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RESUME

Les étudiantes finissantes au baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement au
primaire effectuent un stage de longue durée dans des classes hétérogénes au dernier
trimestre de la formation initiale. Les ¢éléves qui forment les groupes sont différents sur le
plan de leur culture familiale, leurs comportements sociaux, leur intérét et leur sensibilité au
contenu. Cette ¢tude exploratoire a pour but de décrire le sentiment de compétence des
¢tudiantes finissantes au programme du baccalauréat en éducation au préscolaire et en
enseignement au primaire par rapport d la planification d’un enseignement fondée sur la
différenciation pédagogique. FElle est réalisée en Abitibi-Témiscamingue et en Outaouais.

L’étude exploratoire du sentiment de compétence fait usage d’un questionnaire d’enquéte
congu selon le modele de mesure du sentiment d’efficacité personnel de Bandura (2003). Les
¢noncés sont élaborés en référence a la définition opérationnelle de la planification de la
différenciation pédagogique selon Przesmycki (1991) et Caron (2003) ainsi qu’a notre
expérience professionnelle. Parmi les étudiantes des deux milicux de formation impliqués,
76 ont accepté de répondre au questionnaire. Elles ont exprimé leur sentiment de compétence
a I’égard de la pratique de la différenciation pédagogique, ainsi que par rapport a la
planification de 1’évaluation des apprentissages, des contenus d’apprentissage, des processus
d’enscignement-apprentissage et de la collaboration professionnelle a 1'égard de cette
pratique. Le logiciel SPSS (Statistical Package for Social Sciences) est I'instrument qui sert
au traitement des données du questionnaire.

I.’analyse et I’interprétation des données réveélent que les étudiantes finissantes se sentent
plutot compétentes a planifier un enseignement dans une perspective de différenciation
pédagogique. Toutefois, les résultats affichent une grande dispersion, ce qui indique que le
sentiment de compétence des étudiantes finissantes est variable. Globalement, ces demicres
se sentiraient compétentes i s’engager dans une pratique de différenciation pédagogique et A
le faire en collaboration avec des collégues cnsecignantes. Elles se sentent aussi plus
compétentes a planifier les contenus a enseigner et les évaluations des apprentissages qu’a
planifier des structures d’activités et des processus d’enseignement-apprentissage. On
observe que les variables indépendantes du milieu de formation et de I’expérience en
enseignement dans des classes multiniveaux présentent une différence significative lorsque
corrélées avec la planification de la structure des activités.

En conclusion, la réflexion sur ’expérience de 1’étudiante finissante en contexte
d’insertion professionnelle met en question son intérét ¢t son engagement dans un processus
de formation continue i la différenciation pédagogique au cours des premieres années de
pratique.

Mots-clés :  sentiment de compétence / planification de 1’enseignement /
différenciation pédagogique / enseignant / formation initiale



INTRODUCTION

En tant que jeune enseignante, I’intérét que nous portons a la différenciation
pédagogique dans notre enseignement origine d’abord de la formation regue au
baccalauréat en éducation au préscolaire et en enseignement au primaire (BEPEP).
Un cours de pédagogie et I’ouvrage de Perrenoud (1995) intitulé La pédagogie a
l'école des différences nous a amenée a poser un regard plus critique sur ’acte
d’enseigner et a nous ouvrir sur les multiples interventions et possibilités
d’enseignement susceptibles de favoriser la réussite des éléves. Par la suite, nous
avons été confrontée a la diversité des éléves dans le cadre des quatre stages ou il a
été nécessaire d’ajuster nos interventions. Nous avons constaté qu’il n’y avait pas de
formules pédagogiques miraculeuses pour tous les éléves et qu’il fallait développer
des stratégies d’intervention différentes pour ceux qui ne réussissaient pas. Enfin,
lors de nos six premiéres années d’enseignement a temps plein, nous avons é&té
amenée a enseigner dans des classes en milieu défavorisé trés hétérogénes ou il a
fallu apprendre a connaitre rapidement chacun des éléves afin d’adapter notre

enseignement a la progression de leurs apprentissages.

Pour ces raisons, cette recherche s’intéresse a la situation des étudiantes finissantes”
en enseignement au primaire qui doivent faire face a des classes de plus en plus
hétérogeénes ou I'intégration des éléves en difficulté d’apprentissage est préoccupante.
L’enseignante doit faire appel a ses compétences dans [’adaptation de son

enseignement aux besoins des ¢léves.

" Notons que dans le texte, les termes étudiante, étudiante finissante et enseignante englobent le

masculin et le féminin.



En premier lieu, la problématique est énoncée en situant d’abord briévement le
contexte institutionnel du stage de longue durée en ensecignement pour 1’étudiante
finissante, situant les différences entre les éléves au centre des préoccupations. Un
bref récit de notre expérience personnelle de stagiaire confrontée a la réalité des
classes hétérogeénes illustre le point de vue de I'enseignante. Des études québécoises
de la maitrise des compétences attendues introduisent la question générale de

recherche.

Ensuite, le cadre de référence est élaboré afin de définir les concepts de sentiment
de compétence, de différenciation pédagogique et de planification d’un enseignement
orientée vers la différenciation pédagogique. Ce chapitre est conclu par la

présentation des questions spécifiques de recherche.

Les objectifs et les limites de la recherche seront ensuite présentés au chapitre I11.
Le but de cette recherche consiste a décrire le sentiment de compétence des
étudiantes finissantes au BEPEP par rapport a la planification d’un enseignement

orientée vers une différenciation pédagogique en contexte de classe réguliére.

Le chapitre portant sur la méthodologie précise la population a [1’étude,

I’instrumentation et les étapes du déroulement de la démarche.

L’analyse et ’interprétation des résultats font état du sentiment de compétence
global des étudiantes finissantes ainsi que du sentiment de compétence par rapport a
chacune des dimensions de la planification de la différenciation pédagogique. Les
résultats de corrélations de données avec les variables indépendantes retenues sont
présentés. Enfin, une synthése et une interprétation des résultats concluent le chapitre

IV.



La conclusion du rapport de recherche met le focus surle sentiment de
compétence des étudiantes finissantes qui sont en fait des enseignantes qui
integreront les milieux de pratique dés I'année scolaire suivante. Ta formation initiale
étant complétée, la poursuite du développement professionnel s'inscrit nécessairement

dans une perspective de formation continue.



CHAPITRE I

LA PROBLEMATIQUE

La formation dispensée dans le cadre de programmes de baccalauréat en
éducation préscolaire et en enseignement au primaire (BEPEP) par les universités
québécoises comprend 120 crédits dont plus ou moins 30 crédits de stage. lLe
programme inclut un stage par année au cours des quatre ans de formation. Te
dernier stage est d’une durée de quatre mois que les étudiantes finissantes effectuent
au terme de leur formation initiale. Ces étudiantes finissantes se sentent-elles
compétentes a réinvestir, dans leur salle de classe, les apprentissages réalisés au

cours de leur formation ?

Les étudiantes finissantes du programme au BEPEP sont majoritairement dgées
entre 22 ¢t 24 ans au moment d’effectuer leur stage long en quatriéme année de
formation. Au cours de leur formation, elles sont invitées a faire des stages dans tous
les niveaux d’enseignement, de la maternelle jusqu’a la deuxiéme année du troisiéme
cycle du primaire. Elles apprennent alors a collaborer avee d’autres étudiantes dans
le cadre de la réalisation de divers travaux universitaires ainsi qu’avec leurs
enseignantes associées lors de leurs stages. Certaines auront 1’occasion
d’expérimenter 1’enseignement dans des classes multiniveaux a 1’occasion de 1’un ou
de l"autre de leurs stages. Les stages permettent a 1’étudiante de se familiariser avec
le fonctionnement de plusieurs écoles et de se faire connaitre des enseignantes et de la

direction des établissements scolaires. Pendant les quatre ans de formation, bon



nombre d’entre elles ont 'opportunité de faire de la suppléance dans des écoles.
Ainsi, plusieurs étudiantes ont déja acquis un bagage d’expérience intéressant lorsque

vient le temps d’effectuer leur stage de longue durée.

