représentation qui est coconstruite du
          problème rencontré par un élève, dans les pistes développées pour y remédier et dans ses
          répercussions pour les principaux concernés. 2) La négociation du contrat pédagogique est
          également à examiner sous un angle plus macroscopique. De fait, comme le fait valoir
          Perrenoud (1998), l’évaluation formative de nature qualitative met en jeu la progression
          des élèves dans le système scolaire, et donc leur intégration dans la culture qui y est
          valorisée. Dans cette optique, cette microanalyse devrait être soutenue par un angle
          d’analyse qui ne se limite pas au périmètre de la classe, qui embrasse plus large. De
          fait, l’analyse réalisée dans le cadre de cette contribution s’est attachée au contexte de
          négociation en face-à-face (Goffman, 1973), à ses enjeux spécifiques, laissant dans
          l’ombre le cadre structurel qui influe sur les cas présentés et qui façonne également la
          mise en oeuvre d’une évaluation formative non instrumentée. Un angle élargi permettrait de
          mieux comprendre l’ensemble des interactions qui participent de ce jeu d’arrangements, de
          compromis, d’accords ou de différends entre les partenaires, dans la perspective déjà
          anticipée par Pryor et Crossouard (2008) qui, s’appuyant sur un modèle d’évaluation
          formative informelle ancrée dans une théorie de l’activité, conçoivent la classe comme une
          communauté de pratique dans laquelle se négocient plus ou moins harmonieusement les rôles,
          les identités, les règles, le sens des tâches et des critères d’évaluation, etc. Les
          auteurs font valoir que ce qui est valorisé socialement entre dans la classe, notamment
          par le curriculum et les manuels scolaires, et que les relations de pouvoir sont
          reproduites dans ce qui est considéré comme des apprentissages légitimes et dans les
          demandes d’évaluation certificative à travers lesquels s’opère une forme de médiation du
          soutien aux apprentissages. Les modes d’interaction exposés dans le cadre de cette
          contribution sont des appuis empiriques à leur théorisation, dont l’examen doit se
          continuer à la lumière de dimensions politiques et structurelles qui affectent l’école
          dans ce qu’elle a de plus névralgique, soit l’évaluation des apprentissages qui façonnent
          l’action de soutien des enseignants. 
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[1] Pour une analyse similaire, celle de la négociation des «positions de savoir» entre
          une chercheuse et des participantes, voir Morrissette et Desgagné (2009). 
[2] Pour Woods (1990), les mécanismes de survie renvoient à un phénomène d'accommodation
          par lequel l'enseignant(e), ne pouvant «tenir le coup» à l'intérieur des contraintes trop
          fortes du contexte, abandonne son engagement personnel et son sens du défi à faire
          apprendre et, souvent sans s'en rendre compte, met en place une pratique où il n'y a que
          «l'apparence» de l'apprentissage.
[3] Ici, la notion de coopération ne doit pas être interprétée dans le sens moral de
          bonne entente; dans une perspective interactionniste, même les conflits impliquent une
          coopération.
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Résumé
L’objectif général de cette recherche [1]
        est de décrire et de comprendre de quelle manière le contexte statistique, caractérisé d’un
        côté par une non-linéarité et d’un autre côté par une relation de quasi-proportionnalité,
        influence le raisonnement proportionnel chez des élèves au 3e cycle du primaire.
        Pour ce faire, nous avons présenté quatre problèmes à deux équipes de trois élèves. Les
        résultats de notre recherche procurent des connaissances d’une part sur l’influence du
        contexte statistique sur le raisonnement proportionnel des élèves du primaire et d’autre
        part sur la richesse des différents raisonnements chez ces élèves, notamment de la
        prépondérance de la moyenne et du raisonnement statistique dans la résolution des problèmes
        statistiques et des problèmes impliquant des données quasi proportionnelles.
Mots clés : didactique des mathématiques, statistique au primaire, raisonnement proportionnel, contexte statistique, résolution de problèmes

Abstract
The influence of statistical context on primary students’ proportional
        reasoningThe general purpose of this study is to describe and shed light on how a
        statistical context, characterized on one hand by non-linearity and on the other by a
        quasi-proportional relationship, influences proportional reasoning among students in the
        third cycle of primary school. Accordingly, we gave four problems to two teams of three
        students each. The results provide data on the influence of statistical context on primary
        students’ proportional reasoning, as well as on the wealth of different avenues of reasoning
        used by the students, particularly in terms of the preponderance of averages and of
        statistical reasoning when solving problems of statistics and problems that involve
        quasi-proportional data.
Keywords : didactics of mathematics, statistics in primary school, proportional reasoning, statistical context, problem-solving

Resumen
La influencia del contexto estadístico sobre el razonamiento
        proporcional de los alumnos de primariaEl objetivo general de esta investigación es describir y comprender de qué manera
        el contexto estadístico, caracterizado, por un lado, por una no linealidad y, por otro lado,
        por una relación de casi proporcionalidad, influencia el razonamiento proporcional en
        alumnos del 3o ciclo de primaria. Para ello, presentamos cuatro problemas a dos
        equipos de tres alumnos. Los resultados de nuestra investigación proporcionan conocimientos,
        por una parte sobre la influencia del contexto estadístico sobre el razonamiento
        proporcional de los alumnos de primaria, y por otra parte sobre la riqueza de los distintos
        razonamientos en estos alumnos, en particular de la preponderancia de la media y del
        razonamiento estadístico en la resolución de problemas estadísticos y de problemas que
        implican datos casi proporcionales.
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Le raisonnement proportionnel est certainement important dans la vie quotidienne et
          dans les activités professionnelles. Dans plusieurs de domaines comme la géographie, la
          cartographie, la marine ou l’aviation, la compréhension et la maîtrise des situations
          proportionnelles sont indispensables, par exemple pour la lecture des cartes à différentes
          échelles, l’utilisation du GPS, etc. En mathématiques, les problèmes de taxes ou encore
          certaines situations de calcul de pourcentages, par exemple, impliquent un raisonnement
          proportionnel (Oliveira, 2005, 2008). L’importance de la notion de proportion dans les
          mathématiques fait en sorte que le raisonnement proportionnel chez les élèves a soulevé
          depuis longtemps l’intérêt de la recherche en didactique des mathématiques (Lo et
          Watanabe, 1997). À l’école primaire au Québec, le raisonnement proportionnel n’est pas
          traité comme concept mathématique explicite dans le Programme de formation de l’école
          québécoise (Ministère de l’éducation du Québec, 2001). Toutefois, nous le retrouvons, de
          manière implicite, dans les savoirs essentiels associés aux domaines mathématiques, comme
          la géométrie ou la mesure, dans le travail sur l’estimation et du mesurage, ou encore dans
          le travail sur les fractions et les pourcentages (p. 136-138). Par ailleurs, différentes
          recherches en didactique des mathématiques soulignent que la compréhension de la notion de
          proportion et le raisonnement proportionnel sont deux éléments importants dans le
          processus de développement des compétences mathématiques élémentaires chez les élèves
          (Karplus, Pulos et Stage, 1983; Lamon, 1995; Lo et Watanabe, 1997; Norton, 2005).

2 
Certains auteurs soulignent également l’importance du raisonnement proportionnel
          pour l’apprentissage de la statistique (Cobb, 1999; Hammerman et Rubin, 2004; Mary et
          Theis, 2007; Shaughnessy, 2006; Watson et Shaughnessy, 2004). Plus précisément, ces
          auteurs mettent en relief l’importance du passage d’un raisonnement additif à un
          raisonnement multiplicatif pour assurer la transition à un raisonnement proportionnel et
          traiter de situations statistiques. En effet, la comparaison de groupes à effectifs
          différents se fait à l’aide d’un raisonnement proportionnel, en particulier par le passage
          au pourcentage. 

3 
Toutefois, les données statistiques se caractérisent par leur variabilité (Vermette,
          2013). Comment cette variabilité interfère-t-elle dans le raisonnement des élèves? Cette
          spécificité des données statistiques nous a conduits à nous interroger sur l’influence du
          contexte statistique sur le raisonnement des élèves là où un raisonnement proportionnel
          peut être utilisé, en particulier lorsque deux groupes à effectifs différents doivent être
          comparés.

4 
Dans la famille des problèmes qui peuvent convoquer un raisonnement proportionnel,
          nous pouvons anticiper que les élèves ont des conduites différentes selon les contextes,
          le type de relation en jeu, les nombres, etc. (Vergnaud, 1988). À la lumière des résultats
          d’une recherche antérieure réalisée par Mary et Theis (2007), nous formulons l’hypothèse
          que dans des problèmes statistiques, notamment dans des problèmes de comparaison de deux
          populations à effectifs différents, les élèves résistent à utiliser un raisonnement
          proportionnel compte tenu de la variabilité des données qui sont impliquées. C’est cette
          idée qui est à l’origine de notre travail. Comment se caractérisent les stratégies des
          élèves du 3e cycle du primaire dans le cas où ils sont confrontés à
          ces problèmes (comparaison de groupes à effectifs différents) comparativement à des
          problèmes de proportionnalité stricte?

 2. Cadre conceptuel [image: Retour au plan de l'article]
5 
Cette section comprend deux parties, l’une associée aux procédures de raisonnement
          proportionnel et l’autre au raisonnement multiplicatif en statistique et aux situations
          quasi proportionnelles.

 2.1 Raisonnement proportionnel [image: Retour au plan de l'article]
6 
Lo et Watanabe (1997) ont défini le raisonnement proportionnel comme une mise en
          relation importante qui fait intervenir la notion d’égalité entre deux rapports, donc qui
          implique une proportion. Par exemple, l’affirmation «Dans un dépanneur, une publicité
          indique que 3 boissons gazeuses d’une certaine marque coûtent 4 dollars, combien de
          boissons gazeuses de cette même marque peut-on alors acheter avec 8 dollars» décrit un
          rapport entre une quantité d’argent et la quantité de boissons gazeuses qu’on peut obtenir
          avec cette quantité d’argent. Cependant, le raisonnement proportionnel est nécessaire pour
          arriver à comprendre comment la relation multiplicative entre 4 dollars et 8 dollars
          influence le nombre de boissons gazeuses que l’on peut acheter. Dans le même sens, Norton
          (2005) a utilisé la notion de «raisonnement proportionnel» pour décrire les concepts et la
          pensée mathématiques nécessaires pour comprendre les notions de rapport et de proportion
          impliquant une relation multiplicative. Dans les recherches sur les procédures de
          résolution des problèmes de proportionnalité par des élèves, on répertorie deux principales classes de procédures de résolution: les procédures de type scalaire et les procédures de type
          fonction. Elles peuvent prendre différents noms selon les auteurs. Au sujet de ces deux
          types de procédure, René de Cotret (2007) précise:
 «Ainsi, par exemple, la procédure scalaire, qui consiste à trouver le rapport entre
          les quantités de même nature et à reporter ce rapport sur les quantités correspondantes,
          est aussi appelée procédure de type between ou
          analogique. Il s’agit pour nous d’une procédure homogène.» (p. 16-17)
«La procédure fonction, elle, consiste à trouver le coefficient de proportionnalité
          entre les éléments en jeu et à appliquer ce coefficient à la valeur pour laquelle on
          cherche le correspondant. Elle porte aussi parfois le nom de procédure within ou analytique. Pour nous, il s’agit d’une procédure
          non homogène ou hétérogène.» (p. 17)

7 
Dans une explication plus détaillée, avec l’exemple de la proportion
          X1/Y1 = X/Y, Y étant l’inconnue, elle distingue 4
          procédures pour trouver Y:
	Procédures homogènes (ou scalaires)
Il s’agit des procédures caractérisées par la recherche d’une relation entre les X
          et le report de cette relation sur les Y.

	Procédures hétérogènes (ou fonctions)
Il s’agit des procédures caractérisées par la recherche d’une relation entre
          X1 et Y1 et le report de cette relation sur un autre
          couple (X, Y).

	Procédures de retour à l’unité
Elles consistent à trouver le couple (1, Y1/X1)
          puis à trouver Y en multipliant X par Y1/X1. Elles
          peuvent être de nature scalaire ou fonction selon l’interprétation de celui qui résout le
          problème.

	Procédure du produit croisé
Pour toute proportion X1/Y1 = X/Y alors Y =
          Y1 * X / X1 



8 
Par ailleurs, une autre procédure a été répertoriée chez des élèves du primaire, à
          savoir la procédure de type constructif ou build-up (Lo et Watanabe, 1997; Steinthorsdottir et Sriraman, 2009). Il s’agit
          d’une quantification correcte des relations de rapport. Avec le raisonnement build-up, les élèves additionnent de manière répétitive les
          nombres correspondants en conservant les rapports pour arriver à la réponse. Pour bien
          illustrer cette stratégie, considérons le problème suivant: «Une pension de chats a trouvé que 8 chats mangent 5 boîtes de nourriture
          par jour. Combien de boîtes de nourriture a-t-on besoin chaque jour pour nourrir 48
          chats?». L’élève qui se sert de la stratégie constructive reconnaît le rapport 8:5 (à
          chaque fois que j’ai 8 chats, je dois avoir 5 boîtes). Il quantifierait cette relation de
          manière additive pour arriver à la solution en faisant, par exemple, un tableau de
          rapports:


 2.2 Raisonnement multiplicatif en statistique et situations quasi
            proportionnelles [image: Retour au plan de l'article]
9 
Certaines situations peuvent être interprétées comme des situations de
          proportionnalité ou bien comme des situations statistiques à relation non strictement
          proportionnelle compte tenu de la variabilité des données. Pour illustrer ce propos, nous
          choisissons le problème des chats de Steinthorsdottir et Sriraman (2009). Le problème
          donné aux élèves d’une classe de la 5e année du primaire était le
          suivant: 2 boîtes de nourriture peuvent nourrir 6 chats, de combien de boîtes de
          nourriture a-t-on besoin pour nourrir 36 chats? (Ibid.). 

10 
Si l’on considère que les chats sont identiques (les chats sont les mêmes et ils
          mangent toujours la même quantité de nourriture), ce problème peut être posé comme un
          problème de proportionnalité stricte. C’est l’interprétation qu’en ont faite les auteurs
          de cette recherche. Les élèves ont trouvé que si 2 boîtes de nourriture peuvent nourrir 6
          chats, alors 4 boîtes pourraient nourrir (exactement) 12 chats, et ainsi de suite. Cette
          solution a été approuvée par l’enseignant dans cette expérimentation.

11 
Cependant, on pourrait considérer ce même problème comme une situation statistique.
          La prise en considération de variations peut alors influencer le raisonnement des élèves.
          En effet, le problème est différent si l’on considère que les chats ne sont pas identiques
          (6 chats mangent une telle quantité de nourriture, mais 6 autres chats ne mangent pas
          forcément la même quantité, ou l’un des chats pourrait manger plus qu’un autre) ou encore
          que les chats sont les mêmes, alors que leur appétit peut varier à chaque repas ou à
          chaque jour. Pour Saldanha et Thompson (2002), la statistique s’intéresse à des situations
          ou des problèmes «quasi proportionnels». Dans les problèmes statistiques, la relation
          entre les variables n’est pas proportionnelle, mais tout au plus quasi proportionnelle
          dans le sens qu’on fait comme si les grandeurs impliquées étaient dans une relation de
          proportionnalité. La consommation de nourriture de 6 chats n’est pas proportionnelle à
          celles de 12 (autres) chats en son sens strict, mais on recourt à un raisonnement
          proportionnel pour résoudre une telle situation statistique comme s’il s’agissait d’une
          relation proportionnelle. 

12 
Par ailleurs, pour Saldanha et Thompson (Ibid.), des échantillons multiples pourraient être considérés comme des
          miniversions de la population. Selon ces auteurs, l’échantillon est une miniversion quasi
          proportionnelle de la population. Elle n’est pas proportionnelle au sens strict, à cause
          de la variabilité inhérente au processus d’échantillonnage. Ces chercheurs affirment
          qu’une étape conceptuelle importante pour les élèves consiste, en inférences statistiques,
          à considérer un échantillon comme une version quasi proportionnelle à petite échelle d’une
          population plus grande. Nous étendons cette idée de quasi-proportionnalité de Saldanha et
          Thompson (Ibid.) aux problèmes de comparaison de
          deux groupes à effectifs différents comme dans celui des chats dans une version aux
          données individuelles visibles ou comme celui des porteurs de lunettes présenté
          ci-dessous, problèmes dans lesquels un raisonnement proportionnel permet de traiter une
          situation qui ne l’est pas au sens strict. 

13 
Mary et Theis (2007) ont demandé aux élèves d’une classe de niveaux mathématiques de
          4e, 5e et 6e année du
          primaire si les enfants qui portent des lunettes écoutaient plus la télévision que les
          autres, sur la base des données statistiques recueillies lors d’une enquête faite dans
          cette classe de 20 élèves, auprès de 16 élèves porteurs de lunettes et 4 non-porteurs de
          lunettes. Deux variables statistiques étaient à considérer: le port de lunettes et le
          nombre d’heures de télévision. Mary et Theis répertorient différentes procédures
          d’élèves.

14 
Certaines sont reliées directement à un raisonnement proportionnel en établissant
          les rapports nombre d’heures de télé/nombre de personnes qui portent (ou ne portent pas)
          de lunettes et en comparant les rapports. Des stratégies plus primitives sont aussi
          utilisées. Notons tout particulièrement celle consistant à «égaliser les groupes en
          élargissant le groupe de quatre individus à 16 en respectant les propriétés du groupe
          d’origine» (Ibid., p. 591). Il s’agissait
          d’ajouter des individus en leur faisant correspondre un nombre d’heures de télé qui
          respectait approximativement le nombre d’heures de télé du groupe original. Par exemple, à
          un groupe d’individus qui regardent 4, 10, 20 et 30 heures de télé, je peux ajouter quatre
          individus qui regardent 5, 9, 22 et 30 heures de télé. Nous associons aussi cette
          stratégie au raisonnement proportionnel dans la mesure où elle permet de maintenir
          approximativement le rapport nombre d’heures de télé/nombre d’individus. Ici, toutefois,
          la stratégie prend en compte en quelque sorte la variabilité des données puisque les
          individus sont différenciés et les données sont individualisées, ce que masque le
          raisonnement proportionnel. 

15 
Dans notre recherche, nous avons utilisé le concept de quasi-proportionnalité pour
          exprimer:
	la quasi-proportionnalité comme relation entre échantillon et population dans une
            situation statistique à l’instar de Saldanha et Thompson (2002).

	la quasi-proportionnalité comme relation entre variables statistiques lorsqu’un
            modèle proportionnel est utilisé pour résoudre des problèmes bien que les grandeurs ou
            les variables ne soient pas strictement proportionnelles. Par exemple, dans des
            problèmes de comparaison de groupes à effectifs différents, on peut se servir d’un
            raisonnement proportionnel tout en étant conscient qu’il ne s’agit pas d’une
            proportionnalité stricte.



 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
16 
L’objectif de recherche était de décrire et de comprendre comment se caractérisent
          les stratégies des élèves dans le cas où ils sont confrontés à ces problèmes de
          comparaison de groupes à effectifs différents comparativement à des problèmes de
          proportionnalité stricte. Les élèves de l’expérimentation formaient deux équipes composées
          chacune de trois élèves âgés de 11 ou 12 ans. Sur le plan des apprentissages en
          statistique, les élèves avaient été initiés aux pictogrammes et aux diagrammes à bandes au
          cours des années précédentes. Ils étaient également en mesure d’élaborer des tableaux de
          compilations des données et de faire le calcul de la moyenne [2]. 

17 
Les deux équipes ont résolu quatre problèmes de comparaison. Lors de chaque
          rencontre [3], qui durait entre 40 et 60 minutes, un problème
          était présenté par le chercheur principal à l’une des deux équipes. Il s’en suivait une
          phase de travail individuel où chaque élève essayait de trouver une manière de résoudre le
          problème. Ensuite, pendant une phase de travail d’équipe, les trois élèves mettaient
          ensemble leurs stratégies et discutaient de leur pertinence et des erreurs éventuelles. À
          la fin de chaque rencontre, une entrevue-post semi-dirigée d’environ 5 minutes a été
          réalisé avec chaque élève afin qu’il ou elle puisse nous expliquer plus en détail certains
          éléments de sa stratégie individuelle ou encore de leurs discussions en équipe
          (Savoie-Zajc, 2008). Ces périodes ont été animées par le chercheur principal de cette
          recherche.

18 
Les données des enregistrements vidéo, réalisés pendant la résolution des tâches et
          pendant les entrevues, étaient transcrites en verbatim. Il s’agissait ensuite de passer à
          la codification du matériel transcrit (Savoie-Zajc, 2004; Van der Maren, 1996). Nous avons
          opéré par analyse thématique ouverte, ce qui veut dire que nous avons déterminé a priori les thèmes en fonction de la problématique et du
          cadre conceptuel, mais nous analysions également en fonction de thèmes émergents (Paillé
          et Mucchielli, 2003). En d’autres termes, nous avons établi certains thèmes avant de
          passer à la codification. L’un des thèmes correspondait aux stratégies développées par les
          élèves, et l’autre thème porte sur les spécificités que nous pouvons dégager des
          stratégies dans le contexte statistique des tâches. Le croisement de ces différentes
          données nous a menés à faire émerger des éléments pertinents qui nous ont permis de
          répondre à notre objectif de recherche qui porte sur l’influence du contexte statistique
          sur le raisonnement des élèves du primaire. 

19 
Comme annoncé plus haut, nous avons proposé quatre problèmes de comparaison aux
          élèves.

20 
Le premier problème concernait la comparaison des taxes de produits aux prix
          différents. Il s’agissait d’une tâche de proportionnalité stricte. 

21 
Le deuxième et le troisième problèmes concernaient la comparaison de la consommation
          de nourriture de deux groupes de chats dont l’effectif est différent l’un de l’autre.
          Elles avaient la même structure et posaient la même question, à savoir lequel des deux
          groupes de chats, avec 2 chats dans l’un et avec 5 chats dans l’autre, était le plus
          gourmand. Dans le deuxième problème, les données individuelles des chats étaient
          invisibles, ce qui favorisait davantage un raisonnement proportionnel. Dans le troisième
          problème, les données individuelles des chats étaient visibles, ce qui pourrait favoriser
          davantage un raisonnement statistique. 

22 
Le quatrième et dernier problème était issu d’une enquête faite dans cette classe.
          Tous les élèves devaient répondre à un certain nombre de questions portant sur leurs
          caractéristiques personnelles (sexe, couleurs de cheveux, date de naissance, port de
          lunettes, etc.) et certaines habitudes de vie (nombres d’heures de télévision par semaine,
          heure du lever, etc.). Les variables du questionnaire ont été choisies afin de pouvoir
          formuler une question avec la comparaison de deux ensembles de données à effectifs
          différents. Nous avons posé aux équipes la question suivante: «Dans ta classe, est-ce que
          ceux qui ont les cheveux blonds sont nés plus tard dans l’année que ceux qui ont les
          cheveux bruns?». 

23 
Toutes les tâches seront analysées plus en profondeur dans la section
          suivante.

 4. Description des résultats [image: Retour au plan de l'article]
24 
Dans cette section, nous présentons les réponses formulées par les deux équipes au
          problème de la comparaison des taxes, aux deux problèmes de comparaison de nourriture des
          chats, et finalement au problème des couleurs des cheveux et des mois de
          naissances.

 4.1 Tâche de proportionnalité stricte: le problème de la comparaison des taxes [image: Retour au plan de l'article]
 4.1.1 Analyse de la tâche [image: Retour au plan de l'article]
25 
Le problème de proportionnalité que nous avons proposé aux élèves était une
          situation de taxes. 

26 
«Dans un magasin en Jamaïque, un lecteur DVD coûte 50 dollars hors taxes. Les taxes
          s’élèvent à 7 dollars. Lors d’un voyage à Madagascar, tu vois un lecteur DVD
          coûtant 125 dollars hors taxes, les taxes s’élèvent à 15 dollars. Dans quel pays les taxes
          de ton produit sont plus élevées? Justifie ta réponse.» 

27 
Il s’agissait d’une tâche de proportionnalité stricte [4], c’est-à-dire que le montant des taxes à payer était proportionnel au prix
          d’achat. Les taxes en Jamaïque s’élevaient à 14 % du prix de départ hors taxes. Les taxes
          à Madagascar s’élevaient à 12 % du prix de départ. De plus, les données de la tâche ont
          été choisies telles que l’un des prix ne soit pas un multiple de l’autre. L’une des
          stratégies des élèves pouvait consister en la comparaison de deux rapports 7:50 et 15:125.
          Cette comparaison pourrait se faire par une procédure scalaire ou par une procédure
          fonction. 

28 
Ces prix ne sont pas réels, mais ils sont choisis pour être réalistes: si nous
          allions dans un magasin, nous pourrions trouver des prix qui correspondraient bien aux
          données dans la tâche.

 4.1.2 Résumé des stratégies d’élèves [image: Retour au plan de l'article]
 Les réponses formulées par les élèves de l’équipe 1
          (André, Gustave et Olindo) [image: Retour au plan de l'article]
29 
Cette équipe a eu recours à différentes procédures associées au raisonnement
          proportionnel, comme les procédures homogènes et hétérogènes (René de Cotret,
          2007).

30 
Au début de l’activité, dans une phase de travail individuel, chaque élève de
          l’équipe développait sa façon de résoudre le problème. Ensuite, dans la phase de travail
          d’équipe, ils discutaient ensemble de leurs stratégies individuelles.
Olindo: J’ai essayé de trouver le pourcentage de la taxe sur les deux prix….Les
          taxes en Jamaïque sont plus chères que j’ai estimé au début. J’ai estimé…ben, j’ai estimé
          là… avec mon cerveau puis j’ai pensé.

André: J’ai égalisé un peu les deux prix. Le 50 puis 125.50 fois 2 donne 100, puis
          25 c’est la moitié de 50, c’est donc point 5. La réponse, ça donne donc 2.5. Puis j’ai
          fait 7 fois 2.5 égal à 17.50, donc la taxe de Jamaïque est plus élevée que celle de
          Madagascar.

Gustave: Moi je ne sais pas, mais j’ai fait la même affaire que toi [André]. Ce que
          j’ai fait c’est que 125 c’est 2 fois et demie de 50, donc on va faire la même chose pour
          les taxes s’ils sont… si les deux taxes sont égales…On va arriver au même résultat... 7
          fois 2.5 puis ça m’a donné 17 virgule 5. Puis les taxes de Madagascar sont 15 dollars donc
          les taxes en Jamaïque sont plus chères.



31 
Le raisonnement d’André est un raisonnement proportionnel de type homogène scalaire
          qui se situe dans une logique multiplicative (René de Cotret, 2007). En effet, il calcule
          le rapport entre les quantités de même nature (prix hors taxes) en décomposant de manière
          linéaire scalaire 125 (prix hors taxes du DVD à Madagascar) en 100 (= 50 X 2) + 25 (= 50
           X 0.5) et trouve que le prix hors taxes à Madagascar est 2.5 fois celui en Jamaïque. Il
          reporte ensuite ce rapport sur les quantités correspondantes (les taxes). André transpose
          correctement ce rapport de 2.5 sur les taxes, car il calcule ensuite «7 fois 2.5 égal à
          17.50». 

32 
En ce qui concerne Gustave, sa stratégie est semblable à celle d’André. Cependant,
          il exprimait tout de suite le facteur multiplicatif de 2.5 pour trouver les taxes en
          Jamaïque pour un même prix hors taxes de 125 $. Il s’agit ici aussi d’une procédure
          scalaire (ou homogène) (René de Cotret, 2007). 

33 
Quant à Olindo, il estime le rapport des taxes pour trouver les pourcentages. Sa
          stratégie n’est pas développée davantage et il n’aboutit pas à une réponse
          adéquate.

 Les réponses formulées par les élèves de l’équipe 2
          (Amanda, Laura et Carole) [image: Retour au plan de l'article]
34 
En ce qui concerne l’équipe 2, le problème des taxes a donné lieu à un raisonnement
          en termes de rapport et de pourcentages avec l’idée de trouver un dénominateur
          commun.

35 
L’une des élèves de cette équipe, Amanda, a développé une stratégie erronée. Elle
          n’a fait que comparer les valeurs des taxes, ce qui l’a amené à la réponse que 15 $ est
          plus élevé que 7 $. En effet, sa réponse complète à cette tâche est: «Les taxes sont plus
          élevées à Madagascar, car ils sont de 15 $ tandis que les taxes de Jamaïque sont de 7 $».
          Ainsi, son erreur réside dans la comparaison des valeurs des taxes, sans les mettre en
          rapport avec les prix correspondants hors taxes. Amanda ne tient pas compte du rapport
          entre taxes et prix hors taxes (7 par rapport à 50 par exemple). Cette erreur peut
          provenir d’une mauvaise interprétation de la question, qui était «dans quel pays les taxes
          de ton produit sont plus élevées». Ainsi, l’élève peut avoir interprété la question comme
          une demande de comparaison des deux nombres déjà donnés dans l’énoncé.

36 
Pour sa part, Carole a calculé le rapport «prix hors taxes/taxes» en divisant le
          prix hors taxes de chaque pays par les taxes correspondantes. Elle a calculé donc 50:7
          puis 125:5.
Carole: Pour le 1er, j’ai fait des divisions. J’ai fait 50
          divisé par 7, ça m’a donné 9.14. Ici, je me dis, à Madagascar, vu que le chiffre est plus
          petit.



37 
Tout d’abord, soulignons que 9.14 est une erreur de calcul, puisque 50:7 =
          7.14.

38 
Reprenons le raisonnement proportionnel de Carole, mais avec des rapports exacts, on
          trouve alors un rapport de 7.14 (arrondi) pour 50:7, et de 8.33 (arrondi) pour 125:15.
          Carole a trouvé implicitement le montant correspondant à 1 $ de taxes. On peut alors
          conclure qu’à Madagascar le rapport «prix hors taxes/taxes» est plus élevé qu’en Jamaïque.
          Nous pouvons associer cette procédure au type fonction (hétérogène) ou au type retour à
          l’unité.

39 
De son côté, Laura a considéré explicitement les taxes par rapport au prix hors
          taxes, plus précisément en termes de pourcentages. Par une procédure homogène, elle a
          trouvé 14 % de taxes pour la Jamaïque (d’abord elle a calculé 50 x 2 = 100; puis 7 x 2 =
          14).
[image: Calculs de pourcentages de Laura] Figure 1 Calculs de pourcentages de Laura

 [Voir la liste des
            figures] 
Laura: J’ai essayé de mettre en pourcentages, pour mettre sur 100. Donc, j’ai fait
          50 sur 100, ça fait fois 2, donc ça fait 14 % de taxes en Jamaïque. J’ai fait la même
          chose à Madagascar. Là il fallait que je divise, mais j’ai trouvé 12 % de taxes à
          Madagascar. Je pense que c’est en Jamaïque que les taxes sont plus élevées.
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Pour Madagascar, elle a utilisé la même procédure en transformant une taxe de 15 $
          pour 125 $ en pourcentage, ayant recours à des fractions équivalentes en multipliant et en
          divisant le numérateur 15 et le dénominateur 125 par le même nombre (elle a calculé 125 x
          100:125 = 100 au dénominateur, puis 15 x 100:125 = 12 au numérateur). Elle a donc trouvé
          12/100 ce qui correspond à 12 % de taxes.

 4.2 Tâches hybrides: les deux problèmes de comparaison de nourriture des
            chats [image: Retour au plan de l'article]
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Dans cette section, nous présentons d’abord l’analyse a priori des deux tâches sur la comparaison de la consommation de nourriture
          de 2 groupes de chats dont l’effectif est différent l’un de l’autre. L’une des 2 tâches,
          la tâche hybride 1 contient des données non visibles, et l’autre tâche hybride 2 contient
          des données visibles de la consommation individuelle de nourriture des chats. Par la
          suite, nous présenterons une analyse des stratégies, en premier lieu des élèves de
          l’équipe 1, et en deuxième lieu, des élèves de l’équipe 2, dans l’ordre où chaque équipe a
          réalisé ces tâches.

 4.2.1 Analyse de la tâche hybride 1 avec des données non visibles [image: Retour au plan de l'article]
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Il s’agissait d’une tâche adaptée du problème des chats de Steinthorsdottir et
          Sriraman (2009). La question posée aux élèves était: «Si mes 2 chats mangent 180 grammes
          de nourriture et si les 5 chats de mon voisin mangent 460 grammes de nourriture, qui sont
          les chats les plus gourmands? Justifie ta réponse.»

43 
La particularité de cette tâche est qu’elle ne donne pas accès aux données
          individuelles de chaque chat et que, d’une certaine façon, la variation des consommations
          des chats reste invisible. En choisissant cette tâche hybride 1, nous prévoyions chez les
          élèves des stratégies de raisonnement proportionnel et des discussions autour de la
          proportion. A priori, nous ne nous attendions pas
          à ce que les élèves discutent des variations possibles, comme ce serait le cas dans une
          tâche statistique.

 4.2.2 Analyse de la tâche hybride 2 avec des données visibles [image: Retour au plan de l'article]
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Cette tâche demande la comparaison de la consommation de nourriture de deux groupes
          de chats. La formulation avec données individuelles visibles devait favoriser la dimension
          statistique de cette tâche. En effet, nous avons supposé que la tâche permettrait une
          discussion autour de la variation des données de la tâche. Les élèves seraient davantage
          susceptibles d’argumenter en tenant compte de ces variations et de la
          quasi-proportionnalité pour résoudre la tâche: 
«Lisa et Marie sont voisines et elles ont toutes les deux des chats. Lisa possède
          deux chats, Nono et Nonou. Aujourd’hui, Lisa a noté la consommation de nourriture de ses
          chats dans un tableau:


45 
Marie a cinq chats, Tito, Titi, Toutou, Tata et Tatou. Marie donne la même sorte de
          nourriture à ses chats que Lisa. Aujourd’hui, elle a noté également dans un tableau la
          consommation de nourriture de ses chats:
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Les deux filles comparent les données de leurs tableaux et se demandent quels chats
          sont les plus gourmands. Justifie ta réponse.»

47 
Cette tâche contenait ainsi une variabilité visible des données individuelles. Cette
          tâche, en plus des stratégies et des discussions par rapport à la proportionnalité,
          permettait un raisonnement qui prenait en considération la distribution des données. La
          résolution de ce problème par la moyenne était également possible, en raison de la
          présence des données visibles et variées.

 4.2.3 Analyse des stratégies de l’équipe 1 (André, Gustave et Olindo) [image: Retour au plan de l'article]
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L’équipe 1 a réalisé d’abord la tâche hybride 2 avec des données visibles, et
          ensuite la tâche hybride 1 avec des données non visibles.

 Les réponses des élèves à la tâche hybride avec des
          données visibles [image: Retour au plan de l'article]
49 
Comme première stratégie, les trois élèves de cette équipe ont utilisé le calcul de
          la moyenne. Gustave explicite sa procédure de résolution qui consiste à trouver la
          quantité totale de nourriture mangée par les chats de chacune des filles, les 2 chats de
          Lisa et des 5 chats de Marie. Ensuite, cet élève a divisé par le nombre de chats de chaque
          fille, donc par 2 et par 5, afin de trouver la moyenne de la consommation de nourriture du
          chat de Lisa d’un côté, et celle du chat de Marie de l’autre côté.
Gustave: C’est une moyenne.

André: Ça plus ça?

Gustave: 85 plus 95 ça fait 180, divisé par 2 ça va faire au moins 90.

Olindo: Ben oui t’es bon!

Gustave: Ça, c’est qui? C’est Lisa…. Là ça fait…ok… (Il regarde sur la feuille avec
          les données.) Là ça va être compliqué. 78; 75; 93; 88 puis 96.
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L’équipe a obtenu les moyennes exactes de la consommation de nourriture par chat de
          Marie, soit 86 grammes, et de Lisa, soit 90 grammes.

51 
Ensuite, nous avons invité l’équipe à trouver une deuxième manière de résoudre cette
          tâche. Gustave a proposé celle de regrouper les nombres en paires et d’en calculer la
          moyenne. Puis il a suggéré de calculer la moyenne de ces paires à la fin:
Gustave: On peut prendre la moitié de tout ça… (Il montre sur la feuille les
          nombres 85 et 95), ça va être facile…Parce qu’ensemble ça serait… il y a une différence de
          10, donc la moyenne va être à 5. Si tu fais ça plus 5 ça fait 90, ça moins 5 ça fait 90,
          aussi. Alors, ça va être 90.
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Gustave a calculé la moyenne de la consommation en nourriture de chaque paire
          de 2 chats. Par exemple, la moyenne de la consommation des chats Tito et Titi. La moyenne
          représente ici un nombre qui incarnerait le milieu des 2 nombres. Il ne s’agit alors pas
          de calculer la somme puis de diviser par l’effectif, selon la formule mathématique connue
          pour trouver une moyenne arithmétique, mais de chercher le nombre situé entre les deux
          nombres avec des écarts égaux à ces deux nombres. De manière générale, la stratégie
          utilisée consiste à regrouper les chats en paires aux valeurs proches, par exemple dans le
          cas des chats de Marie 78 avec 75, puis 93 avec 96. Cependant, avec cette stratégie, il
          leur reste une 5e valeur (88) à prendre en considération qui est
          problématique et qui les mène à un calcul erroné. En effet, la stratégie est erronée, car
          elle consiste à calculer la moyenne de moyennes, mais un nombre parmi ceux qui sont
          utilisés n’est pas une moyenne de deux nombres.

 Les réponses des élèves à la tâche hybride avec des
          données non visibles [image: Retour au plan de l'article]
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Pour réaliser cette tâche, Gustave a proposé une première procédure de résolution.
          Il s’agissait de calculer la «moyenne», divisant 180 grammes par 2 pour obtenir 90 grammes
          et divisant 460 grammes par 5 pour obtenir 92 grammes et de constater que ce sont ces
          derniers chats qui sont les plus gourmands. André et Olindo ont résolu ce problème par la
          moyenne également [5]. 

54 
En entrevues individuelles à propos des problèmes des chats, nous avons demandé à
          Gustave et à André si la consommation de nourriture des chats pouvait changer et quelle
          influence aurait alors ce changement. Nous soulignons ici le fait que ces questions
          étaient posées pendant l’entrevue de manière explicite et qu’il ne s’agissait donc pas
          d’une explication spontanée de ces élèves. Gustave a expliqué comment il interprétait le
          contexte de la tâche des chats:
Gustave: Pour plusieurs chats. Puis 180 grammes pour 2 chats c’est comme si on
          mettait 180 grammes dans un plat, puis les deux chats ils mangeaient dedans.
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L’idée des bols ou des plats de nourriture était pertinente, car elle permettait
          d’illustrer la situation mathématique et elle reflétait une situation de la réalité, celle
          où les chats mangent dans un même contenant. Ce contexte de partage de nourriture «dans un
          plat» a donné l’occasion à l’élève d’expliquer la pertinence du calcul de la moyenne pour
          résoudre ce problème. 
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Nous avons posé également la question de la variabilité possible des données d’une
          journée à l’autre. En effet, lors des entrevues-post, nous voulions confronter les élèves
          à la variabilité des données statistiques pour voir quel serait l’impact de cette
          considération sur leur raisonnement. 
I: Dans la tâche 1 c’est écrit aujourd’hui, tu vois, est-ce que tu penses que les
          chats sont… qu’est-ce que ça peut changer… aujourd’hui, qu’est-ce que…est-ce qu’on peut
          dire dans la tâche 1 que les chats à Lisa mangent toujours moins que les chats à Marie ?

Gustave: Non, peut-être que ça change un jour.

I: Pourquoi ?