Le stage de longue durée en formation initiale a ’enseignement prend une place
importante dans la formation des 1’étudiantes finissantes car il permet le
réinvestissement des apprentissages réalisés et la mise en pratique des savoirs

développés. Ce demier stage les prépare a leur insertion professionnelle.

Ce chapitre pose le contexte de formation pratique des étudiantes. On y présente
une définition de la pratique attendue des étudiantes finissantes en stage de longue
durée et de leur situation concréte de pratique. Un bref récit de 1’expérience
personnelle de stagiaire et d’enseignante débutante illustre le contexte d’insertion
professionnelle des étudiantes. La référence a des études québécoises de la maitrise

des compétences attendues introduisent la question générale de recherche.

1.1 Le stage de longue durée en formation initiale a 1’enseignement

Le stage de longue durée en formation initiale a I’enseignement correspond a plus
ou moins 12 crédits selon les programmes universitaires consultés'. La formation
accorde beaucoup d’importance a ce stage long ou I’étudiante prend en charge la
classe. Ce stage est réalisé dans le contexte d’une classe hétérogene et bien vivante,

qui place la stagiaire en situation de pratique réelle.

La stagiaire assume pleinement la fonction de titulaire d’une classe du primaire.
Elle est responsable de mettre en pratique les savoirs professsionnels développés au

cours de sa formation. Elle réinvestit ses savoirs et travaille a la maitrise des



compétences professionnelles a I'enseignement dont elle a mitié le développement
depuis le début de sa formation au baccalauréat. Le stage long est le moment propice
pour I’étudiante finissante de mettre en pratique ses savoirs théoriques et de

développer davantage ses compétences professionnelles a I’enseignement.

La formation initiale des enseignantes au préscolaire ¢t en enseignement primaire
au Québec est encadrée par 1'énoncé ministériel de douze compétences qui
définissent la formation a I’enseignement et intitulé La formation a l'enseignement,
les orientations, les compétences professionnelles (MEQ, 2001a). Les douze
compétences professionnelles propres a la profession d’enseignante2 sont regroupées
en quatre catégories par le ministére de 1’Education du Québec (MEQ), soient les
fondements de la pratique professionnelle de 1’enseignante, ’acte d’enseigner, le

contexte social et scolaire de la pratique et 'identité professionnelle de 1’enseignante

(app. A).

Les fondements de la pratique professionnelle sont les compétences relatives a
I’agir en tant que professionnel critique et interpréte d’objets de savoir et de culture.
Le programme de formation vise donc a ce que I’étudiante finissante en stage soit
capable de situer les points de repére fondamentaux et d’établir les liens existant entre
les savoirs a enseigner afin de rendre les apprentissages significatifs et approfondis
chez les éléves, tout en prenant une distance critique a 1’égard de la discipline
enseignée. Il s’agit alors d’établir des relations entre la culture seconde prescrite dans
le programme de formation et celle de ses éleves, en s’ouvrant a la pluralité et en
portant un regard critique sur ses propres origines, ses pratiques culturelles et sur son
role social (MEQ, 2001a). Les fondements de la pratique professionnelle incluent
é¢galement une communication langagiére correcte dans la langue d’enseignement

tant au plan oral qu’écrit.



L’acte d’enseigner regroupe les compétences visant a concevoir et piloter les
situations d’enseignement-apprentissage des contenus a faire apprendre en fonction
des éléves concermés et du développement des compétences visées dans le
programme de formation de 1’école québécoise. L.’évaluation de la progression des
apprentissages est également visée ainsi que la planification, 1’organisation et la
supervision du mode de fonctionnement du groupe-classe en vue de favoriser

I"apprentissage et la socialisation des &léves.

Le contexte social et scolaire regroupe les compétences visant a adapter des
interventions aux besoins et aux caractéristiques des éléves présentant des difficultés
d’apprentissage, d’adaptation ou un handicap. Il comprend également les
compétences a intégrer des technologies de [I’'information aux situations
d’enseignement-apprentissage, a coopérer avec 1’équipe-école, les parents et les
autres intervenants ainsi que celle de travailler de concert avec 1’équipe pédagogique

en fonction des éléves concernés.

Finalement, la catégorie de I’'identité professionnelle regroupe les compétences a
développer visant [’engagement de [’enseignante dans son développement
professionnel ainsi que la pratique d’actions éthiques et responsables dans 1’exercice

de ses fonctions.

Le stage de longue durée constitue, au terme de la formation initiale, une situation

de mise en pratique des compétences identifiées ci-haut.



1.1.1 La pratique attendue des étudiantes finissantes en stage de longue durée

La pratique attendue des étudiantes finissantes en stage de longue durée se traduit
par I’exercice des douze compétences professionnelles a I’enseignement et leur mise
en pratique dans un contexte réel. A cet effet, le Cadre organisationnel, Stage IV,
Stage longue durée (UQAT 2005-2006, p.12) énonce des attentes a 1’égard du réle de
la stagiaire. On n’y mentionne qu’elle s’approprie le programme de formation des
éleves (MEQ, 2001b) et y référe pour analyser ses actions éducatives et faire une
utilisation critique des ressources didactiques et des autres outils mis a sa disposition.
Elle développe une posture culturelle de maniére a favoriser 1’établissement de liens
significatifs, entre les éléves, les disciplines et le « monde réel ». Elle integre des
modalités d’évaluation formative a la planification et au pilotage des activités. Elle
observe ¢t identifie les difficultés des éléves et adapte ses interventions en
conséquence. Elle analyse sa pratique, consulte diverses ressources pour améliorer
son enseignement et fait preuve d’ouverture face aux commentaires de son professeur
d’université, de son enseignante associée et de la direction de son école. De plus, elle
¢labore un projet qu’elle réalisera pendant sa prise en charge, en collaboration avec

I’enseignante associée.

Pour s’assurer du développement des douze compétences et de 1’accomplissement
de son réle par la stagiaire, un suivi quotidien est effectué par ’enseignante associée
tout au long du stage sous forme d’évaluation formative. L’enseignante associée
supervise la planification des séquences d’enseignement-apprentissage et I’évolution
de la stagiaire. I ’évaluation personnelle du niveau de développement des
compétences professionnelles attendues de la part de 1’étudiante finissante est confiée
a un comité de supervision formé de la professeure de 1'université, de 1’enseignante
associée et de la directrice d’établissement. Ce comité évalue d’abord les travaux

préparatoires et se prononce formellement sur les conditions de prise en charge de la



tache de I’enseignante. Il évalue ensuite 1’évolution de la prise en charge a mi-

parcours ¢t effectue 1”évaluation finale a la fin du stage.

1.1.2 La situation concrete des étudiantes en classe de stage

Le stage long place les étudiantes finissantes en situation réelle de pratique ou des
éléves différents présentent des caractéristiques et des besoins individuels
particuliers. Parmi ces ¢éléves, certains ont acquis un bagage de connaissances
considérable, qui les prédispose aux apprentissages scolaires visés par le contenu du
programme de formation, bien avant leur entrée a 1’école. Par contre, I’expérience
de I'enseignement nous apprend qu’il peut exister un écart variable entre la culture
premiére’ des éléves et celle de 1’école. En effet, la culture premiére des éléves est
parfois trés différente de celle valorisée par 1’école et cet écart différencie les éléves
dés leur entrée scolaire (Goupil, 1997; Rocher, 1992 ; Thin, 1998).4 La divergence
des acquis par rapport aux standards de 1’école ainsi que le niveau culturel et
socioéconomique de la famille sont des facteurs parfois responsables de la difficulté
d’apprentissage des apprenants (Jodoin, 1980, cité dans Goupil, 1997). D’autres
types de difficultés peuvent aussi affecter ’apprentissage chez les éléves du groupe-

classe auquel s’adresse I’étudiante finissante.

Des éléves éprouvent des problémes affectifs ou comportementaux qui interférent
dans leur apprentissage. Certains éléves arrivent donc a 1’école trop préoccupés par
les problémes vécus a la maison, ce qui les indispose a tout apprentissage car ils ne
sont ni attentifs ni intéressés a ce qui se passe en classe. Les observations tirées
directement de la pratique sur le terrain en tant qu’enseignante débutante sont

d’ailleurs confirmées par plusieurs auteurs qui démontrent que 1’état d’esprit de
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I’apprenant a un impact sur son comportement (Fisher, Allen et Kose, 1996, cités

dans Goupil, 1997).