Gustave: Euh je ne sais pas, mais c’est comme les humains, peut-être on a plus
          d’appétit un jour que l’autre… Ça dépend si c’est leur premier jour dans leur nouveau
          foyer… peut-être ils vont moins manger, il y en a peut-être qui vont arriver puis qui se
          mettent à manger beaucoup, beaucoup parce qu’ils n’ont pas assez mangé à leur faim dans
          l’animalerie. Et il y en a peut-être qui sont gênés puis ils vont moins manger.
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Le contexte choisi de l’appétit était à la fois simple et pertinent, car il est
          indissociable de la consommation de la nourriture des êtres vivants et permet aussi de
          tenir compte de la variabilité. 
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De son côté, en entrevue-post, André nous a également précisé la stratégie qu’il a
          employée lors du travail d’équipe.
I: Regarde ici, dans la tâche c’est précisé aujourd’hui, les filles mesurent, disons
          aujourd’hui combien les chats mangent. Penses-tu que ça change ou est-ce que c’est
          toujours la même chose? Là vous avez la réponse, c’est 90, donc les chats à Lisa mangent
          plus. Ok, mais penses-tu que c’est toujours la même chose?

André: Euh… qu’ils mangent toujours 90 grammes chaque jour?...Sûrement pas. C’est
          sûr qu’il y a des jours que.... c’est sûr … moi j’ai des chats chez moi, donc ils ne
          mangent pas toujours un plat de bouffe chaque jour. 

I: Donc qu’est-ce que ça va changer pour la tâche? Pour le problème?

André: Ben, peut-être qu’admettons une journée c’est ceux-là ils vont manger, comme
          Nono [6], ils vont manger admettons 80 grammes, puis l’autre,
          ça se peut qu’il mange 50 grammes donc ça réduit... Puis eux, je ne sais pas, le 75 il
          pourrait augmenter pour manger 80 à la place de 75 donc ça changerait la donne puis ça
          ferait que les chats de Marie mangeraient plus que…

I: Ah OK.

André : C’est sûr que vu que c’est aujourd’hui c’est eux, mais demain ça pourrait
          être eux.

I: Donc oui, donc la réponse peut changer quoi...

André: Oui, la réponse peut changer selon les jours.
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Remarquons ici que ces réponses des élèves ainsi que leur non-considération des
          variations dans leurs solutions pourraient être interprétées comme un effet de contrat
          didactique [7] (Brousseau, 1998) à propos de la prise en
          compte du contexte. Cet effet s’expliquerait dans le sens que, dans les autres tâches
          qu’on leur propose à l’école, on ne leur demande pas de tenir compte du contexte de cette
          manière, c’est-à-dire de réfléchir et de discuter sur la variabilité possible des données
          d’une situation qui n’est pas statistique a
          priori. Ce n’était qu’à notre questionnement pendant les entrevues-post
          concernant la variabilité de la consommation individuelle de nourriture des chats que les
          élèves de cette équipe discutaient à propos de cette variabilité. 

 4.2.4 Analyse des stratégies de l’équipe 2 (Amanda, Laura et Carole) [image: Retour au plan de l'article]
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À l’inverse de l’équipe 1, l’équipe 2 devait d’abord réaliser la tâche hybride 1
          avec des données non visibles, et ensuite la tâche hybride 2 avec des données visibles.
          Nous voulions voir si cet inversement provoquerait des changements au niveau du
          raisonnement de cette équipe par rapport à l’autre équipe.

 Les réponses des élèves à la tâche hybride avec des
          données non visibles  [image: Retour au plan de l'article]
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Les trois élèves ont adopté une première procédure identique voulant trouver combien
          «un chat mange» (expression de Carole). Les trois élèves ont calculé la consommation de
          nourriture par chat pour chaque groupe de chats, ont comparé les deux résultats obtenus et
          ont conclu que le voisin, dont les 5 chats mangent 92 grammes par chat, aurait les chats
          les plus gourmands. Nous pouvons caractériser cette procédure comme un retour à l’unité
          pour comparer le groupe de 2 chats au groupe de 5 chats, combien «un chat mange» dans
          chaque groupe. Amanda et Carole n’ont pas trouvé d’autre façon de résoudre. 
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De son côté, Laura, l’élève qui a proposé le plus de procédures de résolution
          possible dans son équipe, a présenté également une deuxième manière visant à mettre sous
          forme de fractions le rapport entre le nombre de chats et la consommation de nourriture
          puis à produire des «fractions équivalentes» pour les comparer. 
Laura: Je mettais 5 chats, 2 chats, puis la plus élevée était les 5 chats
          évidemment, mais j’ai fait pour que 2 se rendent à 5. Il fallait faire une multiplication,
          mais je ne sais pas, je suis en train de la trouver. Puis je me suis dit si je fais fois
          2.5; et dans l’autre sens, j’ai fait 180 fois 2.5 pour avoir des fractions
          équivalentes.
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L’idée de «fractions équivalentes» dans le raisonnement de Laura est intéressante et
          pertinente, car elle montre que Laura avait l’intention de conserver le même rapport entre
          le nombre de chats (2 pour 5 ou 5 pour 2) et de le reporter, en multipliant le
          dénominateur et le numérateur par le même nombre 2.5 pour obtenir la consommation
          équivalente de 5 chats. Il s’agit d’une procédure homogène ou scalaire (René de Cotret,
          2007). 
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Par ailleurs, ce qui était unique parmi les deux équipes, c’était que bien que la
          tâche soit présentée de la même façon qu’une tâche de comparaison impliquant une
          proportionnalité stricte, et que Laura n’avait pas résolu la tâche hybride 2 avant, elle a
          égalisé le nombre de chats, «même si ça ne se multiplie pas». C’est ce que nous voyons
          dans l’extrait suivant:
Laura: Parce que j’ai essayé de prendre 2 chats, puis, même si ça ne se multiplie
          pas, mais à égaliser pour voir lesquels mangent le plus de nourriture.
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Le propos «même si ça ne se multiplie pas, mais à égaliser pour voir lesquels
          mangent le plus de nourriture» montre, pensons-nous, l’influence du caractère quasi
          proportionnel de la situation. Elle a multiplié pour pouvoir comparer, même si les chats
          ne se multiplient pas. 
I: Là tu as dit, même si ça ne se multiplie pas…ça veut dire quoi?

Laura: Oui, c’est que dans la vraie vie, tu ne peux pas multiplier les chats, mais
          c’est comme …ce que je faisais c’est 180 grammes par chat, … si c’était 5 chats au lieu de
          2, on pourrait calculer plus facilement. C’est comme si j’essaie de mettre sous le même
          dénominateur commun pour les nombres de chats.
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Laura a fait explicitement référence à la vraie vie pour dire que les chats ne se
          multiplieraient pas. Le traitement de la tâche comme étant strictement proportionnelle
          pourrait être interprété comme un effet de contrat didactique (Brousseau, 1998), car pour
          pouvoir répondre de manière explicite et adéquate à la question du problème, l’élève a
          multiplié la consommation de nourriture des chats, et par conséquent également le nombre
          de chats, alors qu’elle est consciente que dans la vraie vie, on ne peut pas «multiplier
          les chats». À cet effet, elle ne remet pas en cause la relation entre la quantité de
          nourriture et le nombre de chats (variabilité).

 Les réponses des élèves à la tâche hybride avec des
          données visibles [image: Retour au plan de l'article]
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Comme première stratégie, toute l’équipe opte pour la stratégie de calculer la
          moyenne de la consommation par chat pour les comparer. Elle a calculé la somme de la
          consommation des chats de chaque groupe, ensuite elles ont divisé chacune des 2 sommes
          trouvées par le nombre de chats respectif. 

68 
Pour sa part, Laura a eu recours à un raisonnement proportionnel passant par les
          fractions équivalentes. Ainsi, elle a proposé d’égaliser les 2 groupes de chats à 10 chats
          par des fractions équivalentes:
Laura: Donc par exemple ça pourrait donner (elle regarde sur la feuille)… 180
          grammes pour les 2 chats, de Lisa, donc je pense qu’on pourrait faire la même chose avec
          ceux de Marie. Ça a donné 430 grammes, donc 430 (elle calcule sur sa feuille en même
          temps) pour trouver le plus rapide des dénominateurs,... On fait fois 5 donc ça donne 10,
          donc chacun sur une fraction, après ça il faut qu’on fasse 180 fois 5 puis 430 fois 2…
          900…donc, on a 900 pour les chats de Lisa. Puis ça donne 860 pour les chats de Marie. Donc
          je pense que ça marche quand même parce que ça nous donne une réponse [8].
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Par ailleurs, il est important de souligner qu’aucune des élèves de cette équipe, ni
          de l’autre équipe non plus d’ailleurs, n’a soulevé la question du caractère quasi
          proportionnel du contexte de cette tâche. Alors que nous nous attendions a priori à une discussion de l’équipe autour du caractère
          quasi proportionnel quand Laura voulait rendre égaux les effectifs des 2 groupes de chats,
          cette discussion n’a pas eu lieu. Comme pour la tâche hybride 1, Laura a proposé ici
          d’égaliser les effectifs des 2 groupes de chats par des fractions équivalentes pour
          comparer leur consommation de nourriture. Cependant, pour cette tâche, Laura n’a pas
          considéré que rendre égaux les effectifs à 10 chats des 2 groupes serait problématique. Ce
          qui est cohérent avec les propos de Laura lors de la résolution de cette tâche avec des
          données visibles: «Donc je pense que ça marche quand même parce que ça nous donne une
          réponse.»

 4.3 Tâche statistique avec les couleurs des cheveux [image: Retour au plan de l'article]
 4.3.1 Analyse de la tâche [image: Retour au plan de l'article]
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Après la compilation et l’évaluation des réponses obtenues grâce à une enquête
          auprès des élèves de la classe, nous avons retenu une question spécifique qui porte sur la
          comparaison de deux groupes d’élèves aux couleurs de cheveux différentes au regard de leur
          mois de naissance. En effet, les deux groupes inclus dans la question ont un effectifs
          différents, mais l’un est le multiple de l’autre (15 et 5) ce qui facilite un raisonnement
          proportionnel:
«Le sondage fait auprès de tous les 32 élèves de ta classe a donné qu’il y a 5
          élèves avec des cheveux blonds et 15 élèves avec des cheveux bruns. Une des questions qui
          se posent est la suivante:
Dans ta classe, est-ce que ceux qui ont les cheveux blonds sont nés plus tard dans
          l’année que ceux qui ont les cheveux bruns?
Tu peux essayer toutes les stratégies. Tu peux utiliser des dessins, des tableaux,
          des graphiques, des calculs de toute sorte.
Explique ensuite ta réponse.»
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Les données qualitatives ont été choisies pour éviter que les élèves aient
          simplement recours au calcul de la moyenne. Précisons ici la similitude entre cette tâche
          statistique et la tâche hybride 2. En effet, les deux tâches concernent la comparaison de
          deux groupes à effectifs différents. Les différences de la tâche statistique avec la tâche
          hybride sont, d’une part, de l’ordre de la nature des données, dans le sens où ces données
          statistiques sont réelles et ont été collectées auprès des élèves mêmes. D’autre part, ces
          données sont quantifiables, mais non quantifiées à l’avance. Les élèves doivent choisir
          une façon pour quantifier ces données, s’ils désirent le faire. Ou alors les élèves
          peuvent choisir la possibilité de faire une analyse de la distribution des données pour
          répondre à la question, qui éviterait de devoir quantifier.

 4.3.2 Analyse des stratégies d’élèves [image: Retour au plan de l'article]
 Les réponses formulées par les élèves de l’équipe 1
          (André, Gustave et Olindo) [image: Retour au plan de l'article]
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La stratégie des trois élèves consiste à quantifier les mois selon leur ordre et à
          calculer la moyenne des valeurs attribuées aux mois de naissance, janvier étant associé au
          nombre 1; février à 2; mars à 3; …; et décembre à 12. 
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Gustave a donné une interprétation de la moyenne 6.6 obtenue. Selon lui, 6.6
          signifie que ceux qui ont les cheveux blonds seraient nés «à mi-juin à peu près», car 6
          représentait le mois de juin et 6.6 étant proche de 6.5, représenterait la mi-juin.
          Gustave a interprété également la moyenne de 7.93 obtenue pour les bruns. Comme cette
          valeur était très proche de 8, cela signifiait donc pour lui que «les bruns sont nés à la
          fin juillet puis les blonds sont nés à la mi-juin, à la moitié de juin, à peu
          près.»

74 
Par ailleurs, nous leur avons demandé de trouver une deuxième stratégie pour cette
          tâche. L’équipe 1 a résolu la tâche statistique en se concentrant sur les 2 groupes à
          effectifs différents (5 contre 15) par une multiplication par 3 du nombre de personnes
          chez les blonds pour obtenir des fractions équivalentes au dénominateur commun de 15. Il
          s’agit de la même stratégie multiplicative que Laura dans la tâche hybride 2. 
Gustave: Mais comme il y avait juste 5 personnes, dans l’autre il y avait 15. Donc,
          on a fait fois 3 pour mettre équivalents, ça a donné 3 quinzièmes, donc ceux qui étaient
          nés plus tard c’était les bruns donc automatiquement les blonds sont nés plus
          tôt.

I: Est-ce qu’on peut mettre à égal comme ça les élèves ? Parce que tu as dit qu’ici
          c’est sur 15, ici c’est sur 5. Tu multiplies par 3 pour comparer, est-ce qu’on peut faire
          ça?

Gustave: Ben avec des nombres oui.

I: OK…

Gustave: C’est comme s’il y avait 3 fois l’élève 1, donc 3 fois le blond 1, 3 fois
          le blond 2; 3 fois le blond 3; 3 fois le blond 4; et 3 fois le blond 5.

I: OK.
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Nous pouvons constater ici un raisonnement multiplicatif chez Gustave. Pour lui,
          égaliser de manière multiplicative les groupes à effectifs différents est possible, car il
          s’agit de nombres. Lorsque nous lui avons demandé de revenir, il a répondu: «C’est comme
          s’il y avait 3 fois l’élève 1, donc 3 fois le blond 1; 3 fois le blond 2; 3 fois le
          blond 3; 3 fois le blond 4; et 3 fois le blond 5.» Même s’il est question d’une relation
          de quasi-proportionnalité, l’élève explique à l’aide d’un raisonnement proportionnel, car
          il égalise en triplant chaque personne qui a des cheveux blonds. En entrevue individuelle,
          il explique alors qu’«on a fait comme si on clonait ces personnes-là 3 fois» ou encore
          qu’«on faisait comme 3 fois le même tableau». Ces hypothèses lui permettaient, pour cette
          relation de quasi-proportionnalité, de réaliser la tâche avec un raisonnement
          multiplicatif. 
I: Est-ce qu’on peut cloner comme ça pour calculer? Ça donne du sens?

Gustave: Pour calculer ça a du sens parce qu’il faut égaliser les deux nombres,
          parce qu’il y en a un qui ont moins puis un qui ont plus … Ce n’est pas les mêmes, mais il
          faut les mettre à pied égal.
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L’élève s’est servi du raisonnement proportionnel et multiplie chaque individu chez
          les blonds par 3 pour rendre leur effectif égal avec l’effectif des bruns, et il a émis
          l’hypothèse qu‘«on a fait comme si on clonait ces personnes-là 3 fois». Cependant, nous
          nuançons ces propos en soulignant que l’élève a raisonné de cette manière seulement à la
          suite de notre intervention.

 Les réponses formulées par les élèves de l’équipe 2
          (Amanda, Laura et Carole) [image: Retour au plan de l'article]
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Comme l’équipe 1, l’équipe 2 a développé la stratégie de quantification des mois.
          Ainsi, la stratégie de Laura consiste à quantifier les mois (janvier équivaut à 1; février
          équivaut à 2; mars équivaut à 3; etc.) pour pouvoir calculer la somme des nombres obtenus
          chez les bruns et chez les blonds et à diviser par l’effectif de chaque groupe pour
          obtenir la moyenne. 
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En travail d’équipe, l’équipe 2 a calculé que la somme obtenue pour les mois des
          blonds est de 33. Cette somme a été divisée par 5, autrement dit par le nombre de blonds,
          pour obtenir la «moyenne», pour citer Laura. L’équipe 2 a obtenu pour les blonds 6.6 comme
          moyenne et l’a arrondi à 7. Le fait d’arrondir était intéressant, car c’était un choix en
          fonction du contexte réel ou du fait que dans la vie réelle le mois «6.6» n’existe pas et
          qu’on est né soit en juin soit en juillet. En d’autres termes, parce qu’il n’y a pas de
          mois 6.6, et parce que 6.6 est plus proche de 7 (juillet) que de 6 (juin). 
Laura: Mais il faut qu’on arrondisse à 7, parce qu’il s’agit d’un mois.

Amanda: Ah oui!

Carole: Donc c’est le mois de…juillet… puis on fait la même chose pour les cheveux
          bruns.
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Pour la comparaison des deux moyennes obtenues, il est intéressant de remarquer que
          l’équipe n’a pas comparé directement ces 2 nombres, à savoir 6.6 pour les blonds et 7.9
          pour les bruns, mais les a reconvertis, en mois, en les arrondissant et en les associant
          respectivement à nouveau au mois de juillet et au mois d’août. Soulignons ainsi que cette
          équipe fait un retour au contexte des mois de l’année pour mieux interpréter ses résultats
          afin de répondre à la question.
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Laura a raisonné également en mettant en relation le nombre des blonds et le nombre
          des bruns: «Car un seul d’entre eux est né en janvier», ou «chez les bruns, il y a
          beaucoup de monde qui sont nés au début de l’année… en mars…en avril…»; «alors que là, la
          plupart [des blonds] sont nés à la fin de l’année sauf un seul est né en janvier...». Nous
          observons que Laura a exprimé la relation entre des comparaisons d’ordre quantitatif (un
          seul d’entre eux) et des comparaisons d’ordre qualitatif (la plupart; surtout; beaucoup de
          monde). Elle a montré donc un certain raisonnement plus nuancé qui serait de l’ordre de
          l’analyse de la distribution des données. Shaughnessy (2008) parle dans ce cas d’un
          raisonnement distributionnel: Les élèves manifestant un tel raisonnement combinent à la
          fois les valeurs moyennes et les valeurs extrêmes dans leur raisonnement. Ils comparent
          les rapports d’un échantillon à l’autre ou d’un échantillon à celles de la population et
          ils considèrent explicitement la variation de la valeur attendue. 
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Par ailleurs, lorsque Laura a voulu comparer, comme deuxième stratégie, pour chaque
          mois, le nombre de blonds par rapport au nombre de bruns, nous avons fait remarquer alors
          que les élèves aux cheveux bruns sont 15 et les élèves aux cheveux blonds ne sont que 5.
          Ainsi, Laura a reconnu qu’on pourrait peut-être égaliser le nombre d’individus chez les
          blonds avec le nombre d’individus chez les bruns et a essayé de trouver une stratégie pour
          réaliser la tâche en tenant compte du rapport. 
Laura: Il faudrait que je fasse… fois 2 chaque… fois 3… Trois, trois, trois, trois,
          trois. Il faut que je fasse fois 3 les mois sinon on changerait les statistiques. Parce
          que s’il y avait 15 élèves de chaque bord, on pourrait comparer…


Laura a d’abord proposé elle-même de multiplier le nombre des blonds pour égaliser.
        
I: On pourrait multiplier, fois 3? 

Laura: Oui, mais parce qu’il y a pas 3 élèves chez les blonds en octobre.

I: Ok…mais si tu multiplies par 3, après tu auras combien…?