Certains éléves en difficulté peuvent souffrir de dysfonctions neurologiques
mineures souvent difficiles a identifier et qui peuvent demeurer non diagnostiquées
(Goupil, 1997). D’autres peuvent souffrir de troubles de ’apprentissage telles la
dyspraxie, la dysphasie et la dyslexie. Enfin, certains problémes physiques, reliés par
exemple a la vision ou a |’ouie, peuvent aussi affecter un ou quelques éléves du
groupe-classe. Ces difficultés peuvent ralentir les apprentissages de 1’¢léve qui
requiert alors plus de soutien, de services spécialisés ainsi que de matériel adapté ou

spécifique.

Les difficultés d’une autre partie des éléves sont apparemment de 1'ordre des
stratégies d’apprentissage proprement dites. Ces éléves manifestent des lacunes
reliées a l’acte d’organiser, d’analyser et de synthétiser I'information. Or, ces
stratégies de travail constituent des savoirs préalables et requis par le développement
de compétences plus complexes telles la résolution de problémes, la compréhension
de I'environnement ou I’'inférence (Gearheart et Gearheart, 1989, cités dans Goupil,
1997). Les déficits au plan des stratégies de travail élémentaires peuvent donc se
traduire par 1’accumulation d’un retard dans [’acquisition des contenus

d’apprentissage.

Finalement, les besoins particuliers des éléves concernent également les éléves
doués. En effet, dans le quotidien de la classe, on observe que les éléves doués qui
vivent des réussites constantes peuvent aussi vivre des difficultés. Ils requiérent
I’attention de 1’enseignante pour avoir accés a des activités d’apprentissage a leur

mesure. L absence de réponses a ces besoins particuliers peut avoir comme effet la
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mise a part de 1’éléve, son repli sur lui-méme ¢t son désintérét envers certaines

activités d’apprentissage.

Les stagiaires sont donc confrontées aux diverses caractéristiques des éléves dans
la classe. A I’aide du soutien de leur enseignante associée, elles doivent reconnaitre
les différences chez les éléves et proposer des stratégies et des activités permettant a
chacun de se développer, au micux de leur potentiel, tout en tentant d’entretenir chez
ces derniers leur volonté de réussir (Barry, 2004). TLorsque la formation est terminée
et le stage long complété, les étudiantes finissantes se sentent-elles outillées et prétes
a faire face aux multiples difficultés vécues par les éléves d’un groupe-classe afin de
leur donner toutes les chances de réussir et de réaliser des apprentissages a leur
mesure ? Se sentent-elles compétentes face a la présence de grandes difficultés chez

certaing éléves et d’une performance supérieure chez d’autres dans une méme classe ?

1.1.3 La prise en compte des situations particuliéres des éléves en référence au

programme de formation de 1’¢cole québécoise

La prise en compte des situations particuliéres des éléves en référence au
programme de formation de I’école québécoise lors de la planification des activités
d’apprentissage constitue une des compétences a développer de la part de I’étudiante
finissante. Le programme de formation de I’école québécoise en vigueur vise le
développement de compétences transversales® et disciplinaires (MEQ, 2001b). Celui-
ci place 1’éléve au cceur de 1'acte d’enseigner et insiste sur la progression des
apprentissages de tous les éléves afin d’éviter le redoublement. La différenciation de
I’enseignement et le respect du rythme d’apprentissage des éléves sont donc les

avenues privilégiées pour la réalisation de ces buts (MEQ, 2001b).
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L’étudiante finissante a eu "occasion, en cours de formation, de se familiariser
avec les contenus d’apprentissage définis dans le programme de formation de I’école
québécoise (MEQ, 2001b). FElle a débuté une démarche d’appropriation du
curriculum au cours de sa formation. Skhedi (1998) affirme que [’enseignante
construit sa propre compréhension du curriculum : «Research on teaching and
curriculum supports the idea that teachers use an organizing principle in the
curriculum : they organize their thinking and planning around specific chunks of
content and pedagogical principles.»(p.210) En situation de stage long, elle se doit
de maitriser suffisamment le contenu du programme de formation afin de faire des
choix éclairés et adaptés aux besoins de ses éléves. En effet, ce programme est un
curriculum formel qui sert de référence a 1’étudiante pour 1’identification récurrente
des compétences a développer par les éléves. De plus, il est établi que 1’organisation
des séquences des contenus d’apprentissage doit étre effectuée selon le principe de la
progression des apprentissages, ¢’est-a-dire que les contenus retenus jour apres jour
permettent a chaque éléve du groupe de progresser selon ses capacités et son rythme
d’apprentissage.  L’organisation du contenu d’apprentissage proposé par le
programme constitue donc la référence formelle de 1’étudiante finissante pour la

préparation et 1’évaluation des apprentissages de ses ¢léves.

Il est donc vraisemblable d’avancer que les étudiantes finissantes, en tant
qu’enseignante débutante, s’approprient les contenus du programme de formation et
font des choix de contenus qu’elles souhaitent favorables a la progression des
apprentissages de chaque éléve (Tardif et Lessard, 1999 et Skhedi, 1998). Toutefois,
permettre la progression des apprentissages exige beaucoup de temps de planification
et de préparation de classe afin que les activités présentées soient effectivement a la
mesure de chacun des éléves. Si nous acceptons le principe éducatif a I’effet que ces
derniers, qu’ils soient forts, moyens ou faibles, ont besoin de vivre des expériences

scolaires et humaines positives afin de persévérer devant les difficultés, d’affronter de
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nouveaux défis et de réussir, il faut reconnaitre que I’enseignante joue un réle
stratégique face aux apprentissages des éléves. Elle est ’actrice de premiére ligne a
qu il revient de planifier et de piloter des activités d’apprentissage diversifiées et

adaptées a chacun et d’évaluer la progression des apprentissages.

Les étudiantes finissantes ont déja été sensibilisées au principe de 1’adaptation de
leur enseignement aux besoins particuliers des éleves depuis le début de leur
formation dans le cadre du programme de baccauléréat. Méme si les contenus des
cours de la formation initiale ont pour objet I’appropriation de certains principes et de
certaines stratégies d’adaptation de I'enseignement aux besoins des éleves, les
étudiantes interprétent le curriculum d’apprentissage et les contenus a enseigner®;
elles construisent des savoirs personnalisés, enrichis et consolidés tout au long de

leurs quatre stages.

La prise en compte des situations particuliéres des éléves, d’une part, et du
programme de formation de 1’école québécoise, d’autre part, constitue le défi de
I’enseignante qui s’intéresse a I’acquisition des savoirs ¢t a la progression des éléves
et qui souhaite adapter son enseignement. Cependant, il est trés difficile, voire méme
impossible, pour les étudiantes finissantes, de faire atteindre le niveau de
développement attendu de toutes les compétences prescrites par le programme de
formation par tous les éléves et au méme rythme dans le contexte d’un enseignement
uniquement collectif. Une différenciation pédagogique s’impose pour favoriser la
progression des apprentissages du plus grand nombre d’éléves et leur permettre
d’atteindre la réussite. Les étudiantes finissantes se sentent-elles alors suffisamment
compétentes pour cibler adéquatement les compétences a faire acquérir par chacun
des éléves 7 Se sentent-elles compétentes A planifier des activités d’apprentissage,

des interventions pédagogiques et des évaluations reliées a ces contenus ? Voici un
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regard pratique sur ce questionnement a travers un bref récit de notre expérience

récente de stagiaire et de jeune enseignante.

1.2 Notre expérience comme stagiaire ¢t enseignante débutante

L étudiante finissante que nous étions au terme de notre formation initiale, se
terminant par le stage de longue durée, était jugée préte a débuter sa carriére en
enseignement ¢t compétente pour le faire. Nous étions alors confiante et avions trés
hate d’enseigner avec le statut d’enseignante et non plus de stagiaire. Nous étions
préte a relever le défi et désirions étre enfin autonome dans une classe. Nous
voulions voler de nos propres ailes. Voila le sentiment général qui nous habitait au

sortir de la formation initiale a 1’éducation préscolaire et a 1’enseignement primaire.