Laura: En fait, on ne pourrait pas… des fois je fais ça mais parce que là ça ne
          marche vraiment pas parce que c’est comme si on augmentait le nombre des élèves en
          octobre, mais il n’y en a pas plus.
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La multiplication semble être un obstacle pour Laura. De plus, Laura doute fortement
          de la pertinence de cette stratégie. Elle a été bloquée en quelque sorte à l’idée de
          changer le nombre de l’effectif des blonds. C’était comme si l’ajout de «vraies» personnes
          lui posait une difficulté supplémentaire.
I: Mais tu ne changes pas… de toute façon, tu dois augmenter…mais si tu multiplies,
          genre octobre, tu ne changes pas de mois…

Laura: Non, non, je ne change pas de mois, je sais, mais il va y avoir plus de gens
          dans un mois, alors que ce n’est pas le cas dans la vraie vie. Peut-être je vais avoir
          plus de points chez les blonds, mais ce sont des personnes totalement fictives…Je sais,
          mais je ne vois pas d’autres manières que la moyenne.
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Pour cette relation de quasi-proportionnalité, avec la nature de ce qui est mis en
          relation (cheveux et mois de naissance), Laura n’a pas accepté l’utilisation d’un
          raisonnement proportionnel. La multiplication permettrait pourtant de conserver les
          rapports des mois de naissance des individus dans le groupe des blonds une fois égalisés à
          15. Laura doute, car elle pense qu’elle obtiendrait ainsi plus de points chez les blonds,
          ces personnes étant «totalement fictives». Inventer des personnes fictives pour égaliser
          l’effectif de ceux qui ont des cheveux blonds à ceux qui ont des cheveux bruns a paru
          problématique dans cette situation. 
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En résumé, le problème statistique a semblé plus complexe que le problème des chats
          à certains élèves et après notre intervention, la considération de la relation de
          quasi-proportionnalité à l’aide d’un raisonnement proportionnel est apparue moins
          pertinente pour une élève, car l’ajout des individus ne semble pas justifiable même s’il
          ne s’agit que d’une hypothèse. Ajouter des élèves fictifs, autres que ceux du problème,
          semble présenter un obstacle à l’élève qui considère le contexte statistique.

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Cette section abordera trois éléments, à savoir le recours aux différentes
          procédures de raisonnement proportionnel, la prépondérance de la moyenne et l’influence du
          contexte statistique sur le raisonnement proportionnel.

 5.1 Recours aux différentes procédures de raisonnement proportionnel [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le problème des taxes, l’équipe 1 a eu recours à des procédures homogènes et
          hétérogènes (René de Cotret, 2007) pour résoudre la tâche de proportionnalité et
          l’équipe 2 à un raisonnement en termes de rapport avec l’idée de trouver un dénominateur
          commun. Les élèves ont considéré souvent le rapport de 50:125 et ont eu recours à une
          procédure homogène avec le rapport de 2.5 et l’ont reporté multiplicativement sur les
          montants de taxes pour comparer. En fait, les élèves ont eu recours aux procédures
          répertoriées par René de Cotret (2007). Les rapports sont toutefois exprimés plus ou moins
          formellement.
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Cependant, nous ne pouvons pas parler d’une prépondérance claire de cette procédure.
          Il nous semble que notre choix d’éviter dans cette tâche des nombres étant multiples l’un
          de l’autre a fait en sorte que les équipes ont effectivement utilisé des procédures
          variées de résolution de problème. 
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De plus, il est intéressant de souligner que les résultats ont montré que la
          majorité des élèves ont raisonné correctement, sauf un élève qui n’a fait que comparer les
          taxes lors de la résolution la tâche de proportionnalité stricte. Cette tendance laisse
          donc croire que les élèves du 3e cycle du primaire, du moins ceux qui
          ont participé à notre recherche, seraient en mesure de raisonner de manière multiplicative
          et adéquate, lors de la résolution de ce type de tâches de proportionnalité stricte.
        

 5.2 Prépondérance de la moyenne [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats ont montré que la moyenne est prépondérante dans les tâches de type
          statistique. Sauf pour le problème des taxes, où il s’agit d’une proportionnalité stricte
          et où la moyenne n’est pas un moyen adéquat pour résoudre le problème, les autres
          problèmes, à savoir ceux des chats et celui de la couleur de cheveux, ont été résolus le
          plus souvent par un calcul de la moyenne. Notamment, nous avons pu constater que, pour
          réaliser la tâche des chats avec des données non visibles, l’équipe 1 a eu recours à la
          moyenne, l’équipe 2 au retour à l’unité, et que la moyenne a été choisie par les 2 équipes
          comme première stratégie pour réaliser la tâche des chats avec des données visibles et
          pour résoudre le problème de la couleur de cheveux. Il nous semble que les données
          visibles de la tâche statistique et de la tâche hybride 2 ont fait en sorte que les élèves
          ont opté pour la moyenne, car ils devaient résoudre des problèmes avec un ensemble de
          données variées. La prépondérance du calcul de la moyenne chez les élèves semble appuyer
          les résultats des recherches de Jones, Langrall, Thornton, Mooney, Wares, Jones et al. (2001) et de Shaughnessy et Pfannkuch (2002), selon
          lesquels les élèves ont une tendance forte à calculer la moyenne des données quand ils
          doivent résoudre un problème statistique avec un tableau de données qui montrent une
          certaine variation. 

 5.3 Influence du contexte statistique sur le raisonnement proportionnel [image: Retour au plan de l'article]
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Dans cette section, nous mettons en relief l’objet essentiel de notre recherche:
          l’influence du contexte statistique sur le raisonnement proportionnel des élèves. Cette
          influence est liée à la façon de comparer deux groupes d’individus à effectifs inégaux. En
          effet, outre le calcul de la moyenne, nos résultats d’analyse ont montré que les équipes
          ont eu également recours à une procédure d’égalisation des effectifs inégaux pour les
          comparer. 
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En général, la plupart des élèves des deux équipes n’ont pas discuté de la
          variabilité des données lors de la résolution des problèmes statistiques, que ce soit pour
          la tâche hybride avec des données visibles ou encore pour la tâche statistique. Il est
          intéressant de mettre en évidence que ce sont des élèves forts [9], à savoir Gustave de l’équipe 1 et Laura de l’équipe 2, qui ont discuté du
          caractère quasi proportionnel, alors que les autres utilisaient plutôt les outils dont ils
          disposaient sans questionner le caractère quasi proportionnel de la relation des
          données [10]. Ce caractère spécifique de la situation
          statistique a semblé être un obstacle pour Laura. Nous y revenons plus loin. 

92 
De son côté, Gustave, suite à notre insistance sur la question des effectifs
          différents, a considéré explicitement le caractère quasi proportionnel lors de l’entrevue
          individuelle. Égaliser les effectifs, du groupe de 5 individus au groupe de 15 individus,
          n’a posé aucun problème, car pour lui il s’agissait de «cloner» les gens par une
          multiplication par 3 de chaque individu. Le concept de «clonage» évoqué par Gustave
          illustre bien la signification de la multiplication selon Gustave. On faisait comme si on
          pouvait ainsi les multiplier et garder en même temps les caractéristiques (mois de
          naissance et couleur de cheveux) de chaque individu. De plus, cloner permet aussi de
          maintenir un traitement strictement proportionnel. Ainsi, rendre égaux les effectifs ne
          représentait pas d’obstacle pour cet élève.
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De son côté, l’élève de l’équipe 2, Laura, a discuté de la non-linéarité de la
          situation à la fois lorsqu’elle résolvait la tâche hybride avec des données non visibles
          et la tâche statistique. Pour la tâche hybride, Laura a émis explicitement l’hypothèse que
          les chats ajoutés consommeraient la même quantité de nourriture que les autres chats.
          Cette hypothèse lui a permis ainsi de multiplier les deux chats par 2.5 pour égaliser à 5
          chats afin de comparer alors les consommations de nourriture de deux groupes à effectifs
          égaux. Nous pouvons ainsi dire que le caractère quasi proportionnel n’a pas semblé poser
          d’obstacle au raisonnement proportionnel de l’élève dans le cas de la tâche hybride à
          données non visibles. 
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De plus, nous soulignons que la discussion du caractère quasi proportionnel des
          tâches hybrides n’a eu lieu qu’une seule fois, à savoir chez Laura. Or, ce qui était
          surprenant et marquant, c’est que la considération du caractère quasi proportionnel s’est
          manifestée de manière inattendue, lors de la résolution de la tâche hybride avec des
          données non visibles [11]. En effet, comme déjà mentionné
          lors de la présentation des tâches hybrides, nous nous attendions à ce qu’une discussion
          de la variabilité des données ait lieu lors de la résolution de la tâche hybride avec des
          données visibles et non dans une situation où les données sont non visibles. 
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Pour ce qui est de la tâche statistique, la multiplication de l’effectif des blonds
          a fait obstacle à la résolution de Laura. Bien que Laura ait proposé elle-même l’idée de
          multiplier le nombre d’individus chez les blonds, elle a été bloquée dans sa résolution.
          La résistance au raisonnement proportionnel vient du fait que Laura pensait qu’en
          multipliant les individus par 3, les caractéristiques des blonds que l’on ajouterait ne
          seraient plus les mêmes, et que la distribution des blonds serait disproportionnée par
          rapport aux données d’origine. La conséquence de ce blocage a été l’abandon de la
          possibilité de rendre égaux les effectifs. L’obstacle apparaît principalement dans la
          tâche statistique et semble poser moins de problèmes dans la tâche hybride. Par ailleurs,
          la variation des données qui concernaient la consommation de nourriture des chats ne
          semblait pas importante dans la tâche hybride avec données visibles, alors qu’elle
          semblait être source de discussion chez les élèves dans la tâche statistique, lorsqu’ils
          considèraient la possibilité d’ajouter d’autres personnes afin d’égaliser les effectifs
          pour comparer. 
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Nous exposons quelques hypothèses d’explication concernant les procédures discutées
          précédemment. Dans la tâche hybride, il s’agit de données quantitatives réalistes
          représentant la consommation de nourriture chez des chats, alors que dans la tâche
          statistique, les données sont d’ordres qualitatif et réel, impliquant les élèves, car
          elles représentent les mois de naissance des élèves de la classe. Ainsi, il était
          difficile pour Laura d’ajouter d’autres individus imaginaires puisqu’elle était consciente
          que d’une part, ils ne seraient pas des élèves (réels) de la classe et que, d’autre part,
          leur mois de naissance ne pouvait pas varier, comme ce serait le cas pour la consommation
          de nourriture. En d’autres termes, on s’imagine mal de multiplier des mois de naissance,
          alors que multiplier des quantités de nourriture serait plausible. En effet, la date de
          naissance d’une personne est fixée à sa naissance, n’est pas variable et n’est pas une
          valeur de représentation; ce qui veut dire qu’il n’est pas évident pour ces élèves
          d’inventer un autre élève et un autre mois de naissance pour l’ajouter à un groupe, par
          exemple à celui des élèves aux cheveux blonds. Ainsi, le contexte et la nature des données
          joueraient un rôle important dans la résolution tout au moins chez Laura.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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En conclusion, soulignons que plusieurs retombées pour le domaine de la didactique
          de la statistique au primaire ou en ce qui concerne le raisonnement proportionnel ont
          résulté de notre recherche. En effet, celle-ci procure des connaissances d’une part, sur
          l’influence du contexte statistique sur le raisonnement proportionnel des élèves du
          primaire et, d’autre part, sur la richesse des différents raisonnements chez ces élèves.
          Dans le contexte statistique, nous incluons la nature des données qui sont des individus
          aux caractéristiques spécifiques. L’utilisation des outils de proportionnalité pour
          traiter de comparaison dans le cas de données statistiques ne va pas de soi. Un ancrage
          trop grand dans le contexte peut faire obstacle, comme nous l’avons vu chez
          Laura.
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Par ailleurs, les problèmes jugés de proportionnalité n’étaient pas tous égaux. En
          effet, les données que contient ce genre de problèmes présentent des caractéristiques
          qu’il ne faut pas sous-estimer. Entre autres, la relation de proportionnalité stricte, la
          relation quasi proportionnelle et la présence des données visibles/invisibles invitent à
          poursuivre une réflexion sur le choix des variables didactiques, notamment en ce qui
          concerne les rapports entre les nombres dans les problèmes (par exemple nombres multiples
          ou non multiples d’un groupe par rapport à un autre), ou encore l’ordre de présentation
          des problèmes aux élèves.
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Finalement, en ce qui concerne la variabilité des données, elle justifie le rejet du
          raisonnement proportionnel lorsqu’on cherche à étendre la caractéristique d’un échantillon
          à une population plus grande. Certains élèves pourraient avoir une appréhension intuitive
          de ce concept. Il apparaît important de discuter avec eux des outils de résolution
          utilisés et des contraintes qui s’y rattachent. Si un groupe d’élèves est plus habile
          qu’un autre dans son raisonnement proportionnel, il convient de discuter avec ces élèves
          des limites du fait d’étendre la caractéristique d’un échantillon à une population. Il
          serait également pertinent de discuter du fait de multiplier l’effectif d’un groupe par un
          nombre pour égaliser l’effectif d’un autre groupe plus grand (effectif suffisant dans les
          deux groupes), quitte à conclure à l’existence de méthodes sophistiquées pour évaluer la
          pertinence du résultat, méthodes que les élèves ne sont pas en mesure de comprendre au
          niveau du primaire.
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Cette recherche a été réalisée dans le cadre des études de maîtrise du premier
          auteur de cet article.
[2] Ces informations nous ont été fournies par l’enseignante de la classe avant
          l’expérimentation. 
[3] Les rencontres ont eu lieu une ou deux fois par semaine selon les disponibilités de
          chaque équipe. 
[4] En supposant que les élèves sachent que la taxe ne change pas en fonction du prix ou
          de la nature de la marchandise.
[5] L’équipe s’entendait pour écrire une réponse ensemble: «On a divisé le nombre de
          grammes par le nombre de chats pour "compléter" la moyenne.» Cette stratégie pourrait
          aussi être interprétée comme un retour à l'unité. Par contre, les élèves ont explicitement
          utilisé le terme «moyenne» pour la qualifier.
[6] Remarquons que cette équipe a d’abord résolu la tâche hybride 2, dans laquelle les
          données individuelles étaient présentes et ensuite la tâche hybride 1. Ici André se réfère
          aux noms des chats de la tâche hybride 2 (voir plus tard). 
[7] Brousseau (1998) définit le contrat didactique comme étant «l’ensemble des
          comportements (spécifiques [des connaissances enseignées]) du maître qui sont attendus de
          l’élève et l’ensemble des comportements de l’élève qui sont attendus du maître.»
          Cependant, nous n’analysons pas nos données en fonction du contrat didactique, car notre
          recherche ne porte pas sur ces relations. 
[8] Soulignons ici l’effet de contrat didactique (Brousseau, 1998), car l’élève était
          consciente de répondre de manière adéquate à la demande de la tâche. 
[9] Ces deux élèves sont identifiés comme élèves forts en mathématiques par
          l’enseignante de la classe dans laquelle l’expérimentation a eu lieu. 
[10] Remarquons que Gustave et Laura ont considéré explicitement la
          quasi-proportionnalité à la suite d’une question ou d’une intervention de notre part.
        
[11] Rappelons ici que l’équipe 2 a résolu d’abord la tâche hybride 1 avec les données
          non visibles, et ensuite la tâche hybride 2 avec les données visibles.
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Résumé
Cette étude vise à examiner le lien entre l’importance accordée par les enseignantes de 1re année aux pratiques de transition de l’éducation préscolaire vers l’enseignement primaire, le nombre de pratiques qu’elles ont implantées et l’ajustement socioscolaire des élèves. L’échantillon comprend 78 enfants et cinq enseignantes de deux écoles. Les données dévoilent que l’importance accordée à des pratiques de transition et le nombre de pratiques de transition implantées influencent l’ajustement socioscolaire des élèves lors de leur passage vers le primaire. Ces résultats sont discutés selon les notions de quantité et de qualité des pratiques de transition ainsi que de l’harmonisation des pratiques pédagogiques entre la maternelle et la 1re année.
Mots clés : transition, éducation préscolaire, éducation primaire, pratiques de transition, ajustement socioscolaire

Abstract
Students’ transition from preschool to primary educationThis study examines the connection between the importance that first-year primary teachers assign to practices associated with the preschool-primary transition, the number of transition practices they implemented, and their students’ socio-academic adjustment. The sample is composed of 78 children and five teachers from two different schools. The data reveals that both the importance attributed to transition practices and the number of transition practices implemented influence students’ socio-academic adjustment during their passage to primary school. The results are discussed in terms of the quantity and quality of transition practices, as well as the alignment of pedagogical practices between kindergarten and the first year of primary school.
Keywords : transition, preschool education, primary education, transition practices, socio-academic adjustment

Resumen
Transición del alumno de la educación preescolar a la primariaEl presente estudio tiene por propósito examinar el vínculo entre la importancia que las maestras de 1o grado otorgan a las prácticas de transición entre la educación preescolar y la primaria, el número de prácticas que implementaron y el ajuste socio-escolar de los alumnos. La muestra incluye 78 niños y cinco docentes de dos escuelas. Los datos revelan que la importancia que se otorga a las prácticas de transición y el número de prácticas implementadas influyen sobre el ajuste socio-escolar de los alumnos al momento de pasar a la primaria. Analizamos los resultados acorde a las nociones de cantidad y de calidad de las prácticas de transición así como de la armonización de las prácticas pedagógicas entre el preescolar y el primer año de primaria.
Palabras clave : transición, educación preescolar, educación primaria, prácticas de transición, ajuste socio-escolar
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1 
Le passage de l’éducation préscolaire vers l’enseignement primaire constitue un
          moment charnière dans la vie de l’enfant (Ahtola, Silinskas, Poikonen, Kontoniemi, Niemi
          et Nurmi, 2011; Pianta, Cox, Taylor et Early, 1999). Cette transition scolaire marque un
          changement important sur les plans de l’aménagement spatial et temporel (Ebbeck, Saidon,
          Rajalachime et Teo, 2013), de l’organisation des activités (Pianta et Stuhlman, 2004) et
          de l’organisation de la classe (par exemple, les règles de vie) (Bart, Hajami et Bar-Haim,
          2007). À titre indicatif, en comparaison avec l’environnement pédagogique de la maternelle
          qui mise sur le jeu comme contexte d’apprentissage et de développement, celui du primaire
          consiste en l’entrée dans un monde formel axé sur l’enseignement de différentes matières
          scolaires (par exemple, le français). Devant ces différents changements, certains enfants
          peuvent plus ou moins bien s’adapter sur le plan social et scolaire, ce qui peut en retour
          influer sur leur réussite éducative présente et ultérieure. 

2 
Bien que le passage vers la 1re année du primaire représente
          une transition scolaire majeure dans la vie de l’enfant, peu de chercheurs l’ont étudié
          (Conseil Supérieur de l’Éducation [CSÉ], 2012). Comme l’affirme Janus (2005), la plupart
          des recherches portent sur la transition vers l’éducation préscolaire et elles proviennent
          majoritairement des États-Unis. Par conséquent, la transition vers le primaire est bien
          peu documentée et les connaissances actuelles sur le sujet sont limitées (CSÉ, 2012;
          Janus, 2005), notamment au Québec. Pourtant, les études sur ce moment de passage
          permettraient de dégager les pratiques de transition qui favorisent l’ajustement de
          l’enfant à son nouvel environnement, voire de soutenir sa réussite éducative. S’il est
          vrai que certains chercheurs ont étudié la transition vers la maternelle, les données de
          leurs études ne peuvent pas nécessairement être appliquées lors du passage vers la
          1re année, car il s’agit de deux moments de transition comportant
          leurs caractéristiques respectives. Quelles sont les pratiques mises en place dans des
          écoles québécoises afin de favoriser la transition des élèves vers le primaire? Quelle
          importance les enseignantes leur accordent-elles? Voilà les questions auxquelles cet
          article s’attarde. 