Toutefois, la réalité des premiéres années d’enseignement est venue affecter cette
assurance. En effet, dans le systéme scolaire québécois, plus de trois contrats sont
souvent offerts avant 1”attribution d’un poste régulier. Les changements d’école sont
fréquents.  Chaque changement exige une grande adaptation de la part de
I’enseignante débutante : chaque fois les collégues, les régles de fonctionnement, les
régles de vie de I’école, le niveau d’enseignement et le matériel pédagogique
différent. De tels changements surviennent méme aprés cing ans d’enseignement.
Des classes difficiles ou I’hétérogénéité est grande freinent 1°élan, la vision idéaliste,
ou réduisent le désir de réussir a faire progresser tous les éléves. Nous sommes vite
confrontée a un manque d’expérience et a des ressources personnelles limitées. En
méme temps, le besoin de prouver notre compétence a nos collégues est trés présent.
Le désir d’expérimenter et de prendre des risques est grand. Epuisée, nous avons
compris que la collaboration avec des collegues est nécessaire méme si elle n’est pas

toujours possible, en raison du fait que certaines enseignantes hésitent a s’investir
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dans un projet de coopération avec une enseignante débutante occupant un poste

temporaire, I’espace d’une année ou le temps d’un contrat de suppléance.

Les premiéres années d’enseignement constituent alors une période ou nous
sommes en &tat de survie. Une part de notre naiveté s’envole année aprés année en
raison des inquiétudes, des questionnements, des difficultés des éléves qui persistent
et des regards critiques des pairs. Sans oublier le défi parfois plus grand que
représentent certaines classes, refusées par les enseignantes d’expérience pour
diverses raisons et qui sont attribuées a 1’enseignante débutante. Nous avons done
appris a faire des choix et des compromis, tout en tentant de respecter nos priorités
pédagogiques et en découvrant les limites de nos actions. Nous avons observé et pris
des modeles. Nous avons été en quelque sorte une éponge qui désire tout voir, tout
faire et tout apprendre. La quéte d’idées originales, la mise a 1’essai de diverses
pédagogies et de plusieurs stratégies d’enseignement constituent le modus vivendi de
I’enseignante en début de carriére. Nous étions toutefois fragile car il n’y avait plus
personne pour nous évaluer et confirmer la justesse de la voie choisie. Notre
jugement critique a donc ¢été mis a 1’épreuve et nous avons eu besoin de recourir a de
la formation continue sur divers sujets touchant les caractéristiques des éléves ou

I’adaptation de notre enseignement.

Le sentiment de compétence prend du temps a se construire et il peut facilement
étre remis en question par des commentaires positifs ou négatifs de personnes du
milieu scolaire et des parents. Tes convictions de la jeune enseignante sont souvent
bien établies 4 son entrée dans la pratique, mais elles peuvent &tre ébranlées et
influencées par les rétroactions du milieu enseignant, le contexte d’enseignement et
les expériences vécues. Le sentiment de compétence, qui était dans notre cas plutét
élevé a la fin de notre formation, a vite été remis en question. Nous avons pris

conscience que l’exercice du métier d’enseignante au primaire est trés exigeant, le
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devenant encore plus lorsque nous avons a cceur la réussite des éléves. Consciente
que des &tres humains complexes sont en jeu, notre sentiment de compétence face a
la différenciation nous a semblé beaucoup plus incertain; des doutes sont venus
bouleverser notre assurance. Toutefois, nous croyons que c’est grace au fort
sentiment de compétence que nous avions au départ que nous avons persévéré dans la
mise en application d’une approche pédagogique prenant en compte les divers
besoins des éléves et qu’elle est demeurée une priorité et un principe fondamental en

voie de devenir réalisable, et ce, dans toutes nos actions pédagogiques.

Avant fait le point sur les compétences professionnelles et leur application réelle
dans la pratique d’une enseignante débutante, nous pouvons mieux définir le champs
d’intérét de cette étude. Celle-ci s’intéresse particuliérement aux compétences plus
spécifiques relices a la différenciation pédagogique, tel que celles portant sur 1’acte
d’enseigner en lien avec la préparation, le pilotage et I’évaluation des situations
d’apprentissage. 1.’étude s’intéresse également aux compétences reliées au contexte
social et scolaire en lien avec 1’adaptation de |’enseignement a I’égard des

particularités des éleves et le travail de concert avec 1’équipe pédagogique (app. B).

Nous croyons qu'un sentiment de compétence élevé chez les étudiantes
finissantes est une condition facilitante de la pratique d’une différenciation
pédagogique, car ce sentiment de compétence a peut-&étre plus de chance de survivre
au contexte difficile vécu par les enseignantes débutantes. Bandura (2003) abonde
dans le méme sens; ses travaux sur le «self-efficacy» mettent en évidence que la
persévérance et I’effort devant les difficultés sont plus grands lorsque le sentiment de
compétence est élevé. L’exploration d’études québécoises sur la question s’avére

alors pertinente.


















APPENDICE C

TABLEAU DES ITEMS

Définition opérationnelle du concept de la planification
de la différenciation pédagogique

Les contenus

S’approprier de maniére personnalisée et claire des contenus a enseigner.

Sélectionner dans le programme d’étude des compétences disciplinaires et
transversales a développer selon les besoins et les capacités des éleves.

Organiser des activités dont les préalables requis sont déja maitrisés par les
&léves.

Mettre en place des activités d’apprentissage qui favorisent une progression
adéquate de I’apprentissage d’un contenu selon la logique du plus simple au

plus complexe.

Sélectionner des compétences a faire acquérir qui seront des défis a la
mesure des capacités de chacun.

Prévoir des activités d’enrichissement adaptées a chacun.

Prévoir des activités de récupération adaptées a chacun.

Les processus

Prévoir des moyens variés pour stimuler les connatssances antérieures afin
de rendre les activités d’apprentissage signtfiantes pour le plus grand nombre
d’éléves possible.

Anticiper et &tre prét a répondre a des questions inattendues en frangais et en
mathématique de la part des &léves a tous les niveaux.

Adapter mes interventions afin qu’elles favorisent le développement de
I’autonomie chez I’apprenant.

Persévérer dans mes interventions devant les difficultés de troubles
d’apprentissage persistants.
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Définition opérationnelle du concept de planification
de la différenciation pédagogique

Les processus (suite)

Sélectionner du matériel didactique varié et approprié qui favorisera la
progression de tous les éléves selon leurs caractéristiques.

Choisir différents supports didactiques adaptés aux besoins des éléves pour
agrémenter 1’enseignement et pour capter leur attention et leur intérét.

Préparer et organtser un projet de concert avec les éléves qui s appuie sur les
besoins et I’intérét manifestés par ceux-ci. (pédagogie par projet)

Préparer et organiser des activités visant des apprentissages coopératifs.
(Enseignement coopératif)

Préparer et organiser les contenus disciplinaires de fagon transversale.
(L interdisciplinarité)

Préparer et organtser des activités d’apprentissage qut engagent les éleves
dans la résolution de problémes. (Apprentissage par problemes)

Inventorier, sélectionner et préparer des problémes visant le développement
d’habiletés mtellectuelles diverses. (Apprentissage par problémes)

Prendre en compte les différentes fagons d’apprendre chez les éléves en
ajustant sa pédagogie. (Enseignement stratégique : Tardif)

Amener les éléves a prendre conscience de leurs stratégies d’apprentissage
pour construire leur savoir. (Enseignement stratégique : Tardif)

Préparer et organtser des activités d’apprentissage ou 1’éleve utilise ses
stratégies pour intégrer le contenu qu’il réinvestit dans des contextes variés.
(Enseignement stratégique : Tardif)

Préparer et organiser des activités d’apprentissage en proposant des ateliers a
vocations différentes : exploration, formation de base, remédiation,
enrichissement. (Enseignement par atelier)

Utiliser I'tmage mentale comme outil pédagogique de base en vue de
développer 1’attention, la réflexion et la mémorisation des éléves.(gestion
mentale)

Préparer et organiser des activités d’apprentissage sur ["utilisation des gestes
mentaux et guider les &léves dans ce processus. (gestion mentale)
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Définition opérationnelle du concept de planification
de la différenciation pédagogique

Les processus (suite)

Préparer et organiser des activités d’apprentissage ou existe un accord négocié
avec 1"éléve afin de réaliser un objectif d’ordre cognitif, méthodologique ou
comportemental. (pédagogie du contrat)

Faire choisir par 1’éléve le véhicule de communication qui lui convient pour
ses productions et qui représente ses apprentissages (ex : affiches, productions
matérielles, rédactions, sketchs, etc.).