 2. Différences entre l’éducation préscolaire et
            l’enseignement primaire [image: Retour au plan de l'article]
3 
Au Québec, le programme d’éducation préscolaire (ministère de l’Éducation, du
          Loisir, et du Sport [MELS], 2006) est structuré autour de six compétences [1] qui s’insèrent dans un processus de développement global. Le
          développement global représente le développement simultané, intégré, graduel et continu de
          toutes les dimensions de l’enfant (neurologique, motrice et psychomotrice, socioaffective,
          langagière et cognitive) dans ses différents contextes de vie (Bouchard, 2012). À
          l’éducation préscolaire, le jeu et l’activité spontanée constituent chez le jeune enfant
          la manière d’apprendre et de se développer par excellence (Bouchard, 2012; Trawick-Smith,
          2012). Il lui permet d’exploiter l’ensemble de ses potentialités, tout en lui donnant le
          goût d’être à l’école (MELS, 2006). Dans cette visée, le rôle de l’enseignante de la
          maternelle consiste à étayer le jeu de l’enfant, soit d’agir comme guide afin qu’il
          développe des stratégies, des attitudes et des habiletés liées aux différentes
          compétences. L’éducation préscolaire amène l’élève à «apprendre à apprendre» (Giordan et
          Saltet, 2011), plutôt que de lui transmettre des contenus disciplinaires comme c’est le
          cas au primaire (Bouchard, 2012). Dès l’entrée de l’élève au primaire, les temps de jeu et
          d’activités spontanées sont souvent limités et une approche qui mise sur l’acquisition de
          notions disciplinaires grâce à l’enseignement formel est plutôt valorisée (Bouchard, 2012;
          Ebbeck et al., 2013).

4 
À la maternelle, l’espace de la classe est généralement divisé en différents centres
          d’apprentissage, ceux-ci communément appelés «coins» ou «aires de jeu» (par exemple, le
          coin bloc, le coin peinture). Plus précisément, l’enseignante doit organiser les aires de
          la classe afin de permettre à l’enfant de satisfaire son besoin de bouger et son envie
          d’apprendre (Ebbeck et al., 2013). L’organisation
          physique, par ses différents coins et ses différentes aires de jeu, amène l’enfant à se
          développer et à apprendre, voire à favoriser le développement des compétences, stratégies
          et connaissances de l’éducation préscolaire par l’apprentissage actif. L’apprentissage
          actif suppose que l’enfant est au coeur de ses apprentissages et qu’il se développe dans
          l’action. Il construit notamment sa compréhension du monde grâce à l’exploration, la
          manipulation, l’observation et l’interaction (Hohmann, Weikart, Bourgon, et Proulx, 2007).
          L’aménagement spatial de la classe de 1re année diffère
          habituellement de celle de la maternelle. Les «coins» qui étaient aménagés à la maternelle
          se trouvent rarement dans les classes de la 1re année et chaque
          enfant détient habituellement son pupitre personnel, en plus de posséder son propre
          matériel scolaire. L’élève de la 1re année est physiquement moins
          actif que celui de la maternelle, car les occasions de bouger sont plus rares (Ebbeck
          et al., 2013). Il doit également apprendre à
          demeurer assis et concentré sur de plus longues périodes de temps, en plus d’être soumis à
          des évaluations de type papier-crayon (Pianta et Stuhlman, 2004).

5 
L’horaire de la maternelle est habituellement moins long que celui de la
          1re année et une routine est établie en fonction du niveau de
          développement des enfants. Celle-ci comprend généralement la causerie, des temps de jeux,
          la collation, le repos, etc. Pour sa part, l’horaire de la 1re année
          est généralement plus long que celui de la maternelle et l’enfant doit s’adapter aux
          tâches disciplinaires. Enfin, le ratio enseignant-enfants est plus faible à la maternelle
          qu’à la 1re année [2], ce qui permet à
          l’adulte d’offrir un soutien davantage individualisé au préscolaire (Bart et al., 2007). Selon le CSÉ (1996), le ratio joue un rôle
          significatif en ce qui concerne la qualité de la relation de l’enseignante avec chacun des
          enfants. En effet, un plus faible ratio permet une pédagogie différenciée et centrée sur
          le jeu, amenant l’adulte à multiplier les interactions quotidiennes avec les
          enfants.

6 
Au Québec, l’enfant qui transite vers le primaire est donc amené à délaisser un
          monde habituellement basé sur une approche développementale où le jeu occupe une place de
          choix dans l’apprentissage et le développement, à l’un où un enseignement plus formel est
          généralement préconisé. Tous ces changements dans l’environnement éducatif évoqués plus
          haut peuvent constituer une rupture dans le mode de fonctionnement des élèves, ceci
          pouvant en amener certains à plus ou moins bien s’ajuster lors de cette transition
          scolaire (Niesel et Griebel, 2007). Le passage préscolaire-primaire constitue ainsi une
          période d’ajustement pour l’enfant (Bart et al.,
          2007; Suchodoletz, Trommsdorff, Heikamp, Wieber, et Gollwitzer, 2009); mieux celui-ci
          s’adapte lors de ce moment, plus il est susceptible d’être prêt à apprendre de manière
          formelle au primaire.

7 
Dans le cadre d’une enquête menée par le CSÉ (2010), des enseignantes québécoises
          qualifient d’ailleurs le passage de l’éducation préscolaire vers le primaire de «rude» et
          de «choc» pour les enfants. Selon Ebbeck et al.
          (2013), lors de cette transition, l’enfant doit quitter sa zone de confort pour
          affronter l’inconnu. Si certains enfants transitent harmonieusement vers la
          1re année, d’autres peuvent néanmoins ressentir de l’anxiété,
          notamment due à l’appréhension de l’apprentissage de l’écrit, aux évaluations, etc., ce
          qui peut influer leur adaptation (Ebbeck et al.,
          2013; Fabian et Dunlop, 2002; Rimm-Kaufman et Pianta, 2000). Afin de soutenir
          l’enfant lors de ce moment de passage, l’importance de la transition scolaire devrait être
          reconnue. 
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Le terme «transition» renvoie, de manière générale, aux tensions entre le changement
          et la stabilité et il fait référence à l’adaptation aux nouveaux défis (Rimm-Kaufman et
          Pianta, 2000). Les transitions scolaires représentent un processus de changement d’un
          niveau à un autre, en plus de constituer un moment de transformation dans l’environnement
          pédagogique (Fabian et Dunlop, 2002; Broström, 2003). 

9 
Selon le modèle développemental et bioécologique, la transition vers le monde
          scolaire met à la fois l’accent sur les caractéristiques personnelles de l’enfant et sur
          le caractère dynamique des relations vécues dans l’environnement de ce dernier. Le modèle
          bioécologique de Bronfenbrenner (2005) soutient que l’influence d’un facteur (ici
          l’ajustement socioscolaire de l’enfant) est modulée par les différents systèmes impliqués
          lors du moment de passage du préscolaire vers le primaire. Dans la perspective écologique,
          les caractéristiques liées aux enfants, à la famille, à l’école, aux pairs et à la
          communauté sont interreliées et interdépendantes les unes aux autres, non seulement à un
          moment donné, mais tout au long de la période de transition (Pianta et Rimm-Kaufman, 2006;
          Rimm-Kaufman et Pianta, 2000). 

[image: Le modèle écologique et dynamique de la transition (Rimm-Kaufman et Pianta, 1999) ici adapté pour la transition préscolaire-primaire] Figure 1 Le modèle écologique et dynamique de la transition (Rimm-Kaufman et
          Pianta, 1999) ici adapté pour la transition préscolaire-primaire
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S’inspirant des travaux de Bronfenbrenner, Rimm-Kaufman et Pianta (1999) ont étudié
          la transition vers la maternelle aux États-Unis. Le schéma ci-dessus illustre le modèle
          écologique et dynamique de la transition, décrit par ces chercheurs (Rimm-Kaufman et
          Pianta, 1999). Ce modèle de transition suggère que les relations dans lesquelles l’enfant
          s’investit ont un effet sur sa capacité d’ajustement. Plus précisément, les relations qui
          se développent au fil du temps entre l’enfant et sa famille, ses enseignants et ses pairs
          influencent la façon dont celui-ci perçoit la transition scolaire, ceci lui permettant de
          mieux s’ajuster à l’école (voir figure 1). De même, les relations entre les enseignantes
          (ici, celles de la maternelle et de la 1re année), les interactions
          entre les pairs et celles entre la famille et l’école peuvent avoir un effet sur l’enfant
          pendant cette période de passage. De manière plus précise, les interactions qui ont lieu
          entre les personnes qui gravitent autour de l’enfant peuvent servir de pont entre
          l’éducation préscolaire et la 1re année, permettant la mise en place
          de pratiques susceptibles de favoriser l’ajustement socioscolaire de l’enfant. Par
          exemple, des pratiques de transition qui sont implantées par les enseignantes de
          1re année pourraient favoriser l’insertion de l’enfant dans le milieu
          éducatif. 

 3.1 Les pratiques de transition [image: Retour au plan de l'article]
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Les pratiques de transition correspondent à des interventions qui sont implantées
          par les acteurs concernés par un moment de passage scolaire. Lors du passage vers le
          primaire, il peut notamment s’agir de rencontrer les parents avant la rentrée scolaire, de
          faire vivre aux enfants une rentrée progressive, ou encore d’organiser une journée portes
          ouvertes durant laquelle les élèves peuvent visiter les aires de l’école dédiées à la
          1re année (Early, Pianta, Taylor, et Cox, 2001; Pianta et al., 1999). Des études signalent que les pratiques de
          transition qui sont implantées par l’enseignante lors d’un changement d’environnement,
          ainsi que les attitudes de celle-ci face aux exigences scolaires et sociales, représentent
          des facteurs qui ont un effet sur la capacité d’ajustement des enfants (Pianta, 1997;
          Rimm-Kaufman et Pianta, 1999). Par exemple, une prise en considération des besoins des
          enfants permettrait à l’enseignante de considérer l’importance de la transition, voire de
          mettre en place des interventions qui sont adaptées au niveau de développement de chacun
          des enfants. Certaines enseignantes de la maternelle soulignent d’ailleurs l’importance à
          accorder à la transition vers la 1re année et de considérer les
          difficultés que cela peut engendrer chez certains enfants (CSÉ, 2012). Pollard et Filer
          (1996) affirment que les enseignantes jouent un rôle crucial dans la transition scolaire,
          car elles peuvent aider l’enfant à développer un sentiment d’identité dans le milieu
          éducatif dans lequel il s’insère. De cette manière, l’élève de la 1re
          année saura trouver sa place parmi les autres et il sera plus susceptible d’interagir
          harmonieusement avec les pairs. 

12 
Selon les données de LoCasale-Crouch, Mashburn, Downer et Pianta (2008), les
          enseignantes de la maternelle estiment que les enfants ont de meilleures compétences
          sociales et moins de problèmes de comportement lorsqu’ils proviennent de milieux où les
          intervenants (par exemple, les éducatrices) ont implanté un plus grand nombre de pratiques
          de transition. De même, les résultats de l’étude de Schulting, Malone et Dodge (2005) ont
          dévoilé qu’un plus grand nombre de pratiques de transition implantées au début de la
          maternelle est associé à de meilleurs résultats à la fin de l’année. Ces études réalisées
          en maternelle montrent que la mise en place de pratiques de transition signifiantes,
          c’est-à-dire adaptées aux besoins des enfants, peut influencer leur capacité d’ajustement
          socioscolaire. Suivant ces constats, il y a tout lieu de poursuivre des études sur la
          transition vers la 1re année qui est effectivement marquée de
          plusieurs changements dans l’environnement scolaire, ceux-ci pouvant amener l’enfant à
          moins bien s’ajuster, et par le fait même, à influer sa réussite éducative.

13 
Le fait d’implanter des pratiques de transition adaptées aux besoins des élèves
          découle des croyances des enseignantes en la matière (Lock et Munby, 2000). À ce sujet,
          des acteurs influents du monde de l’éducation, tel que l’Organisation de coopération et de
          développement économique [OCDE], tentent de faire valoir l’importance de la transition
          vers le primaire, dans la visée de mettre en place différentes stratégies qui
          permettraient d’accompagner les enfants dans ce moment de passage. La reconnaissance de
          l’importance d’un passage en continuité vers la 1re année, et ce, de
          la part des enseignantes du niveau primaire, pourrait permettre la mise en place de
          pratiques de transition signifiantes et adaptées aux besoins des enfants qui transitent
          vers un nouvel environnement. C’est plus précisément dans l’optique de favoriser la
          transition vers la 1re année que l’OCDE a lancé, en 2001, un appel en faveur d’une
          approche plus unifiée de l’apprentissage entre l’éducation préscolaire et l’enseignement
          primaire (CSÉ, 2012). Dès lors, certaines régions, telles que la Scandinavie, ont mis en
          place des stratégies qui visent à faire de l’école primaire un lieu qui préconise une
          approche pédagogique s’inscrivant en continuité avec celle de la maternelle (CSÉ, 2012).
          De manière plus précise, il est souhaité que la conception de l’apprentissage véhiculée à
          l’éducation préscolaire influence celle des premières années du primaire (Kaga, Bennett,
          et Moss, 2010). Il s’agit ici d’arrimer les pratiques pédagogiques afin de favoriser
          l’ajustement socioscolaire de l’enfant lors de son passage vers l’enseignement primaire.
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L’ajustement socioscolaire renvoie à la capacité d’un enfant à répondre aux
          exigences de l’école (par exemple, être attentif et participer aux activités de la
          classe), à établir des relations significatives et positives avec les enseignantes et les
          pairs de sa classe et à sa capacité d’être émotionnellement stable (Bart et al., 2007). La capacité d’ajustement des élèves leur
          permet de se conformer aux nouvelles exigences sociales et scolaires qui sont souvent
          privilégiées par l’enseignement plus formel en 1re année (Suchodoletz
          et al., 2009), celle-ci étant fortement reliée à
          sa réussite éducative présente et ultérieure (Farmer, Bierman et The Conduct Problems Prevention Research Group, 2002).
        

15 
Récemment, l’Institut de la statistique du Québec (ISQ, 2013) a mené une étude
          panquébécoise sur le développement des enfants à la maternelle 5 ans et a permis
          d’identifier la capacité d’adaptation scolaire des enfants de 5 ans. Les résultats ont
          montré qu’un enfant sur quatre (26 %) est considéré comme vulnérable à la maternelle,
          c’est-à-dire qu’il présente des difficultés dans au moins un des cinq domaines de
          développement [3]. Lors de la transition vers le primaire, il
          est possible de penser que les enfants identifiés comme vulnérables en maternelle soient
          plus à risque de présenter des difficultés d’ajustement lors de leur entrée en
          1re année, ce qui peut avoir un effet sur leur réussite éducative
          ultérieure. En effet, il est démontré que la réussite éducative en maternelle explique le
          rendement scolaire lors des premières années du primaire, qui lui prédit le niveau
          d’études qui sera complété à l’âge de 20 ans (Entwisle, Alexander et Olson,
          2005).

16 
Pour leur part, Bodrova et Leong (2011) rapportent que certains enfants
          entreprennent la 1re année sans avoir acquis les gains
          développementaux qui favorisent leur adaptation au primaire. Ceci peut les amener à vivre
          des difficultés dans leur ajustement socioscolaire, soit dans leur capacité à s’ajuster
          aux nouvelles exigences sociale et scolaire du milieu éducatif (par exemple, être capable
          de suivre les règles, être en mesure d’établir des relations positives avec les pairs,
          etc.). En retour, ces enfants risquent d’être moins disposés à apprendre à lire, écrire et
          compter en 1re année du primaire, voire moins bien réussir sur le
          plan scolaire. Enfin, plusieurs chercheurs rapportent que le genre de l’enfant représente
          une caractéristique susceptible d’influencer la capacité d’ajustement dès la
          1re année (Lemelin et Boivin, 2007; Deslandes et Jacques, 2004; West,
          Denton, et Reeney, 2000). Lemelin et Boivin (2007) ont d’ailleurs mené une étude
          démontrant que les filles sont, dès l’entrée au primaire, habituellement mieux préparées
          que les garçons pour répondre aux exigences et aux attentes de l’école.

17 
En considérant les différences entre les milieux éducatifs que représentent la
          maternelle et la 1re année, l’objectif de la présente recherche
          consiste à examiner la transition vers l’enseignement primaire, en contexte québécois.
          Plus précisément, il s’agira de se questionner si un plus grand nombre de pratiques de
          transition est implanté par les enseignantes lorsqu’elles considèrent l’importance des
          pratiques de transition vers le passage vers la 1re année. Qui plus
          est, il s’agit d’étudier l’effet de ces variables (l’importance accordée et le nombre de
          pratiques de transition) sur l’ajustement socioscolaire des élèves. 

 5. La méthode de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
 5.1 Les participants [image: Retour au plan de l'article]
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L’échantillon est composé de 78 enfants (36 filles et 42 garçons) âgés en moyenne
          de 6.06 ans (écart-type = .482). Ces enfants sont répartis dans deux écoles primaires
          provenant des régions de Québec et de Chaudière-Appalaches. La majorité des enfants
          proviennent de familles biparentales (N = 68.6%) dont le parent répondant détient un
          diplôme d’études professionnelles (N = 40%) (voir tableau 1).

[image: Caractéristiques des parents répondantsNote. Les données sont exprimées en pourcentages.] Tableau 1 Caractéristiques des parents répondants

 [Voir la liste des
            tableaux] Note. Les données sont exprimées en pourcentages.
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L’échantillon est également constitué de cinq enseignantes de
          1re année, dont la majorité provient de la région de Québec (60 %).
          L’âge moyen de ces enseignantes est de 42.2 ans (ÉT = 2.17), et la totalité d’entre elles
          détient un diplôme d’études universitaires de premier cycle. Enfin, ces dernières
          enseignent en 1re année du primaire depuis en moyenne 11.2 ans (ÉT = 2.28).

 5.2 La procédure [image: Retour au plan de l'article]
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D’abord, un message électronique a été envoyé aux directions des écoles primaires
          provenant des régions de Québec et Chaudière-Appalaches. À leur tour, les responsables des
          directions d’école ont approché les enseignantes de 1re année et des
          appels téléphoniques ont ensuite été effectués dans le but d’approfondir les explications
          et de répondre aux questions des enseignantes. Lors de deux rencontres de groupe, tous les
          questionnaires ont été remis et les enseignantes ont distribué le Questionnaire
          sociodémographique et informations sur l’enfant aux 78 élèves, qui l’ont remis à leurs
          parents. Sur une base volontaire, les parents ont réacheminé le document à l’école en le
          glissant à nouveau dans le sac à dos de l’enfant. Tous les questionnaires ont été
          récupérés au mois d’octobre 2011 et des entrevues avec les enseignantes ont ensuite été
          réalisées dans l’optique d’approfondir leurs propos en lien avec les pratiques de
          transition.

 6. Les questionnaires distribués [image: Retour au plan de l'article]
 6.1 Le questionnaire sociodémographique (inspiré de The Offord Center of Child
                Studies, 2003) [image: Retour au plan de l'article]
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Complété par le parent répondant (N = 35), l’outil recense les informations
          générales sur la structure familiale de l’enfant, telles que la langue maternelle, l’état
          matrimonial des parents, et le niveau d’étude du parent répondant (voir
          tableau 1).

 6.2 Le questionnaire sur les caractéristiques du personnel enseignant [image: Retour au plan de l'article]
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Distribué aux enseignantes participantes, questionnaire permet recueillir des
          informations générales sur l’enseignante, telles que son année de naissance, son dernier
          diplôme complété, le nombre d’années d’expérience en enseignement et le nombre d’années où
          elle a travaillé en 1re année.

 6.3 Le questionnaire sur l’importance accordée aux pratiques de transition (inspiré de
            Cantin, Bouchard, Charron, et Lemire 2011) [image: Retour au plan de l'article]
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Ce questionnaire vise à connaitre le niveau d’importance que l’enseignante accorde à
          chacune des 11 pratiques de transition présentées, celles-ci adaptées de Cantin et al. (2011) (voir tableau 2). Une échelle de type likert
          en 4 points allant de «pas du tout important» (1) à «tout à fait important» (4) a été
          utilisée afin de situer le niveau d’importance attribuée à chacune des pratiques de
          transition. Cantin et al. (2011) ont présenté ces
          pratiques de transition en s’inspirant du répertoire d’activités de transition identifiées
          dans l’étude de LoCasale-Crouch, Mashburn, Downer et Pianta (2008), dont les travaux sont
          souvent cités dans les recherches portant sur la transition scolaire (par exemple, Ahtola
          et al., 2011; Cantin et al., 2011; Ruel, Moreau, Bourdeau, et Lehoux
          2008).