Sassurer de la complexité des productions ou des tiches a effectuer selon la
capacité de chacun des éléves.

Les structures

Planifier la répartition des &léves par le décloisonnement des groupes de
classes différentes (des équipes formées avec des éléves d’un autre groupe).

Planifier la répartition des éléves en groupes multidges (groupes de plusieurs
dges peu importe leur niveau).

Planifier la répartition des éléves en groupes multidisciplinaires (pour réaliser
une activité qui permet des apprentissages dans plus de deux disciplines).

Planifier la répartition des éléves de fagons variées, soient en groupes de
projets, de besoing, d’intérét, de niveaux ou d’entraide.

Gérer le temps d’enseignement ou 1’horaire en fonction des stratégies
d’apprentissage, des procédures de travail, des méthodes ou des pédagogies

utilisées et des formes d’accompagnement possibles ou nécessaires.

Se donner des outils pour gérer le temps a proposer aux éleves (ex : plan de
travail, tableau de programmation, etc.).

Prévoir I'utilisation de divers espaces dans ’école.
Aménager ’espace de travail de 1’é1&¢ve en fonction de ses besoins

Planifier des échéanciers souples qui permettent de tenir compte des rythmes
et des capacités de chacun lors de la présentation des productions finales.




115

Définition opérationnelle du concept de planification
de la différenciation pédagogique

Les évaluations

Diagnostiquer les forces et les faiblesses de chacun des éléves dans les
matiéres de base.

Identifier des critéres de réussite pertinents pour respecter la progresston de
chacun des éleves.

Situer de fagon continue la progression des apprentissages de chacun des
¢léves dans les maticres de base.

Rassembler et organiser des informations de sources diverses sur le profil de
Iéléve.

Plantfier des évaluations diverstfiées et adaptées tout au long de I’activité
d’apprentissage pour réguler son enseignement.

Prévoir 'utilisation de divers outils pour faire la collecte des données pour
1’évaluation.

La coopération

Travailler en collaboration avec des collégues enseignants et d’autres
mtervenants pour construire des activités d’apprentissage et intervenir
adéquatement.

Travailler en équipe de cycle pour réaliser la plantfication d’activités
d’apprentissage.

Travailler en équipe de cycle pour réaliser 1’évaluation continue d’activités
d’apprentissage.

Organiser un enseignement en « Team-teaching » (deux enseignantes
travaillent en méme temps avec le méme groupe d’éléves).

Prévoir I’intervention de divers intervenants ou animateurs pour la réalisation
d’activités d’apprentissage.

Participer a 1’élaboration d’un plan d’intervention adapté pour les éléves en
trouble d’apprentissage.




APPENDICE D

LES DIMENSIONS CONCEPTUELLES DU CONCEPT
DE LA PLANIFICATION DE I’ENSEIGNEMENT

DANS LE CADRE DE LA DIFFERENCIATION PEDAGOGIQUE

LES CONTENUS A ENSEIGNER

Maitriser le programme en frangais et en mathématique

L.

M’approprier de maniére personnalisée et claire les contenus a enseigner en

mathématique tout au long du primaire.

M’approprier de maniére personnalisée et claire les contenus a enseigner en

frangais tout au long du primaire.

Sélectionner des compétences a faire acquérir

3.

Sélectionner dans le programme d’étude les compétences disciplinaires a
développer selon les besoins et les capacités des éléves de mon groupe-classe

Sélectionner dans le programme d’étude les compétences transversales a
développer selon les besoins et les capacités des éléves de mon groupe-classe.

Préparer des activités d’apprentissage

5.

Préparer des activités d’apprentissage dont les préalables requis a leur
réalisation sont déja maitrisés par les éléves.

Préparer des activités d’apprentissage qui favorisent une progression adéquate
de I"apprentissage d’un contenu selon la logique du plus simple au plus
complexe.

Prévoir des activités d’enrichissement adaptées a chacun des éléves.

Prévoir des activités de récupération adaptées a chacun des éléves.
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51. S7assurer de la complexité des productions selon la capacité de chacun des
eléves.

LES PROCESSUS D’ INTERVENTION
Prévoir et organiser les interventions adaptées aux éleves
10. Prévoir des moyens variés pour stimuler les connaissances antérieures afin
de rendre les activités d’apprentissage signifiantes pour le plus grand nombre

d’éleves possible.

11. Anticiper et &tre prét a répondre a des questions inattendues en frangais peu
importe le niveau ciblé de la part des éléves.

12. Anticiper et étre prét a répondre a des questions inattendues en mathématiques
peu importe le niveau ciblé de la part des éléves.

13. Adapter mes interventions afin qu’elles favorisent le développement de
I’autonomie chez 1’¢léve.

50. Faire choisir par 1’¢éléve la forme de communication qui lui convient pour ses
productions et qui représente ses apprentissages. (ex : affiches, productions
matérielles, rédactions, sketchs, etc.)

Sélectionner le matériel didactique adapté aux besoins de chacun

22. Sélectionner du matériel didactique varié et approprié qui favorisera la
progression de tous les éléves selon leurs caractéristiques.

23. Choisir différents supports didactiques adaptés aux besoins des éléves pour
agrémenter 1’enseignement et pour capter leur attention et leur intérét.

Preévoir diverses approches pédagogiques

30. Préparer et organiser de concert avec les éléves un projet qui s”appuie sur
leurs besoins et leurs intéréts. (pédagogie par projet)

31. Préparer ¢t organiser des activités visant des apprentissages coopératifs ou la
participation de chacun est nécessaire a la réalisation de la tiche demandée.
(Enseignement coopératif)



32.

33.

34,

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

40.

41.
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Préparer ¢t organiser les contenus disciplinaires de fagon transversale.
(I’ interdisciplinarité)

Préparer et organiser des activités d’apprentissage qui engagent les éleves
dans la résolution de problémes. (Apprentissage par problémes)

Inventorier, sélectionner et préparer des problémes visant le développement
d’habiletés intellectuelles diverses. (Apprentissage par problémes)

Prendre en compte les différentes fagons d’apprendre chez les éléves en
ajustant ma pédagogie. (Enseignement stratégique : Tardif)

Amener les éléves a prendre conscience de leurs stratégies d’apprentissage
pour construire leur savoir. (Enseignement stratégique : Tardif)

Préparer et organiser des activités d’apprentissage ou 1’éléve utilise ses
stratégies pour intégrer le contenu qu’il réinvestit dans des contextes variés.
(Enseignement stratégique : Tardif)

Préparer ¢t organiser des activités d’apprentissage en proposant des ateliers a
vocations différentes : exploration, formation de base, remédiation,
enrichissement. (Enseignement par atelier)

Utiliser I’image mentale comme outil pédagogique en vue de développer
I"attention, la réflexion et la mémorisation des éléves.(gestion mentale)

Préparer et organiser des activités d’apprentissage sur I'utilisation des gestes
mentaux et guider les éléves dans ce processus. (gestion mentale)

Préparer et organiser des activités d’apprentissage ou existe un accord négocié
entre moi et 1’éléve afin de réaliser un objectif d’ordre cognitif,
méthodologique ou comportemental. (pédagogie du contrat)

STRUCTURE DES ACTIVITES D’APPRENTISSAGE

Organiser le fonctionnement du groupe selon les caractéristiques des éleves

Planifier la répartition des éléves par le décloisonnement des groupes de
classes différentes (des équipes formées avec des éleves d’un autre groupe).