[image: Niveau d’importance accordée aux pratiques de transitionNote. Les niveaux d’importance vont de «pas du tout important» (1) à «tout à fait important» (4).] Tableau 2 Niveau d’importance accordée aux pratiques de transition

 [Voir la liste des
            tableaux] Note. Les niveaux d’importance vont de «pas du tout important» (1) à «tout à fait important» (4).

 6.4 Le questionnaire sur les pratiques de transition implantées par les enseignantes
            (inspiré du MELS, 2010) [image: Retour au plan de l'article]
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Le MELS (2010) a créé un guide portant sur la transition vers l’école, celui-ci
          destiné aux intervenants qui travaillent auprès de jeunes enfants. Il a pour objectif de
          documenter la transition scolaire, de même que de présenter des pratiques concrètes qui
          peuvent être mises en place dans le contexte québécois, afin de soutenir l’enfant lors de
          son passage vers l’école. S’inspirant de ce guide, le questionnaire sur les pratiques de
          transition implantées par les enseignantes est distribué dans le but de connaitre le
          nombre de pratiques que les enseignantes participantes ont implantées lors de la
          transition vers la 1re année. Cet outil comprend 12 pratiques de
          transition et un choix de réponse est utilisé (0 = non et 1 = oui) (voir
          tableau 3).

[image: Pratiques de transition implantéesNote. Les pratiques proposées sont inspirées d’un outil québécoise, soit le Guide pour soutenir une première transition de qualité (MELS, 2010)] Tableau 3 Pratiques de transition implantées

 [Voir la liste des
            tableaux] Note. Les pratiques proposées sont inspirées d’un outil québécoise, 
            soit le Guide pour soutenir une première transition de qualité (MELS, 2010)

25 
Le choix de cet outil amène néanmoins une limite méthodologique; en présentant des
          pratiques de transition qui diffèrent de celles présentées dans l’instrument précédent
          visant à évaluer l’importance que les enseignantes accordent à des pratiques de transition
          souvent privilégiées dans les milieux scolaires, l’interprétation des résultats s’en
          trouvera limitée.

 6.5 Entrevue sur la transition scolaire [image: Retour au plan de l'article]
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Une entrevue semi-dirigée est réalisée avec chacune des enseignantes, ceci
          permettant de discuter de manière plus approfondie au sujet de la transition vers la
          1re année, voire de dégager des informations supplémentaires en ce
          qui concerne la mise en place de pratiques de transition. Cette entrevue, qui comporte 11
          questions [4], est menée après la complétion des
          questionnaires. Lors de ces discussions, les enseignantes ont pu préciser quelles
          pratiques de transition elle mettait en place dans leur milieu respectif, le cas échéant
          Par exemple, l’enseignante 3 a expliqué l’une des activités spécifiques qu’elle faisait
          avec sa classe:
Chaque année, on réfléchit aux pratiques de transition et on réévalue pourquoi on
          les met en place. Par exemple, au mois de mai, on fait trois activités qui préparent les
          enfants à la 1re année. (D’abord) […] l’enseignante de maternelle
          vient visiter une classe de 1re année quand les élèves ne sont pas là. Ensuite, on fait
          une activité de jumelage. L’enfant de 1re année montre ses choses à
          celui de la maternelle; son pupitre, son matériel, etc. Lors de la dernière visite, on
          fait un échange; les élèves de la 1re retournent à la maternelle et
          les futurs élèves de 1re viennent pour une petite activité
          papier-crayon, assis à un pupitre, avec consignes.



 6.6 Questionnaire sur l’adaptation et la participation à l’école [QAP] [5] [image: Retour au plan de l'article]
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 Distribué aux enseignantes de 1re année, cet outil vise à
          mesurer leur niveau de perception quant à l’ajustement socioscolaire de chacun des enfants
          de leur classe. Au total, 64 items composent le questionnaire et une échelle de type
          Likert allant de 1 (jamais) à 3 (souvent) est utilisée. Il est à noter que l’outil
          comprend originalement cinq échelles d’ajustement (Birch et Ladd, 1997). Cependant, Betts
          et Rotenberg (2007) ont évalué l’instrument TRSSA à l’aide d’analyses factorielles, et
          leurs données ont révélé la présence de trois principales échelles d’ajustement: 1) la
          participation en classe, 2) la maturité, et 3) l’attitude positive envers l’école (voir
          tableau 4).
[image: Échelles du Questionnaire sur l’adaptation et la participation de l’élève à l’école (QAP)Note. Les numéros inscrits à chacun des items se réfèrent au numéro de question dans le Questionnaire sur l’adaptation et la participation de l’élève à l’école (tableau inspiré de Betts et Rotenberg, 2007).] Tableau 4 Échelles du Questionnaire sur l’adaptation et la participation de l’élève à l’école
          (QAP)

 [Voir la liste des
            tableaux] Note. Les numéros inscrits à chacun des items se réfèrent au numéro de 
              question dans le Questionnaire sur l’adaptation et la participation de l’élève à 
              l’école (tableau inspiré de Betts et Rotenberg, 2007).
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Selon plusieurs chercheurs, ces trois échelles représentent la base de l’ajustement
          socioscolaire des élèves lors des premières années scolaires (Ladd, Buhs, et Seid, 2000;
          Betts et Rottenberg, 2007). En effet, la participation en classe permet d’évaluer dans
          quelle mesure les enfants se conforment aux demandes et s’impliquent dans les tâches
          scolaires, la maturité évalue jusqu’à quel point l’enfant fait preuve de maturité et de
          compétence sociale en classe, et l’attitude positive envers l’école permet d’évaluer la
          manière dont l’enfant approche les tâches scolaires et agit envers l’enseignante. Enfin,
          l’étude de Betts et Rotenberg (2007) a fait ressortir une cohérence interne
          acceptable (α = 0,89 pour la participation, α = 0,74 pour la maturité et α = 0,87 pour
          l’attitude positive) et le tableau 1 indique les niveaux de cohérence interne de chacune
          des échelles pour la présente étude.

 7. Les résultats de l’étude [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats sont présentés en quatre sections. La première traite les données
          concernant l’importance accordée aux pratiques de transition lors du passage de
          l’éducation préscolaire vers l’enseignement primaire, et ce, par les enseignantes de
          1re année. La seconde section porte sur le nombre de pratiques de
          transition implantées par ces dernières lors du passage préscolaire-primaire. La troisième
          partie présente les résultats se rapportant à l’ajustement socioscolaire des enfants au
          début de la 1re année. Rappelons que trois échelles composent
          l’ajustement socioscolaire de l’enfant, c’est-à-dire sa participation en classe, sa
          maturité, et son attitude positive envers l’école. Enfin, la dernière section porte sur la
          relation entre l’importance accordée aux pratiques de transition scolaire par les
          enseignantes, le nombre de pratiques de transition implantées et l’ajustement
          socioscolaire des élèves de 1re année.

 7.1 L’importance accordée aux pratiques de transition [image: Retour au plan de l'article]
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Une analyse statistique descriptive [6] est réalisée
          afin de connaitre le niveau moyen d’importance que les enseignantes (N = 5) accordent aux
          pratiques de transition à mettre en place lors du passage vers le primaire. Rappelons que
          11 pratiques leur ont été présentées, pour lesquelles elles devaient évaluer le niveau
          d’importance accordé selon une échelle de type Likert en 4 points. Les données dévoilent
          que seulement deux pratiques de transition sont considérées comme étant tout à fait
          importantes (score = 4) par la totalité des enseignantes. [7]
          Près de la moitié des pratiques de transition (45.45 %) sont jugées importantes de la part
          des cinq enseignantes, pour lesquelles un score de 3 a été attribué. [8] Pour sa part, la pratique de transition «Rencontre individuelle avec les
          parents» est considérée comme étant la moins importante, celle-ci affichant un niveau
          moyen d’importance de 2.8/4. Enfin, la variabilité entre les enseignantes est à noter; par
          exemple, l’une des enseignantes a accordé un haut niveau d’importance à l’ensemble des
          pratiques de transition, tandis qu’une autre a attribué un faible niveau d’importance à
          trois pratiques de transition.

 7.2 Le nombre de pratiques de transition implantées [image: Retour au plan de l'article]
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Une analyse descriptive est menée afin de connaitre le nombre de pratiques de
          transition implantées par les enseignantes de 1re année lors du
          passage des élèves vers le primaire. Les résultats indiquent qu’en moyenne, les
          enseignantes ont mis en place six pratiques de transition parmi 12 qui leur ont été
          présentées (É.T. = 2) (voir figure 2). Toutes les enseignantes participantes ont implanté
          les pratiques de transition «Évaluer et réfléchir aux activités de transition», «Expliquer
          aux parents les modalités de communication» et «Mobiliser rapidement, s’il y a lieu, les
          intervenants concernés pour un PSI».

[image: Les pratiques de transition qui ont été implantées par les enseignantes de 1re année] Figure 2 Les pratiques de transition qui ont été implantées par les enseignantes
          de 1re année

 [Voir la liste des
            figures] 
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Tel que mentionné précédemment, les items qui composent les outils utilisés pour
          examiner l’importance accordée et le nombre de pratiques de transition sont à toutes fins
          possibles non comparables. Il a néanmoins été choisi de les mettre en lien afin d’examiner
          si les croyances des enseignantes à l’égard de l’importance des pratiques de transition
          pouvaient teinter la mise en place de pratiques de transition. La figure 3 permet de
          comparer le niveau d’importance accordée à des pratiques de transition qui sont souvent
          reconnues dans les études (par ex. Ahtola et al.,
          2011; Cantin et al., 2011; LoCasale-Crouch
          et al., 2008; Ruel et al., 2008) et le nombre de pratiques de transition implantées par les
          enseignantes. On y constate que plus l’enseignante accorde de l’importance à l’ensemble
          des pratiques de transition présentées, plus elle a tendance à en implanter un grand
          nombre. De manière plus précise, les données de la figure 3 dévoilent que l’enseignante 1
          accorde un niveau d’importance de 3.09 sur 4, et qu’elle implante le tiers des pratiques
          de transition présentées (N = 4/12). Les données divulguent également que les enseignantes
          2 et 3 ont implanté le même nombre de pratiques de transition, sans toutefois avoir
          attribué le même niveau d’importance.

[image: Importance accordée aux pratiques de transition et nombre de pratiques implantées par les enseignantes lors du passage vers la 1re annéeNote. Les valeurs sont traduites en pourcentages] Figure 3 Importance accordée aux pratiques de transition et nombre de pratiques implantées par les
            enseignantes lors du passage vers la 1re année

 [Voir la liste des
            figures] Note. Les valeurs sont traduites en pourcentages
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Enfin, une analyse de corrélation bivariée est réalisée, celle-ci permettant de
          mesurer la relation entre le niveau d’importance accordée aux pratiques de transition et
          le nombre de pratiques de transition implantées par les enseignantes. Les résultats
          montrent une corrélation positive significative (r = .904, p < .001), ce qui signifie
          que plus les enseignantes de 1re année accordent de l’importance aux
          pratiques de transition, plus elles en mettent en place.

 7.3 L’ajustement socioscolaire des élèves de 1re année [image: Retour au plan de l'article]
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Des analyses descriptives des données sont réalisées afin d’étudier les scores
          moyens et les écarts-types pour chacune des échelles de l’ajustement socioscolaire.
          Rappelons que le score minimal se situe à 1, tandis que le score maximal est de 3. À la
          lecture du tableau 5, on constate que les scores pour les trois variables de l’ajustement
          socioscolaire s’étendent de 1.95 à 2.39.

[image: Scores moyens à l’ajustement socioscolaire des élèves en 1re année du primaireNote. M se réfère à la moyenne du score et É.T. représente l’écart-type.] Tableau 5 Scores moyens à l’ajustement socioscolaire des élèves en 1re année du
          primaire

 [Voir la liste des
            tableaux] Note. M se réfère à la moyenne du score et É.T. représente l’écart-type.
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Par ailleurs, il est intéressant de noter la présence de corrélations positives
          significatives entre les échelles «participation en classe» et «maturité» (r = .373, p
          < .01), ainsi qu’entre la participation en classe et l’attitude positive envers l’école
          (r = .308, p < .001). De telle sorte que plus le score de participation de l’enfant en
          classe est élevé, plus celui de la maturité l’est. De même, plus le score de participation
          en classe est grand, plus celui de l’attitude positive envers l’école est élevé. Enfin,
          des corrélations positives significatives entre la maturité et l’attitude positive envers
          l’école (r = .655, p < .001) ont été relevées. Ainsi, plus le score de l’attitude
          positive envers l’école est élevé, plus grand est celui de la maturité.

 7.4 La relation entre l’importance accordée aux pratiques de transition, le nombre de
            pratiques de transition implantées et l’ajustement socioscolaire des élèves [image: Retour au plan de l'article]
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Afin d’établir le lien entre l’importance accordée aux pratiques de transition du
          préscolaire vers le primaire, le nombre de pratiques de transition implantées par les
          enseignantes et l’ajustement socioscolaire des élèves de 1re année,
          des analyses de régression hiérarchique sont menées sur les trois variables de
          l’ajustement socioscolaire. Pour chacune des analyses de régression, les postulats de base
          ont été vérifiés et respectés, soit la linéarité, l’homogénéité, ainsi que la normalité de
          la distribution des données. Trois blocs composent chacune des analyses de régression: 1)
          la variable «genre» est entrée dans le 1er bloc afin d’en contrôler
          les effets souvent documentés dans les études [9], 2) la
          variable «importance accordée aux pratiques de transition» constitue le
          2e bloc, et 3) le «nombre de pratiques» est inséré dans le dernier
          bloc.

 7.4.1 La participation en classe comme variable dépendante [image: Retour au plan de l'article]
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D’abord, les données indiquent que le genre de l’enfant apporte une contribution
          significative à l’explication de sa participation en classe. En effet, cette variable
          explique 8.2 % de la variance de la participation en classe de l’élève, F(1,76) = 6.734,
          p = .011. Plus précisément, le coefficient ß associé au genre suggère que le fait d’être
          une fille est lié à une évaluation positive de sa participation en classe par
          l’enseignante (β = .287, p ˂.05) (voir tableau 6).

[image: Relations entre l’importance accordée, le nombre de pratiques de transition implantées et la participation en classe*p < 0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001] Tableau 6 Relations entre l’importance accordée, le nombre de pratiques de transition
          implantées et la participation en classe

 [Voir la liste des
            tableaux] *p < 0.05, **p < 0.01, ***p <
          0.001
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En ce qui concerne le second bloc, les données indiquent que l’importance accordée
          aux pratiques de transition vers le primaire, lorsqu’ajoutée au genre de l’enfant,
          n’apporte pas de contribution significative à sa participation en classe, F(1,76) = 3.570,
          p = 0.33. Toutefois, les résultats du 3e bloc démontrent qu’à elle
          seule, la variable «nombre de pratiques» apporte une contribution significative à
          l’explication de la participation en classe (β = -.504, p ˂  .000) (voir tableau 6). Le R2
          du 3e bloc est de .029, le nombre de pratiques de transition
          implantées expliquant 29.7 % de la variance de la participation en classe, et ce, au-delà
          du genre et de l’importance accordée aux pratiques de transition vers le primaire de la
          part des enseignantes, F(1,76) = 11.722, p = .000. Enfin, l’examen des coefficients
          β montre que le nombre de pratiques implantées par l’enseignante de 1re année est
          négativement corrélé à la participation en classe de l’élève (voir tableau 6). Ces données
          indiquent que plus l’enseignante implante des pratiques de transitions lors du passage
          vers le primaire, moins élevé est le niveau de participation des enfants en
          classe.

 7.4.2 La maturité en classe comme variable dépendante [image: Retour au plan de l'article]
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Les données indiquent d’abord que le genre de l’enfant ne permet pas d’expliquer
          l’échelle «maturité» (bloc 1). Toutefois, l’examen des données du bloc 2 suggère que
          l’importance accordée aux pratiques de transition apporte une contribution significative à
          l’explication de la maturité de l’enfant en classe. En effet, le R2 de ce bloc est de
          0.127; l’importance accordée explique donc 12.7 % de la variance de la maturité en classe,
          F(1,76) = 6.529, p =.002. Par ailleurs, l’examen du bloc 3 permet de constater que l’ajout
          de la variable «nombre de pratiques de transition» n’apporte aucune contribution
          significative à l’explication de la maturité de l’élève en classe. L’importance accordée
          aux pratiques de transition est donc la seule variable qui contribue à la prédiction de la
          maturité (β = -.323, p ˂.01), telle qu’évaluée par l’enseignante.

 7.4.3 L’attitude positive envers l’école comme variable dépendante [image: Retour au plan de l'article]
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Aucune variable indépendante ne permet d’expliquer l’attitude positive envers
          l’école, tel que perçu par l’enseignante de 1re année. Ni le genre,
          ni l’importance accordée, ni le nombre de pratiques de transition n’apportent une
          contribution significative à l’explication de la variable «attitude positive envers
          l’école» (voir tableau 7).

[image: Relation entre l’importance accordée, le nombre de pratiques de transition implantées et l’attitude positive envers l’école*p < 0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001] Tableau 7 Relation entre l’importance accordée, le nombre de pratiques de transition
          implantées et l’attitude positive envers l’école

 [Voir la liste des
            tableaux] *p < 0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001

 8. Les éléments de discussion [image: Retour au plan de l'article]
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L’objectif de cette étude consistait à examiner la relation entre l’importance
          accordée à des pratiques de transition par les enseignantes, le nombre de pratiques
          implantées et l’ajustement socioscolaire des élèves de 1re année. De
          façon générale, les données indiquent que les composantes de l’ajustement socioscolaire
          sont interreliées entre elles. À titre d’exemple, lorsque le score de participation en
          classe est élevé, ceux des deux autres échelles, c’est-à-dire la maturité et l’attitude
          positive envers l’école, le sont également. Ces résultats sont conformes à ceux de Betts
          et Rotenberg (2007), qui soulignent que ces trois échelles représentent la base de
          l’ajustement socioscolaire. 
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Les analyses de régression dévoilent que l’importance accordée aux pratiques de
          transition lors du passage vers la 1re année est la seule variable
          contribuant à la prédiction de la maturité de l’enfant, tandis que ni le genre, ni l’ajout
          de l’importance accordée, ni le nombre de pratiques de transition ne permettent
          d’expliquer l’attitude positive envers l’école. Par ailleurs, et contrairement à ce qui
          était attendu, le nombre de pratiques de transition n’a pas permis d’expliquer
          l’ajustement socioscolaire des élèves de 1re année. En effet, les
          données des analyses de régression hiérarchique ont divulgué que le nombre de pratiques de
          transition implantées apportait une contribution significative à la prédiction de
          la participation de l’élève en classe. Il est à noter que cette relation est négative;
          plus l’enseignante implante de pratiques de transition, moins l’enfant participe en
          classe. 
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À ce sujet, il est possible de penser que les attentes des enseignantes de
          1re année à l’égard de la participation en classe soient élevées dès
          le début de l’année scolaire, notamment en comparaison avec celles des enseignantes de la
          maternelle. Par exemple, certaines enseignantes du primaire estiment que la socialisation
          devrait être «réglée» au préscolaire, ceci permettant aux élèves de se concentrer
          uniquement sur les apprentissages scolaires dès l’entrée au premier cycle du primaire
          (CSÉ, 2012). Certaines enseignantes de la maternelle soulignent que leurs collègues
          semblent voir la différence entre l’éducation préscolaire et le primaire comme étant très
          marquée (CSÉ, 2012), ceci pouvant engendrer des effets sur les enfants, notamment en lien
          avec leur adaptation socioscolaire. Enfin, il est à noter que la collecte de données a été
          réalisée en début d’année scolaire. Habituellement, on recommande de mesurer le niveau
          d’adaptation socioscolaire de l’enfant lors de la seconde moitié de l’année (Janus et
          Offord, 2007). Il est donc possible de penser que le niveau d’ajustement des enfants
          aurait été davantage élevé si les questionnaires avaient été remis plus tard dans
          l’année.