Planifier la répartition des éléves en groupes multi-ages (groupes de plusieurs
ages peu importe leur niveau).
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42. Planifier la répartition des éléves en groupes multidisciplinaires (pour réaliser
une activité qui permet des apprentissages dans plus de deux disciplines).

43. Planifier la répartition des éléves de fagons variées, soient en groupes de
projets, de besoins, d’intérét, de niveaux ou d’entraide.

Organiser et adapter le temps

9. Prévoir la durée des activités d’apprentissage pour chacun des éléves selon
leurs caractéristiques.

44. Gérer le temps d’enseignement ou I’horaire en fonction des stratégies
d’apprentissage, des procédures de travail, des méthodes ou des pédagogies
utilisées et des formes d’accompagnement possibles ou nécessaires.

45. Me donner des outils pour gérer le temps a proposer aux éléves.

(ex : plan de travail a éléments ouverts, tableau de programmation, contrat de

travail ou grille de planification, etc.)

52. Planifier des échéanciers souples qui permettent de tenir compte des rythmes
et des capacités de chacun lors de la présentation des productions.

Amenager Uespace

48. Prévoir 1'utilisation de divers espaces dans ’école.

49. Aménager 1’espace de travail de 1’éléve en fonction de ses besoins.
EVALUATION DE LA PROGRESSION DES ELEVES
Identifier le profil des éleves

14. Diagnostiquer les forces et les faiblesses de chacun des éléves en frangais.

15. Diagnostiquer les forces et les faiblesses de chacun des éléves en
mathématiques.

19. Rassembler et organiser des informations de sources diverses sur le profil de
1Iéleve.
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Diversifier et adapter les modalités des évaluations pour assurer la progression des
éléves

16. Identifier des critéres de réussite pertinents qui prennent en compte 1”état de la
progression de chacun des éléves.

17. Situer de fagon continue la progression des apprentissages de chacun des
éléves en frangais.

18. Situer de fagon continue la progression des apprentissages de chacun des
éléves en mathématiques.

20. Planifier des évaluations diversifiées et adaptées tout au long de I’activité
d’apprentissage pour réguler son enseignement.

21. Prévoir 'utilisation de divers outils pour faire la collecte des données pour
I’évaluation.

COLLABORATION PROFESSIONNELLE
Travailer en collaboration avec des collégues enseignants
24. Travailler en collaboration avec des collégues enseignants et d’autres
intervenants pour construire des activités d’apprentissage et/ou intervenir

adéquatement.

25. Contribuer au travail d’équipe de cycle pour réaliser la planification
d’activités d’apprentissage.

26. Contribuer au travail d’équipe de cycle pour réaliser I’évaluation continue
d’activités d’apprentissage.

27. Organiser un enseignement en « Team-teaching » (deux enseignantes
travaillent en méme temps avec le méme groupe d’éléves).

Collaborer avec des intervenants non enseignants

28. Prévoir I'intervention de divers intervenants ou animateurs pour la réalisation
d’activités d’apprentissage.

29. Participer a 1’élaboration d’un plan d’intervention adapté pour les éléves en
trouble d’apprentissage.
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LES DISPOSITIONS DE LA DIFFERENCIATION PEDAGOGIQUE

53. Faire preuve d’originalité dans la planification de I’ enseignement pour
soulever Uintérét des eleves les moins motivés face aux apprentissages.

54. Differencier ma planification et mon enseignement au quotidien en
demeurant optimiste et persévérant.



APPENDICE E

QUESTIONNAIRE D’ENQUETE

Le sentiment de compétence des finissantes du Baccalauréat en éducation au
préscolaire et en enseignement au primaire (BEPEP) par rapport a la

planification d’un enseignement basé sur la différenciation pédagogique.
Ce questionnaire a &té élaboré dans le cadre de mon projet de recherche de maitrise.
Je vous remercie a I’avance de votre collaboration. Je garantis la confidentialité et

I’anonymat des réponses.

Veuillez attribuer un nombre de 0 a 10 ¢ chaque énoncé & l'aide de [échelle

suivante :

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Je ne peux pas Je peux le faire Je peux le faire avec
le faire du tout partiellement grande certitude

(Questionnaire créé par Genevieve Maheux (2005)
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Sentiment de compétence
0-10)

Différencier le contenu d’apprentissage en fonction des

éleves

9. M’approprier de maniére personnalisée et claire les contenus a

enseigner en mathématique tout au long du primaire.

10. M approprier de maniére personnalisée et claire les contenus a

enseigner en frangais tout au long du primaire.

11. Sélectionner dans le programme d’étude les compétences
disciplinaires a développer selon les besoins et les capacités des

¢léves de mon groupe-classe.
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Echelle :

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Je ne peux pas Je peux le faire Je peux le faire avec
le faire du tout partiellement grande certitude

Sentiment de compétence
0-10)

Différencier le contenu d’apprentissage en fonction des
¢leves (suite)
12. Sélectionner dans le programme d’étude les compétences
transversales a développer selon les besoins et les capacités des

¢léves de mon groupe-classe.

13. Préparer des activités d’apprentissage dont les préalables requis a

leur réalisation sont déja maitrisés par les éléves.
14. Préparer des activités d’apprentissage qui favorisent une
. r - . E
progression adéquate de 1’apprentissage d’un contenu selon la

logique du plus simple au plus complexe.

15. Prévoir des activités d’enrichissement adaptées a chacun des

éléves.

16. Prévoir des activités de récupération adaptées a chacun des éléves.

17. Prévoir la durée des activités d’apprentissage pour chacun des

¢léves selon leurs caractéristiques.
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Echelle :

0 1 2 3 4 5 6 7 8 10
Je ne peux pas Je peux le faire Je peux le faire avec
le faire du tout partiellement grande certitude

Sentiment de compétence

Préparer des interventions adaptées aux ¢éléves
18. Prévoir des moyens variés pour stimuler les connaissances antérieures
afin de rendre les activités d’apprentissage signifiantes pour le plus

grand nombre d’éléves possible.

19. Anticiper et étre prét a répondre a des questions inattendues en frangais

peu importe le niveau ciblé de la part des éléves.

20. Anticiper et étre prét a répondre a des questions inattendues en

mathématiques peu importe le niveau ciblé de la part des ¢léves.

21. Adapter mes interventions afin qu’elles favorisent le développement de

I’autonomie chez 1’éléve.

Planifier des évaluations diversifiées

22. Diagnostiquer les forces et les faiblesses de chacun des éléves en

frangais.

23. Diagnostiquer les forces et les faiblesses de chacun des éléves en

mathématiques.

24. Identifier des critéres de réussite pertinents qui prennent en compte

1’¢état de la progression de chacun des ¢léves.

0-10)
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Echelle :

0 1 2 3 4 5 6 7 8 10
Je ne peux pas Je peux le faire Je peux le faire avec
le faire du tout partiellement grande certitude

Sentiment de compétence

Planifier des évaluations diversifiées (suite)
25. Situer de fagon continue la progression des apprentissages de chacun

des ¢léves en frangais.

26. Situer de fagon continue la progression des apprentissages de chacun

des ¢léves en mathématiques.

27. Rassembler et organiser des informations de sources diverses sur le

profil de I’¢leve.

28. Planifier des évaluations diversifiées et adaptées tout au long de

’activité d’apprentissage pour réguler son enseignement.

29. Prévoir I'utilisation de divers outils pour faire la collecte des données

pour I’évaluation.

Préparer le matériel didactique approprié a chacun
30. Sélectionner du matériel didactique varié et approprié qui favorisera la

progression de tous les éléves selon leurs caractéristiques.

31. Choisir différents supports didactiques adaptés aux besoins des éléves
pour agrémenter 1’enseignement et pour capter leur attention et leur

intérét.

(0-10)
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Echelle :

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Je ne peux pas Je peux le faire Je peux le faire avec
le faire du tout partiellement grande certitude

Sentiment de compétence
(0-10)
Travailler en collaboration

32. Travailler en collaboration avec des collégues enseignants et d’autres
intervenants pour construire des activités d’apprentissage et/ou

intervenir adéquatement.

33. Contribuer au travail d’équipe de cycle pour réaliser la planification

d’activités d’apprentissage.

34. Contribuer au travail d’équipe de cycle pour réaliser 1’évaluation

continues d’activités d’apprentissage.

35. Organiser un enseignement en « Team-teaching » (deux enseignantes

travaillent en méme temps avec le méme groupe d’éléves).

36. Prévoir I'intervention de divers intervenants ou animateurs pour la

réalisation d’activités d’apprentissage.

37. Participer a 1’élaboration d’un plan d’intervention adapté pour les

éléves en trouble d’apprentissage.

Prévoir diverses approches pédagogiques

38&. Préparer et organiser de concert avec les éléves un projet qui s appuie

sur leurs besoins et leurs intéréts. (pédagogie par projet)
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Echelle :

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Je ne peux pas Je peux le faire Je peux le faire avec
le faire du tout partiellement grande certitude

Sentiment de compétence
0-10)
Prévoir diverses approches pédagogiques (suite)
39. Préparer et organiser des activités visant des apprentissages coopératifs

ou la participation de chacun est nécessaire a la réalisation de la tache

demandée. (Enseignement coopératif)

40. Préparer et organiser les contenus disciplinaires de fagon transversale.

(I’ interdisciplinarité)

41. Préparer ¢t organiser des activités d’apprentissage qui engagent les

éléves dans la résolution de problémes. (Apprentissage par problémes)

42. Inventorier, sélectionner et préparer des problémes visant le
développement d’habiletés intellectuelles diverses. (Apprentissage par

problémes)

43. Prendre en compte les différentes fagons d’apprendre chez les éléves

en ajustant ma pédagogie. (Enseignement stratégique : Tardif)

44. Amener les éléves a prendre conscience de leurs stratégies
d’apprentissage pour construire leur savoir. (Enseignement

stratégique : Tardif)
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Echelle :

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Je ne peux pas Je peux le faire Je peux le faire avec
le faire du tout partiellement grande certitude

Sentiment de compétence
(0-10)
Prévoir diverses approches pédagogiques (suite)
45. Préparer et organiser des activités d’apprentissage ou 1’¢éléve utilise ses

stratégies pour intégrer le contenu qu’il réinvestit dans des contextes

vari¢s. (Enseignement stratégique : Tardif)

46. Préparer et organiser des activités d’apprentissage en proposant des
ateliers a vocations différentes : exploration, formation de base,

remédiation, enrichissement. (Enseignement par atelier)

47. Utiliser I'image mentale comme outil pédagogique en vue de
développer I’attention, la réflexion et la mémorisation des

¢léves.(gestion mentale)

48. Préparer et organiser des activités d’apprentissage sur 1’utilisation des
gestes mentaux et guider les éleves dans ce processus. (gestion

mentale)

49. Préparer et organiser des activités d’apprentissage ou existe un accord
négocié entre moi et I’éléve afin de réaliser un objectif d’ordre

cognitif, méthodologique ou comportemental. (pédagogie du contrat)
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Echelle :

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Je ne peux pas Je peux le faire Je peux le faire avec
le faire du tout partiellement grande certitude

Sentiment de compétence
0-10)

Prévoir ’organisation et le fonctionnement du groupe d’éléves

selon leurs caractéristiques
50. Planifier la répartition des éléves par le décloisonnement des groupes

de classes différentes (des équipes formées avec des éléves d’un autre

groupe).

51. Planifier la répartition des éléves en groupes multiages (groupes de

plusieurs ages peu importe leur niveau).

52. Planifier la répartition des éléves en groupes multidisciplinaires (pour
réaliser une activité qui permet des apprentissages dans plus de deux

disciplines).

53. Planifier 1a répartition des éléves de fagons variées, soient en groupes

de projets, de besoins, d’intérét, de niveaux ou d’entraide.

Organiser le temps en respectant le rythme de chacun
54. Gérer le temps d’enseignement ou I’horaire en fonction des stratégies
d’apprentissage, des procédures de travail, des méthodes ou des
pédagogies utilisées et des formes d’accompagnement possibles ou

nécessaires.

55. Me donner des outils pour gérer le temps a proposer aux éléves.
(ex : plan de travail a ¢éléments ouverts, tableau de programmation,

contrat de travail ou grille de planification, etc.)
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Echelle :

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Je ne peux pas Je peux le faire Je peux le faire avec
le faire du tout partiellement grande certitude

Sentiment de compétence
0-10)

Prévoir 'utilisation de lieux variés

56. Prévoir I'utilisation de divers espaces dans 1’école.

57. Aménager ’espace de travail de 1’¢éléve en fonction de ses besoins.

Prévoir des démarches conduisant aux productions finales
personnalisées des éleves

. Faire choisir par 1’éléve la forme de communication qui lui convien
58.F h 1’éleve la fi d t | t
pour ses productions et qui représente ses apprentissages..

(ex : affiches, productions matérielles, rédactions, sketchs, etc.)

59. S’assurer de la complexité des productions selon la capacité de chacun

des éléves.

60. Planifier des échéanciers souples qui permettent de tenir compte des
rythmes et des capacités de chacun lors de la présentation des

productions.

En général
61. Différencier ma planification et mon enseignement au quotidien en

demeurant optimiste et persévérant.

62. Faire preuve d’originalité dans la planification de 1’enseignement pour

soulever I'intérét des ¢éléves les moins motivés face aux apprentissages.



Langue maternelle :

Université fréquentée :

Date d’entrée dans
le programme de
formation du BEPEP :

Niveau d’enseignement
lors du Stage I :

{Pour une classe a multiniveaux,
cochez les cases nécessaires)

Lieu du stage I :

Niveau d’enseignement
lors du Stage I1 :

(Pour une classe a multiniveaux,
cochez les cases nécessaires)

Questions d’ordre géneral

[ Féminin [0 Masculin
ans

[0 Frangais O Anglais

Autres :

0 UQO 0 UQAT

Autres ;

0 Automne [ Hiver [0 Eté

[] Préscolaire

1" cycle O 1%° année
O 2°année

3cycle 0O 17 année
O 2°année

[ milieu rural

[] Préscolaire

1" cycle O 1%° année
0 2°année

3Feyele O 1% année
0 2°année

Questionnaire crée par Genevieve Maheux (2005)

2° cycle

Année ;

0 1%° année
0 2°année

[ milieu urbain

2° cycle

0 1%° année
[0 2°année
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Lieu du stage I1 :

Niveau d’enseignement
lors du Stage III :

(Pour une classe a multiniveaux,
cochez les cases nécessaires)

Lieu du stage II1 :

Niveau d’enseignement
lors du Stage IV :

{Pour une classe a multiniveaux,
cochez les cases nécessaires)

Lieu du stage IV :

Expérience de suppléance
occasionnelle

[1 milieu rural

[] Préscolaire

1" cycle O 1%° année
[l 2°année
3Feyele O 1% année

[+ ,
[1 2% année

[1 milieu rural

[] Préscolaire

1 eyele [ 19 année
[0 2°%année
3eycle O 17 année
[0 2°année
O  milieu rural

[1 milieu urbain

0 1%° année
0 2°année

2° cycle

[1 milieu urbain

0 1%° année
[1 2°année

2° cycle

[ milieu urbain
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Avez-vous occasionnellement fait de la suppléance ?

[ oui [ non

Si oui, au cours de combien d’années scolaires ?

année(s) scolaire(s)

Précisez 1a fréquence moyenne :

il
[
il
[
[

- de 10 jours/année
10 a 20 jours/année
20 a 30 jours/année
30 a 40 jours/année
+ de 40 jours/année
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Quelle est votre définition de la différenciation pédagogique ?

(Questionnaire créé par Genevieve Maheux (2005)



APPENDICE F

LETTRE AUX ETUDIANTES ABSENTES

Le 29 mars 2006, Rouyn-Noranda

Chers étudiants, chéres étudiantes,

Je me nomme Genevieve Maheux et je suis étudiante a la maitrise a temps partiel
depuis 3 ans. Je suis originaire de La Sarre ¢t habite présentement Gatineau depuis 2
ans. Je suis trés contente que vous ayez accepté de répondre au questionnaire
d’enquéte de ma recherche portant sur la différenciation pédagogique. Je suis 4 ma 5°
année d’enseignement depuis ma formation et ¢’est un sujet auquel j’ai été confrontée

a plusieurs reprises.