 9. Miser sur la qualité des pratiques de
            transition [image: Retour au plan de l'article]
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Broström (2003) soutient que le nombre de pratiques de transition n’est pas
          suffisant pour favoriser l’ajustement socioscolaire de l’enfant de la
          1re année. En effet, même si les enseignantes du préscolaire et du
          primaire implantent des pratiques de transition lors du passage vers le primaire, encore
          trop d’enfants vivent des difficultés d’ajustement. Ces données invitent à s’interroger
          sur l’importance de la qualité des pratiques de transition au-delà du nombre de pratiques
          de transition, dans l’optique de favoriser l’ajustement socioscolaire de l’enfant de
          1re année. De même, les données amènent à se questionner sur la
          qualité des pratiques de transition qui permettent de soutenir efficacement l’enfant qui
          transite vers la 1re année.
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Des chercheurs sont d’avis que la qualité des pratiques de transition peut avoir un
          effet sur les capacités d’adaptation de l’enfant, notamment lors de l’entrée en
          1re année (Broström, 2003; Larivée, 2011). Afin de mettre en place
          des pratiques de qualité, les enseignantes concernées par la transition
          préscolaire-primaire devraient miser sur les besoins de l’enfant, tout en se souciant de
          leur rythme développemental. Le fait de réfléchir à la portée des pratiques de transition
          au regard des besoins de l’enfant permettrait aux enseignantes d’implanter des
          interventions qui sont signifiantes pour l’élève de 1re année
          (Rimm-Kaufman et Kagan, 2005) et elles lui permettraient de s’ajuster à son nouveau milieu
          tout en douceur. Par conséquent, le fait de considérer la nature des actions qui sont
          menées, de même que la manière dont elles sont implantées lors du passage vers le primaire
          permettrait d’en assurer la qualité et l’efficacité. À ce sujet, il semble que les
          pratiques de transition menées dans les écoles comporteraient certaines lacunes, notamment
          par leur manque d’intensité et leur caractère impersonnel (Cantin et al., 2011; La Paro, Pianta, et Cox 2000). 
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Afin de pallier cette problématique, certains chercheurs (La Paro et al., 2000; Early et al., 2001; Ahtola et al., 2011) se
          sont intéressés aux interventions s’avérant les plus efficaces pour soutenir l’enfant lors
          d’une transition scolaire. Early et al. (2001)
          rapporte que les pratiques de transition les plus efficaces sont celles qui sont
          individualisées et qui engagent l’enfant, la famille et l’enseignante, et ce, avant même
          le premier jour d’école. De plus, l’une des conditions les plus favorables pour optimiser
          le potentiel des milieux éducatifs et de favoriser l’ajustement socioscolaire des enfants
          semble pointer vers les liens de soutien entre les environnements pédagogiques. En effet,
          la collaboration entre les enseignantes de la maternelle et celles de la
          1re année leur permettraient de créer des liens entre les activités
          vécues, réduisant ainsi les discontinuités entre les contextes éducatifs (Skinner, Bryant,
          Coffman, et Campbell, 1998). De même, plusieurs chercheurs s’entendent pour dire que la
          continuité pédagogique semble un élément important à considérer lors d’une transition
          scolaire (Ebbeck et al., 2013; Larivée, 2011;
          Mendez, 2003), ceci permettant de favoriser l’ajustement des élèves qui transite vers la
          1re année.

 10. Axer sur la continuité pédagogique [image: Retour au plan de l'article]
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Depuis plusieurs années, les chercheurs soulignent l’importance de la continuité
          pédagogique entre les différents milieux touchés par une transition scolaire en vue de
          favoriser un passage harmonieux chez les élèves (Ebbeck et
          al., 2013; Larivée, 2011; Mendez, 2003). Selon Holmes et Morrison (1994), il
          peut être difficile, pour certains enfants, de s’ajuster à leur entrée au primaire lorsque
          l’enseignante de 1re année mise sur une intervention de nature
          disciplinaire (par exemple, en utilisant les cahiers d’exercices) plutôt que de miser sur
          l’apprentissage par le jeu. La concertation entre les divers partenaires s’avère alors
          cruciale. 
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Pour leur part, Bodrova et Leong (2011) soulignent que le recours à l’apprentissage
          par le jeu lors de la transition vers la 1re année permettrait
          d’harmoniser les pratiques pédagogiques entre les milieux éducatifs, tout en favorisant
          l’ajustement des enfants. Prévoir des temps de jeu lors de l’entrée au primaire
          développerait notamment les capacités d’autorégulation de l’enfant, ainsi que ses
          habiletés à s’adapter aux nouvelles consignes (Ibid.). De même, Kaga et al. (2010) estiment qu’il serait bénéfique que
          l’approche pédagogique privilégiée à la maternelle influence celle de la
          1re année, car cela permettrait à l’élève de vivre une transition
          tout en douceur. Toutefois, des enseignantes de maternelle disent ressentir une forme de
          pression de la part de leurs collègues de 1re année (CSÉ, 2012), ce qui les amène à
          favoriser des activités qui misent davantage sur l’aspect scolarisant à l’éducation
          préscolaire (par exemple, préconiser des activités liées à l’émergence de l’écrit, de la
          lecture ou des mathématiques au détriment du jeu). Dans le même sens, Moyles, Adam et
          Musgrove (2002) rapportent que les périodes de jeu se voient habituellement restreintes
          dès l’entrée en 1re année et parfois même avant. Selon ces chercheurs, les enseignantes
          sont incertaines en ce qui concerne la manière de planifier des activités axées sur le
          jeu, tout en tenant compte des visées du curriculum prescrit (Moyles et al., 2002). Ahtola et
          al. (2011) suggèrent ainsi aux enseignantes de la maternelle et de la
          1re année d’échanger leurs points de vue et d’arrimer leurs
          interventions pédagogiques afin de créer une meilleure harmonisation des pratiques entre
          l’éducation préscolaire et l’enseignement primaire.
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Lors de l’entrée en 1re année, l’école doit être préparée à
          accueillir chaque enfant dans le changement d’environnement pédagogique qu’implique le
          passage du préscolaire vers le primaire. Les enseignantes concernées par cette transition
          devraient s’ajuster aux besoins des élèves afin de mener à bien la continuité pédagogique
          entre la maternelle et la 1re année. Si l’enfant doit être prêt à
          vivre la transition vers le primaire, l’école et les enseignantes se doivent d’abord de
          l’être, afin d’accueillir efficacement chaque enfant dans ses particularités. À ce sujet,
          les directions d’école jouent un rôle de premier plan dans cette transition. En effet,
          elles devraient assumer leur leadership pour faire de l’entrée à la
          1re année le début d’une collaboration étroite entre les enseignantes
          de la maternelle et celles du primaire. Pour ce faire, elle pourrait dégager les
          enseignantes des différents niveaux afin que celles-ci aient le temps d’échanger sur leurs
          pratiques pédagogiques. De même, il pourrait y avoir un ajout, dans le curriculum du
          premier cycle, d’activités flexibles, centrées sur l’enfant et l’apprentissage actif.
          Selon Mendez (2003), il serait également nécessaire que les enseignantes du premier cycle
          suivent une formation sur le développement global de l’enfant (Ibid.). Enfin,
          l’intervention de conseillers pédagogiques pourrait aider les enseignantes de la
          1re année à développer une intervention plus centrée sur les enfants
          et sur l’apprentissage actif (Sink, Edwards et Weir, 2007).
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En somme, porter attention à la continuité entre les milieux éducatifs pourrait
          permettre de réduire les discontinuités vécues dans les contextes pédagogiques (Ahtola
          et al., 2011; Rimm-Kaufman et Pianta, 2000) et
          par le fait même, ceci permettrait aux enfants de vivre une transition harmonieuse,
          favorisant leur réussite éducative présente et ultérieure (Pianta et al., 1999; Broström, 2003).

 11. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Certaines limites de la recherche doivent être signalées. D’abord, l’échantillon à
          l’étude est issu de deux écoles primaires; par conséquent, seulement cinq enseignantes y
          ont participé et les résultats ne peuvent pas être généralisés à la population des
          enseignants de 1re année. De plus, une limite doit être rappelée en
          ce qui concerne les outils permettant d’examiner les variables «importance accordée» et
          «nombre de pratiques» qui ne convergeaient pas. Il serait intéressant que les futures
          études sur le sujet considèrent la nature des outils utilisés afin d’établir des liens
          entre ces variables. Enfin, cette recherche ne permet pas de déterminer les influences
          causales entre les variables à l’étude. Il est proposé, pour les prochains travaux qui
          examineront la transition vers la 1re année, d’utiliser un devis
          quasi expérimental et longitudinal pour étudier la transition lors de l’entrée au
          préscolaire jusqu’à celle vers le primaire. En effet, selon Rimm-Kaufman et Pianta (2000),
          la transition vers la 1re année constitue un processus de passage qui
          débute à la maternelle et qui se poursuit dans le nouvel environnement. 
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Par ailleurs, cette recherche de nature corrélationnelle a permis d’étudier de
          manière novatrice la relation entre l’importance accordée aux pratiques de transition, le
          nombre de pratiques de transition implantées et l’ajustement socioscolaire des élèves de
          1re année. Les résultats ont notamment démontré que l’importance
          accordée et le nombre de pratiques de transition contribuent à expliquer l’ajustement
          socioscolaire des élèves. De manière à favoriser l’ajustement socioscolaire des élèves de
          1re année, deux avenues prometteuses ont été dégagées dans cet
          article. D’abord, il a été proposé de mettre en place des pratiques de transition de
          qualité, adaptées aux besoins des enfants. Pour ce faire, les enseignantes de maternelle
          et de 1re année devraient prévoir des moments de concertation afin de
          clarifier leurs rôles respectifs et d’harmoniser leurs pratiques, pour le bien des enfants
          qui sont en plein développement. De plus, le fait de miser sur la continuité pédagogique
          entre la maternelle et la 1re année donnerait l’occasion aux
          enseignantes de soutenir efficacement l’enfant lors du passage vers le primaire, en lui
          permettant de s’ajuster graduellement aux exigences de la 1re année.
          Selon le CSÉ (2012), les directions d’école devraient agir comme leaders pour favoriser les échanges et la concertation
          entre les enseignantes de l’éducation préscolaire et celles du premier cycle du primaire.
          Ces temps de discussion permettraient notamment l’harmonisation des pratiques pédagogiques
          dans le respect des particularités de chaque ordre d’enseignement, favorisant par le fait
          même la continuité de l’expérience éducative des enfants (CSÉ, 2012). 
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Les données de l’étude invitent enfin à se questionner sur les modalités de la
          continuité pédagogique entre les environnements scolaires afin de favoriser la réussite
          éducative de l’enfant, dès son entrée à l’école. Par exemple, le recours à l’apprentissage
          par le jeu permettrait aux jeunes enfants d’apprendre activement lors des premières années
          scolaires (Bodrova et Leong, 2011), ainsi qu’à se développer globalement à leur rythme et
          selon leurs besoins qui leur sont propres. En bref, il s’agit là de réfléchir aux façons
          de faire, dans une perspective d’harmonisation pédagogique.
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[1] Les six compétences de la maternelle sont les suivantes: Agir avec efficacité dans
          différents contextes sur le plan sensoriel et moteur (C1), Affirmer sa personnalité (C2),
          Interagir de façon harmonieuse avec les autres (C3), Communiquer en utilisant les
          ressources de la langue (C4), Construire sa compréhension du monde (C5), et Mener à terme
          une activité ou un projet (C6). 
[2] Le nombre moyen d’enfants dans les classes de maternelle est de 18, en comparaison
          de 20:22 dans celles de 1re année (MELS, 2013). 
[3] Les cinq domaines sont: 1) santé physique et bien-être; 2) compétences sociales; 3)
          maturité affective; 4) développement cognitif et langagier; 5) habiletés de communication
          et connaissances générales.
[4] Par exemple: «Mis à part les pratiques de transition mentionnées dans les outils que
          vous avez complétés, mettez-vous en place d’autres mesures afin d’aider les enfants à
          transiter vers la 1re année?».
[5] Traduit et adapté par Royer, Provost et Blondin en 2004, sur la base de Birch et
          Ladd, 1997.
[6] Des analyses corrélationnelles ont été effectuées afin d’évaluer l’influence
          potentielle des caractéristiques sociodémographiques sur l’ensemble des variables qui
          composent l’ajustement socioscolaire. Outre le genre de l’enfant qui est inséré dans les
          analyses de régression hiérarchique, la présence de ces variables n’a pas démontré avoir
          un effet sur l’ajustement socioscolaire des élèves lors de leur passage vers la
          1re année. Un seuil de signification de 95 % (p < .05) a été
          privilégié dans toutes les analyses.
[7] Ces pratiques de transition sont: «Discussion entre les enseignantes du
          préscolaire et de la 1re année» et «Partage d’informations sur les
          enfants entre les enseignantes de la maternelle et de la 1re année».
        
[8] Il s’agit des pratiques 4, 5, 6, 7 et 9 (voir tableau 2). 
[9] Par exemple, Lemelin et Boivin (2007) soulignent que les filles s’ajustent
          habituellement mieux que les garçons aux exigences de l’école primaire. 
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 [Aller au texte] [image: Échelles du Questionnaire sur l’adaptation et la participation de l’élève à l’école (QAP)Note. Les numéros inscrits à chacun des items se réfèrent au numéro de question dans le Questionnaire sur l’adaptation et la participation de l’élève à l’école (tableau inspiré de Betts et Rotenberg, 2007).]

 [Aller au texte] [image: Scores moyens à l’ajustement socioscolaire des élèves en 1re année du primaireNote. M se réfère à la moyenne du score et É.T. représente l’écart-type.]

 [Aller au texte] [image: Relations entre l’importance accordée, le nombre de pratiques de transition implantées et la participation en classe*p < 0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001]

 [Aller au texte] [image: Relation entre l’importance accordée, le nombre de pratiques de transition implantées et l’attitude positive envers l’école*p < 0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001]

 [Aller au texte] 
 Liste des figures [image: Retour au plan de l'article]
[image: Le modèle écologique et dynamique de la transition (Rimm-Kaufman et Pianta, 1999) ici adapté pour la transition préscolaire-primaire]

 [Aller au texte] [image: Les pratiques de transition qui ont été implantées par les enseignantes de 1re année]re

 [Aller au texte] [image: Importance accordée aux pratiques de transition et nombre de pratiques implantées par les enseignantes lors du passage vers la 1re annéeNote. Les valeurs sont traduites en pourcentages]re

 [Aller au texte] 
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 Présentation [image: Retour au plan de l'article]
1 
Cet ouvrage a vu le jour sur la base d’une problématique que vivent régulièrement
          les conseillers et ingénieurs pédagogiques (CP/IP): la non-reconnaissance de leur
          expertise pour soutenir et accompagner des formateurs [1]
          universitaires dans les dimensions pédagogique et technologique de leur cours. Cette
          situation est bien mise de l’avant dans les deux préfaces et en introduction de ce livre
          où il est mentionné que souvent bien peu de crédibilité est accordée aux CP/IP lorsqu’il
          est question de soutenir l’élaboration de cours universitaires, n’étant ni chercheurs ni
          professeurs, mais des professionnels de la formation. 

2 
Le contexte ciblé dans cet ouvrage est l’émergence des formations en ligne en
          enseignement supérieur. De plus en plus de formateurs sont incités à adapter et repenser
          leurs contenus de cours pour les offrir à distance. Or, ce type de formation demande une
          connaissance et une compréhension d’une pédagogie de la formation en ligne et nécessite
          certaines connaissances technologiques. Dans ce contexte, il est d’autant plus vrai que
          ces CP/IP peuvent soutenir ces formateurs dans l’élaboration de nombreux cours et
          programmes en ligne. Ainsi, travaillant plutôt dans l’ombre et possédant des expertises
          importantes, mais souvent méconnues, ces professionnels relèvent des défis et rencontrent
          certaines difficultés dans leur travail d’accompagnement auprès de ces formateurs. C’est
          cette situation, vécue tant au Canada qu’en Europe francophone, qui constitue l’objet de
          cet ouvrage. 

3 
Les directeurs de rédaction, Claude Potvin, Thomas Michael Power et Anne Ronchi, ont
          donc invité des CP/IP des deux côtés de l’Atlantique à partager leurs témoignages. Ce
          livre, identifié comme étant «une première en langue française», constitue une compilation
          de 20 études de cas, dont 9 sont des cas européens et 11, des cas canadiens. Dans
          l’ensemble de ces études de cas, les CP/IP s’expriment et partagent une expérience
          d’accompagnement de formateurs dans l’élaboration de cours ou de programmes partiellement
          ou totalement en ligne (design pédagogique). Chacun d’eux est indépendant et respecte une
          structure et une longueur assez semblables (entre 15 et 20 pages). Outre le contexte de la
          situation et la présentation des acteurs concernés, toujours dans un souci d’anonymat, le
          cas est décrit chronologiquement, tel qu’il est vécu, et prend la forme d’un récit. Les
          auteurs présentent d’abord la situation problématique vécue et la racontent de leur point
          de vue personnel en mettant en évidence les difficultés éprouvées, les défis à relever,
          les questionnements soulevés, les solutions envisagées et mises en place, ainsi que les
          résultats obtenus. Les échanges entre les acteurs prennent la forme de dialogues et les
          écrits sont ponctués de «métaréflexions» dans lesquelles ces experts partagent, au fil de
          leur récit, leurs sentiments et états d’âme au regard de la problématique vécue. De plus,
          des encadrés de «Complément d’informations» ou «Informations complémentaires» (selon les
          cas) donnent davantage de précisions sur certains concepts employés et des tableaux,
          schémas et captures d’écran servent à illustrer les propos ou à synthétiser l’information.
          Enfin, chaque cas est introduit par un résumé, des mots-clés, et une brève présentation du
          contexte spécifique.

4 
Pour orienter le lecteur, une matrice est présentée au début du livre, indiquant:
          l’envergure de chaque cas (cours, modules, programmes ou autres, totalement ou
          partiellement en ligne); le niveau ciblé (1er ou
          2e cycle universitaire, collégial, formation continue ou autres); le
          domaine (sciences de la santé, humaines, environnementales, économiques, de la gestion, ou
          autres); le titre et les mots-clés; les problèmes soulevés; les méthodes (ADDIE [2], MISA [3] ou autres) et les
          auteurs. 

 Point de vue [image: Retour au plan de l'article]
5 
Cet ouvrage revêt avant tout une couleur professionnelle. Les cas canadiens mettent
          davantage l’accent sur la création de cours et le soutien, tandis que les cas européens
          sont axés surtout sur les programmes en ligne et l’hybridation de la formation. Quoi qu’il
          en soit, ces 20 cas font ressortir une variété de modèles de design, de fondements
          théoriques et de stratégies technopédagogiques. En ce sens, l’une des grandes forces de ce
          livre est, à notre avis, les nombreux appuis à la littérature scientifique (auteurs et
          modèles reconnus) dans chacun de ces cas. En effet, lorsqu’il est question, par exemple,
          du design de cours en ligne ou d’ingénierie pédagogique, des modèles connus (comme ADDIE
          et MISA) ainsi que des chercheurs réputés dans ce domaine (Lebrun, Paquette, Quintin et
          autres) sont évoqués. La plupart du temps, ces références scientifiques enrichissent les
          propos des auteurs et permettent d’approfondir les thèmes abordés. Nous pouvons citer en
          exemple le cas 6 où, pour aborder le design d’un module de cours en ligne, l’auteur traite
          et définit la scénarisation pédagogique comme étant un acte pédagogique: «La scénarisation
          n’a plus simplement pour but de stimuler l’apprenant et de lui permettre d’entrer en
          rapport avec un contenu d’apprentissage, mais bien de structurer et d’organiser son
          activité pour l’amener à apprendre dans un contexte signifiant» (Henri, Compte et
          Charlier, 2007, p. 18, dans Potvin, Power et Ronchi, 2014, p. 138). Dans cet exemple,
          c’est sur la base de cette définition que l’actrice concernée prend des décisions
          pédagogiques éclairées. Ces diverses références permettent donc d’appuyer scientifiquement
          les propos des experts et donnent des pistes au lecteur pour aller plus loin et poursuivre
          la réflexion. Toutefois, à ce niveau, un manque d’uniformité entre les cas est observé.
          Certains ne font référence qu’à quelques sources seulement (deux ou trois), tandis que
          d’autres réfèrent à près d’une trentaine d’auteurs. 

6 
Dans l’ensemble, le fil conducteur qui relie les cas les uns aux autres est un peu
          ténu. En effet, l’indépendance de chacun des cas entre eux, la diversité des contextes et
          des situations, de même que l’ordre alphabétique dans lequel ils sont présentés ne
          permettent pas de distinguer la cohérence interne de l’ouvrage. Une conclusion générale,
          synthétisant les éléments importants et faisant ressortir les principaux enjeux à retenir,
          aurait sans doute facilité une meilleure compréhension de l’ensemble. Les titres sont
          généralement pertinents et explicites, comme ce dernier: «Accompagner des projets
          professionnels en formation continue: le cas d’un certificat de formation hybride et
          immersive», mais certains auraient parfois pu être plus précis: «Cent fois sur le métier
          remettez votre ouvrage» et «Des défis difficiles à prévoir». La simple consultation de ces
          deux titres, contrairement aux autres cas, ne permet pas au lecteur de saisir le thème qui
          sera abordé ni la clientèle, le niveau ou le domaine ciblé.

7 
Le style narratif employé dans chacun des cas rappelle la forme d’un récit, comme
          énoncé plus tôt, et facilite la compréhension de la situation problématique évoquée par
          l’auteur. Bien que nous ayons relevé plusieurs erreurs grammaticales et syntaxiques, le
          style simple de l’écriture, le respect de la chronologie des événements, les réflexions
          métacognitives, les nombreux dialogues (verbatims) et les compléments d’information,
          permettent au lecteur, «d’entrer dans l’histoire», de vivre la situation décrite et même
          de ressentir les enjeux évoqués, et ce, du point de vue des acteurs. De façon générale,
          ces cas soulèvent des enjeux réels qui touchent concrètement la formation en ligne et
          amènent des réflexions pédagogiques pertinentes au regard de ce type de formation.
        

8 
La lecture de ce livre a le mérite de mettre à l’avant-plan l’expertise
          professionnelle des CP/IP et permet au lecteur de mieux comprendre les différents rôles et
          responsabilités de ces derniers. Il permet de répondre à un réel besoin chez ces experts
          et pourra s’avérer rassurant et inspirant, on l’imagine, pour leurs collègues qui liront
          ces cas. Du point de vue des auteurs eux-mêmes, nous pouvons supposer que ces derniers ont
          cheminé quant à leur pratique réflexive, ayant dû décrire et documenter leur pratique et
          les situations vécues. D’ailleurs, même s’ils ne sont pas les premiers lecteurs ciblés par
          cet ouvrage, nous sommes d’avis que les chercheurs pourront y trouver des ressources
          utiles, grâce aux nombreux appuis scientifiques que contiennent ces cas. Cette lecture
          apparait enfin utile pour sensibiliser les formateurs quant à l’expertise des CP/IP, à
          leur rôle pivot et aux partenariats alors envisageables pour le développement de nouveaux
          projets en ligne.



Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Dans cet article, le terme «formateurs» désigne à la fois des chargés de cours et
          des professeurs.
[2] Analysis, Design, Development, Implementation,
          Evaluation.
[3] Méthode d’ingénierie d’un système d’apprentissage.
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 Présentation [image: Retour au plan de l'article]
1 
Le croisement des thèmes du développement professionnel et de l’évaluation est la
          source de questionnements récurrents posés aux milieux de formation et aux milieux
          professionnels, dont le principal est l’objet de ce livre: en quoi le processus
          d’évaluation stimule-t-il ou entrave-t-il le développement professionnel? 

2 
À elle seule, cette question justifie pleinement la lecture ou la relecture de cet
          ouvrage dirigé par Léopold Paquay, dont le monde francophone de l’éducation regrette la
          récente disparition, ainsi que par Catherine van Nieuwenhoven et Pascale Wouters.
        

3 
La première partie de l’ouvrage cerne de manière générale les tensions qui
          caractérisent le côtoiement de l’évaluation et du développement professionnel dans
          différents contextes, qu’il s’agisse de la formation et de l’insertion professionnelle des
          enseignants, de l’évaluation du personnel ou de la certification au terme de formations
          professionnalisantes. Les quatre premiers chapitres explorent les enjeux de la
          reconnaissance de la personne et de son agir professionnel acquis ou en devenir dans le
          processus d’évaluation, considérant les limites qu’impose rapidement une perspective
          exclusivement normative à cet égard. 

4 
L’ouvrage débute de manière percutante par un texte de Philippe Perrenoud qui
          questionne le rôle de l’évaluation dans le développement professionnel, mettant en exergue
          les failles potentielles d’une culture de l’évaluation omniprésente dans les milieux de
          travail et de formation. Jean-Marie De Ketele, Danièle Périsset Bagnoud, Mokhtar Kaddouri
          et Richard Wittorski campent un cadre conceptuel dynamique structuré autour des logiques
          et des identités multiples qui caractérisent le processus de construction identitaire en
          formation. Michèle Garant, Nathalie Delobbe, Catherine Dujardin et Ewan Oiry examinent les
          paradoxes que traduisent les démarches d’évaluation en cours de carrière, ouvrant eux
          aussi la réflexion sur les enjeux d’une reconnaissance de la personne et questionnant le
          sens de l’évaluation en contexte professionnel. Michel Feutrie place la question de
          l’encadrement de la certification de la formation au niveau européen dans une ligne
          historique et démontre en quoi le débat en cours n’est pas exclusivement technocratique.
          Généré par la nécessité de recourir à des mécanismes évaluatifs pour certifier et attester
          de la pertinence de cheminements professionnels, le processus de reconnaissance et de
          validation des acquis de l’expérience (VAE) est traité dans le chapitre suivant par
          Marie-Christine Presse. Ensuite, Bernard Wentzel décrit en quoi l’insertion
          professionnelle parfois fragile est une occasion de réel développement professionnel, à la
          condition qu’elle soit questionnée sans jugement par les pairs et les témoins de cette
          étape importante de la vie professionnelle. La fonction de la réflexivité comme objet et
          modalité d’évaluation est questionnée dans deux milieux de formation professionnelle des
          enseignants par Emmanuelle Huver et Lucile Cadet. 

5 
La deuxième partie de l’ouvrage propose l’exploration de plusieurs dispositifs
          d’évaluation insérés dans un contexte de formation ou de travail de manière à mettre en
          évidence les apports et les limites de ces processus à la lumière d’une
          recontextualisation théorique féconde. 

6 
Ainsi, Jacques Tardif et Bruno Dubois présentent une démarche documentée
          d’évaluation de compétences dans le cadre d’un programme de doctorat de premier cycle en
          pharmacie, soulignant les tensions persistantes entre l’évaluation des ressources et
          l’évaluation des compétences. Jacqueline Beckers, quant à elle, questionne la pertinence
          de mécanismes d’évaluation certificative dans un processus de développement professionnel
          marqué par des épisodes évolutifs dont elle analyse la teneur à l’aide des concepts de
          genèse instrumentale, conceptuels et identitaire. Poursuivant l’exploration de dispositifs
          d’évaluation, Louise M. Bélair et Catherine Van Nieuwenhoven examinent le statut du
          portfolio à partir des usages qui en sont faits et proposent une grille d’analyse utile
          pour en faire un instrument pertinent et valide dans une perspective médiatisée de
          coévaluation. Pascale Wouters, Mariane Frenay et Bernadette Noël ouvrent le délicat
          dossier de l’évaluation de l’enseignant en contexte universitaire et présentent une
          analyse comparative de la structure et de la mission de dossiers d’enseignement à la
          lumière des politiques et procédures de quatre institutions universitaires. Elles
          concluent de manière très intéressante sur la pertinence d’un tel dossier dans la
          perspective du SoTL (Scholarcship of teaching and learning). Retraçant le questionnement à
          propos de l’auto évaluation depuis une trentaine d’années, Françoise Campanalle, Xavier
          Dejemeppe, Sabine Vanhulle et Frédéric Saussez montrent en quoi l’autoévaluation est avant
          tout un processus médiatisé, instrumenté et socialisé, mettant en jeu réflexivité et
          intersubjectivité. Ils questionnent le fait que ce processus, concrétisé dans des
          entretiens de coévaluation ou dans les écrits réflexifs, soit maintenant largement imposé
          dans les contextes de formation initiale à l’enseignement. Ils en repèrent les effets
          ambigus, voire même toxiques dans un cheminement de formation, clôturant ce chapitre par
          une réflexion sur la posture d’accompagnement d’un tel processus.

7 
La troisième partie de l’ouvrage présente l’étude d’enjeux méthodologiques à partir
          de l’explicitation des fondements d’outils d’évaluation tels que l’analyse des acquis de
          l’expérience, le repérage d’indicateurs de développement professionnel en milieu de
          travail ou l’exercice du jugement professionnel. Even Loarer et Anne Pignault analysent de
          manière systématique l’intérêt et les limites des référents traditionnellement utilisés
          pour procéder à la reconnaissance des acquis et de l’expérience, qu’il s’agisse des
          nomenclatures professionnelles ou encore des descriptions de tâche ou d’activités. Ils
          présentent un ensemble de principes méthodologiques facilitant l’analyse de l’expérience
          en lien étroit avec les difficultés repérées dans les méthodes précédemment analysées.
          S’intéressant à deux contextes de formation professionnelle, Patrick Mayen et Sabine
          Vanhulle rappellent que l’activité professionnelle en formation participe d’un double
          mouvement: celui d’une appropriation et d’une adaptation, certes, mais aussi d’une
          démarche créatrice donnant sens aux situations professionnelles vécues, condition absolue
          d’un affranchissement de l’apprenant et de son autonomie en devenir. Dans cette
          perspective, les auteurs rappellent que le développement professionnel ne peut être
          considéré comme objet d’évaluation en tant que tel mais qu’il est davantage pertinent de
          cerner quelles conditions le favorisent en identifiant des repères de développement, ce
          qu’ils illustrent de manière éclairante. Clôturant cette deuxième partie, Lucie Mottier
          Lopez et Linda Allal font le point sur l’apport de la triangulation, une démarche
          largement utilisée en méthodologie de la recherche, au domaine du jugement professionnel
          en évaluation et s’interrogent sur le développement de ce jugement par de futurs
          enseignants en formation initiale ou par des enseignants en exercice dans le cadre de leur
          formation continue. 

8 
La conclusion de l’ouvrage revient à Anne Jorro qui propose de considérer le rôle de
          l’évaluation dans le développement professionnel sur un continuum de possibles allant de
          la rupture du développement provoquée par l’évaluation à un rôle de service et de soutien.
          En postface, Étienne Bourgeois propose un parcours sémantique rafraîchissant à la lumière
          des différentes dimensions du développement professionnel envisagées au début de l’ouvrage
          et de l’évaluation pour tenter de redéfinir les modalités d’une association viable entre
          ces deux univers.

 Point de vue [image: Retour au plan de l'article]
9 
L’intérêt essentiel de l’ouvrage nous semble être qu’il s’attache à proposer une
          double perspective, intelligemment tissée au fil des pages. En effet, on y retrouve une
          préoccupation pragmatique constante, structurée autour des moments essentiels du
          développement professionnel, qu’il s’agisse de la formation initiale professionnalisante,
          de l’insertion professionnelle, de la reconnaissance de compétences et d’expérience au
          moment de l’embauche ou de la promotion en cours de carrière, d’une part. Et d’autre part,
          les objectifs de l’ouvrage sont clairement de nourrir une réflexion structurante et
          critique sur les enjeux à la fois méthodologiques et conceptuels de pratiques d’évaluation
          dans de tels contextes. Le propos est donc volontairement vaste et étendu, et l’ampleur du
          questionnement interroge dès le début de l’ouvrage, ce qui pourrait paraître de prime
          abord problématique; cependant, l’adoption d’une définition élargie du développement
          professionnel englobant le processus de construction des compétences, la réflexion sur la
          pratique, les interactions professionnelles et les transformations identitaires permet de
          proposer des points de convergence entre des champs de pratique qui partagent, comme le
          démontre l’ouvrage, de nombreuses problématiques. Ainsi, il est possible de consulter les
          chapitres qui le composent de manière transversale, en privilégiant un axe d’entrée, comme
          la formation des enseignants par exemple, ou la reconnaissance des acquis, pour recueillir
          des pistes de problématiques et des pistes méthodologiques, ou encore, de manière plus
          ciblée en s’intéressant à une étape du développement professionnel. Au terme de la lecture
          de cet ouvrage, on retiendra que l’évaluation, souvent présentée comme un incontournable
          pour comprendre et baliser le développement professionnel, impose bien souvent sa propre
          logique au détriment de ce qui constitue le développement professionnel comme tel. Le
          grand mérite de cet ouvrage réside très certainement dans le fait qu’il remette en
          question de manière scientifique un nombre important d’évidences largement acceptées dans
          les milieux de pratiques, mais probablement peu avouables, ainsi que nous le rappelle
          Philippe Perrenoud au début de l’ouvrage, alors même que leurs effets sur le cheminement
          et l’orientation des professionnels et futurs professionnels ne sont ni questionnés, ni
          anticipés. On souhaite donc que la lecture de ce livre très dense inspire pour les
          praticiens un débat élargi menant à des pratiques plus éclairées et anime un courant de
          recherches ciblées sur de nouveaux objets. 
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Comitians = Position établie d’emblée sur la question & justifier
d’existence 510 L. Fa
= Raisons a 'appui indéterminées
Mar: C'est comme dans ma tete je me dis «pourquoi il est important de se
rappeler de cette maladie» pis j'essaie de me rappeler ce que j'ai lu dans le texte
Extraits

Da: Et la. «I’héritage culturel ¢’est important. pourquoi ¢’est important?». donc
le mot pourquoi il revient souvent dans ma téte
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Niveau d’importance

Pratiques de transition
1 2 3

1. Rencontre collective d’information pour les parents
avant la rentrée scolaire (en lre année)

2. Rencontre individuelle avec les parents (en 1re année)

3. Distribution de documentation écrite aux parents

4. Visite, pour les enfants de maternelle. de leur future
classe de 1re année

5. Inclusion des éléves de la maternelle (qui iront en 1re
année) a I'intérieur des activités de 1"école

6. Atelier d’observation des enfants par le personnel
scolaire

7. L’enseignante de maternelle visite la classe de 1re année

8. L’enseignante de 1re année visite la classe de maternelle

9. Activité de préparation 4 la transition (p.ex.. mettre un
bureau dans la classe de maternelle)

10. Partage d’informations sur les enfants entre
I'enseignante de maternelle et celle de 17 année

11. Discussion entre les enseignantes de maternelle et de
lre année
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Difficile U
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Origin of the 9 33 Difﬁul'e 57 Difficile
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*The first frog 9 23 Trés difficile 77 Trés difficile
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origine
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Dora Sciences et Maitrise | 15ans | 2ans Secondaire
technologies

Prima Francais Maitrise 13 ans lan Secondaire

Olivia Lm‘eraml'e Licence* 5ans 2 ans Secondaire
africaine

Nadia Francais Maitrise | 20 ans 3 ans Secondaire
. Frangais et - - Secondaire
Latifa P Maitrise Gans | 3.5ans - Primaire

mathématiques .

(Accueil)

Francis Physique Maitrise | 12 ans lan Secondaire
Karim Linguistique Doctorat | 17 ans 3 ans Secondaire
André Mathématiques Maitrise | 14ans | 6ans Secondaire

- . o Primaire

Mariya Linguistique Maitrise 3ans 5ans (Accueil)

-Primaire

Eva Langue francaise Licence 20 ans 4 ans (Accuell_)
< -Secondaire

(Accueil)

Michaél Histoire Licence 4 ans 3 ans Secondaire

Rocio Espagnol Licence 17ans | 5ans Primaire
Alessandra Adaptation Licence 16ans | 5ans Secondaire

scolaire et sociale

(Adaptation)
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Pratiques de transition

Oui

Non

A) Inviter les parents a venir participer aux diverses activités de transition (pique-
nique, activités dans la cour de récréation. etc.).

B) Envoyer une lettre de bienvenue et d’information aux parents avant la rentrée.

C) Fournir aux parents, au printemps. de la documentation pour les aider a
préparer leur enfant a vivre la transition en septembre. (Vivre la rentrée en
premiére année).

D) Effectuer la premiére rencontre des parents lors des journées pédagogiques
avant la rentrée (en vue de sécuriser les parents).

E) Organiser une journée portes ouvertes ou les éléves et les parents peuvent
visiter les aires de la premiére année (classe, bibliothéque, gymnase, cafétéria.
cour, etc.).

F) Expliquer aux parents vos moyens et modalités de communication (utilisation
de I'agenda, retour des appels. etc.).

G) Informer les parents des activités de transition que les enfants vivront pendant
la rentrée.

H) S’assurer de mobiliser rapidement, s’il y a lieu, tous les intervenants concernés
pour I"élaboration d’un plan de service individualisé (PSI) pour les enfants.

1) Evaluer et réfléchir aux activités de transition vécues et, au besoin. y apporter
les ajustements requis.

J) Echanger avec les enseignantes de la maternelle pour connaitre le programme
vu avec les éléves de premiére année et en coordonner la continuité.

K) Faire vivre aux enfants une entrée progressive (par petits groupes).

L) Mettre en place une organisation souple du travail a faire et des conditions
facilitantes en début d’année (ex.: permettre du dégagement. utiliser les
Jjournées pédagogiques, reconnaitre du temps. assigner du personnel
supplémentaire).
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Bloc 2
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Tmportance accordée =273 135 -229% 046
Bloc 3

Genre de I'enfant 051 079 073 058 014 523
Importance accordée -.256 139 -215° 070
Nombre de pratiques -.028 055 -.060 .608
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Variable %
Nature du parent répondant
Mere 80.0
Pere 17.1
Autre 2.9
Langue maternelle
Francais 88.6
Anglais 8.6
Autres 2.9
Etat matrimonial
Célibataire 25.7
Mari¢ 343
Conjoint de fait 343
Séparé 5.7
Niveau d’études du parent
Secondaire non terminé 229
Diplome d’études secondaires 17.1
Dipléme d’études professionnelles 40.0
Diplome d’études collégiales 143
Dipléme d’études universitaires 5.7
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3 échelles et leurs items

Cohérence
interne

Participation en classe

Maturité

Attitude positive envers
Iécole

Respect les consigne de I'enseignante (1)
Utilise le matériel de maniére responsable (3)
Ecoute attentivement les directives (5)

Est intéressé aux activités de la classe (8)

Réagit rapidement aux demandes (9)

Peut retourner sans problémes a son activité aprés
une interruption (28)

Remarque I'absence des autres enfants (22)
Recherche des défis (24)

1l a bon jugement (mature) (38)

S’amuse & jouer a I"école (42)

S’intéresse a la personne de I'enseignante (45)

Est plein d’entrain a 'école (15)
Aborde les activités avec entrain (18)

Mets du temps a faire confiance a I’enseignante
(19)

Rit ou sourit facilement (33)

S’adresse a I'enseignante avec aisance (35)
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