Le questionnaire porte sur le sentiment de compétence actuel a planifier la
différenciation pédagogique de votre enseignement au terme de votre formation
initiale. Je vous demande de répondre de fagon spontanée a I’aide de 1'échelle

proposée. Il est entendu que les réponses demeurent confidentielles.

Merci de votre collaboration, ¢lle est précieuse pour moi !

Geneviéve Maheux



NOTES ET REFERENCES

Chapitre 1

! Université du Québec en Outaouais, http:/www.ugo.ca
Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue, http:// www.ugat.ca (sources
consultées le 24 février 2006)

? Frangois Lasnier (2001) a adapté la définition du MEQ pour la rendre plus
opérationnelle. Il définit une compétence comme étant « [...] un savoir-agir
complexe résultant de l'intégration, de la mobilisation et de 1’agencement d’un
ensemble de capacités et d’habiletés (pouvant étre d’ordre cognitif, affectif,
psychomoteur ou social) et de connaissances (connaissances déclaratives) utilisées
efficacement, dans des situations ayant un caractére commun [...] » (p.26). Selon
"auteur, 1’apprenant doit passer par trois stades : le stade des habiletés (intégration
des connaissances déclaratives), des capacités (intégration des habiletés) et celui des
compétences (activation cohérente des capacités selon les situations). Il juge que
I'intégration est cruciale, car il ne s’agit pas simplement d’activer les capacités, il faut
les activer de fagon cohérente en fonction du besoin du moment et de la spécificité de
latache. « Sens et portée de la notion de compétence dans le nouveau programme de
formation. » Université de Montréal, p-12-31.
http://www.cam.org /agefls/ressources/Article_l.egendre, (source consultée le 23 mai
2003).

* Durkheim, cité dans Rocher (1992) : « maniére de penser, de sentir et d’agir »
(p. 110).

* La culture premiére se manifeste surtout dans le langage oral et écrit (Mollen
cité dans Goupil, 1997 et Thin, 1998), ce qui affecte tous les autres apprentissages en
facilitant ou en entravant leur réalisation.
> Le programme de formation de 1’école québécoise actuel présente les
compétences transversales comme étant le développement de compétences
intellectuelles, méthodologiques, personnelles et sociales ainsi que la capacité a
communiquer. Ces compétences sont plus générales que celles définies dans chaque
matiére scolaire. Le niveau des compétences a développer au primaire est préecisé par
cyecle. Le développement des compétences s effectue dans des situations de plus en
plus complexes, comme les situations de résolution de problémes en lien avec des
domaines généraux de formation, qui sont la santé et le bien-étre, 1’orientation et
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I’entrepreneuriat, 1’environnement et la consommation, les médias ou le vivre-
ensemble et la citoyenneté (MEQ, 2001b).

Cette interprétation se définit selon 1’expérience du praticien, ses connaissances
(formation), ses propres croyances et valeurs ainsi que ses intentions pédagogiques
(Perrenoud, 1994).

7 Ces pourcentages sont calculés a partir des données présentées a la page 16
concernant les deux catégories.

s S’engager dans une démarche individuelle et collective de développement
professionnel est une compétence professionnelle reliée a I’identité professionnelle
(MEQ, 2001a, p. 59)

Chapitre 11

"Le concept de sentiment d’efficacité personnelle se distingue du concept de
I’estime de soi car ce sentiment est formé par ’expérience directe de I’individu et par
les évaluations formulées par des personnes importantes pour lui alors que I’estime de
soi est le résultat des évaluations de sa valeur personnelle. En effet, «[...] des
personnes peuvent se considérer totalement inefficaces dans une activité donnée sans
pour autant perdre leur estime de soi, parce qu’elle n’engage pas leur valeur
personnelle dans cette activité [...] » (Bandura, 2003, p. 24). Une bonne estime de
sol ne conduit pas toujours a de bonnes performances, par contre les croyances
d’efficacité de I'individu sont de bons prédicateurs de celles-ci (Pajares et Kranzler,
1995 et Pajares et Miller, 1994a, 1995, cités dans Bandura, 2003, p. 24).

? «Les enseignants ayant un sentiment élevé d’efficacité pédagogique agissent en
pensant qu’il est possible d’apprendre aux éléves difficiles grice a un effort
supplémentaire et a des techniques appropriées, et qu’ils peuvent solliciter le soutien
de la famille et vaincre les influences contraires de la communauté par un
enseignement efficace. Par contre, les enseignants qui ont un faible sentiment
d’efficacité pédagogique estiment qu’ils ne peuvent pas faire grand-chose si les
¢léves ne sont pas motivés et pensent que I'influence exercée est fortement limitée

par les influences non soutenantes voire opposées du foyer et du voisinage.»
(Bandura, 2003, p. 363).

} « Ceux qui ont un faible sentiment d’efficacité pédagogique favorisent une
orientation caractérisée par la surveillance, qui considére avec pessimisme la
motivation des éléves, met [’accent sur le contréle du comportement en classe par des
regles strictes, et utilise des récompenses extrinséques et des sanctions pour amener
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les ¢leves a étudier (Woolfolk & Hoy, 1990 ; Woolfolk, Rosoff & Hoy, 1990).
Melby (1995) constate que les enseignants ayant un faible sentiment d’efficacité sont
submergés par les problémes en classe. Ils n’ont pas confiance en leur aptitude a
gérer leur classe, sont stressés et énervés par la mauvaise conduite des éléves, doutent
fortement de la capacité d’amélioration des éléves, ete. » (Bandura, 2003, p. 364).

! Dussault et al. (2001) ont réalisé la validation canadienne-frangaise de [ 'échelle
d’autoefficacité des enseignants (Teacher efficacy scale) de Gibson et Dembo.

* Przesmycki (1991). « La démarche de base du travail autonome consiste a faire
participer 1’éléve a la construction d’un apprentissage en lui laissant la liberté de
s’organiser et de se prendre en charge a I'intérieur comme a ’extérieur du cadre
scolaire. Son action porte a la fois sur le contenu et sur les processus. » (p. 102)

§ Peretti (1987) mentionne notamment qu’il peut s’agir d’enseigner une discipline
une semaine ou une sur deux par trimestre pour avoir des durées accrues.
L’enseignant peut aussi enseigner une séquence sans rupture ou différencier le
nombre d’heures d’enseignement consacré a une discipline d’une semaine a 1’autre.

7 Zimmerman B-J. et Schunk D- H. (1994) : « As student work on a task they
compare their performances to their goals. Self-evaluations of progress enhance self-
efficacy and keep students motivated to improve. » (p. 81).

® Zimmerman, B-J. et Schunk D-H. (1989): « Schunk (1984) has reviewed
extensive research indicating that student’s self-efficacy measures were to their
choice of tasks, persistence, effort expenditure, and skill acquisition. » (p. 12) and
«Self-efficacy, along with the anticipated satisfaction of attaining the goal, can
sustain students’ motivation. » (p.106).

Chapitre IV
' Selon Quivy et Campenhoudt (1995), I’enquéte par questionnaire : «[...]
consiste a poser & un ensemble de répondants, le plus souvent représentatif dune
population, une série de questions relatives a leur situation sociale, professionnelle ou
familiale, a leurs opinions, a leur attitude [...] & leur niveau de connaissances ou de
conscience d’un événement ou d’un probléme, ou encore sur tout autre point qui
intéresse les chercheurs.» (p. 190).
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Chapitre V

! Le nombre d’effectifs en Abitibi-Témiscamingue dans les écoles primaires
¢taient de 12 537 en 2000-2001 alors qu’il est de 10 516 éléves en 2004-2005
comparativement a 24 440 (2000-2001) et 22 203 (2004-2005) éléves pour la région
de I’Outaouais.
http://www.mels.gouv.qc.ca/stat/Portraits_regionaux/pdf/8 effectifs.pdf
http://www.mels.gouv.qc.ca/stat/Portraits_regionaux/pdf/7 _effectifs.pdf
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