
UNIVERSITÉ DU QUÉBEC 

MÉMOIRE PRÉSENTÉ À 
L'UNIVERSITÉ DU QUÉBEC À TROIS-RIVIÈRES 

COMME EXIGENCE PARTIELLE 
DE LA MAÎTRISE EN ÉDUCATION 

PAR 
JULIE BÉRUBÉ 

LES DIFFÉRENCES CHEZ LES GARÇONS ET LES FILLES D'ÂGE 
PRÉSCOLAIRE QUANT À LEUR UTILISATION DE STRATÉGIES DE 

RÉSOLUTION DE PROBLÈMES 

MARS 2009 



 

 

 

 

 

Université du Québec à Trois-Rivières 

Service de la bibliothèque 

 

 

Avertissement 

 

 

L’auteur de ce mémoire ou de cette thèse a autorisé l’Université du Québec 
à Trois-Rivières à diffuser, à des fins non lucratives, une copie de son 
mémoire ou de sa thèse. 

Cette diffusion n’entraîne pas une renonciation de la part de l’auteur à ses 
droits de propriété intellectuelle, incluant le droit d’auteur, sur ce mémoire 
ou cette thèse. Notamment, la reproduction ou la publication de la totalité 
ou d’une partie importante de ce mémoire ou de cette thèse requiert son 
autorisation.  



Table des matières 

Table des n1atières .................... ..... ....... .... ..... .. ..... ...... ......... ............ .. ... .. .. ....... .. .......... ... .. ..... .. II 

Liste des tableaux ..... .... .. ....... ......... ......... ... ........ .. ....... ... ......... ... ... ..... ....... ..... .. ............... ... ..... 1 

Liste des figures .......... ... .. ............................................................................. ........ .. .. .... .... .. ..... . 2 

Ren1ercien1ents ........... ... ......... ..... .... ......... .. ....... ..... .... ... .. .. .... ..... .... ............. .. .. .. ............. .... ...... 4 

Résun1é .... ..................... .... .. ........................ ......... .. ....... ....... ... ....... .. .... ................... .... ......... ... .. 5 

Importance de la recherche ......................................................... ...... ... .... ................... ... .. .. . II 

Questions générales de recherche .............................................. .... ........ ........................ .... . 12 

Objectif de la recherche ....... .. ........... ........ ...... ................ .. .... .. ...... .................... .. .......... .. .. .. 12 

Question spécifique de la recherche .............................. .. ................................................... 13 

Chapitre 2 : Cadre conceptuel .............. .. .......... .. .. ............ .. .......................... .... ... ................ ... 14 

Différences entre les garçons et les fi Il es: aspect neurologique .... .... ........ .. ........ .. .. .. .. .... .. 14 

Influence du développement sur les différences sexue ll es du cerveau .... .................. .. ....... 16 

Les stratégi es de réso lution de problèmes .................. .. ............................... .. .. .. ................. 22 

État de la recherche ... ... .......... .. ................... ................... .... .... .. ... .. ... ........... ... .......... .... ....... 25 

L'écart de réussite entre les fille s et les garçons ...................... .. ........................................ 26 

Les différences quant aux garçons et aux fi ll es ............ .. ............... ...... .................... .. .. .... .. . 28 

Chapitre 3 : Méthodologie ..... ... .......... .. ....... .. .................... .. ....................................... ...... ...... 35 

Type de recherche .... .... ...... .. ......... ......... .... .................... .... .. .... ............... ....... .... ........ ......... 35 

li 



Participants et cueillette de données .... .................. .... ................. ........................................ 36 

Déroulement ..... ..... ......... ...... ..... .... ...... .. .... ............ ..................... ... .... ........ ... ... .. ............. ... . 38 

Traitement et analyse des données .... .... ................ .. .... .... .. .... .............. ... ........... .... .. .. .. ....... 39 

Chapitre 4 : Résultats ... .. ....... .. ... .... ... ..... ... .... .. ... ........................... .................. ........ ............. ... 45 

Garçon 1 .... .... .......... .. ... .. .. ......... .. .. ..... ...... ... ..... .. ..... .... ... ... .. ...... ... ... .. .... ... ... ................. ...... 47 

Garçon 2 ..... .. .. ......... ...... ..... .. .. .......... .... .... .. ... ..... ... ....... .. ..................... ........ ......... .. .. ...... .... 48 

Garçon 3 ................ ... .......... .... .......... ... ......... ....... ..... .. ...... ... .. ..... ........................................ 49 

Garçon 4 ...... ... ........ ....... ..... ......... .... .. .. ........... .... .......... .... ... .. ... ........ .................... ...... .. ... .. . 50 

Garçon 5 ....... .......... .... .. .. ... ....... .... ........... ......... .. ... ........ ............... ...................................... 51 

Garçon 6 .... .......... .. ... .... .......... ......... ...... ... .. ..... .. ...... ... ... .... .. ........... .. .. .......... ... .............. ..... 52 

Garçon 7 .. .. ........ ... ..... .... .... .. ........ ...... .... ...... ... ... ....... .. .. ............ ...... ....... ................... .......... 53 

Garçon 8 ........................................ .. ... ... ....... ........ .. ...... .. .... ........ ...... .. ...................... ......... . 54 

Synthèse des résultats pour les garçons ............ .... .. .. .. .... .... ....... ... ... ... .... ..... .. ..... ... ....... ... ... 59 

Fille 1 ...... .. ................ .. .. ... .. .... ......... .... ... ............ ...... .... ... ... .... ....... ......... ............... ....... ....... 61 

Fi ll e 2 ..................... ... ................ .... ... .. .. .. .. .... ....... .. .... ...... ......................... ... ... ....... ...... ....... . 62 

Fi lle 3 .. ...... .............................. ................................. ... ... .... ...... ........................................... 63 

Fi ll e 4 ..... ... ......... .... ..................... .. ......... .. ....... ........ .. .. .. .. ... ........ .. ..... .......... ...... .... ......... ..... 64 

Fi ll e 5 ... .. ... ....... ....... .. .. ....... ... ......... ......... ..... ......... ..... .. ..... ... ..... ... .... ..... .... ... ..... .......... .. ...... 65 

Fille 6 ...... ............ ... ........ .. ... ... ... ...... ..... ......... ..... ...... ..... ...... ..... ........... .............. ................. . 67 

Fille 7 ............. .... ......... .. .. .. .. ........... ... ..... ...... .................................. ....... .... .......................... 68 

JII 



Fille 8 ....... ........ ...... ..... ....... ... ....... ... ..... ...... ..... ..... .. .... .... ...... .. ...... .... .... .. ................. ........ .... 69 

Fille 9 ...... ... ..... ...... ... .... .. ...... .. .... ... ...... .. .. .... ..... .. ..... .. .... .......... ... ... ..... .... ... ........ .... .... .. ..... ... 70 

Fille 10 ....... .. ... .. .... ... .... .... .... .. ...... ... ..... .... ... ... .. ..... ..... .... ... ...... ........ ........... .. ............... ... .... . 71 

Synthèse des résultats pour les fill es .... .... ... .. ..... ..... .. .. .. .... ..... ....... .. .... ...... .. .. .. .... ..... .... ... .. . 77 

Chapitre 5 : Discuss ion .. .... .... ....... .. ....... .. .. .... .. ...... .... ......... ..... .. ... .. ...... ... ... .. ...... .... ... .. .. ......... 79 

Recommandations et limites ........ ... .. ... .... .. .............. ....... .. .... ......... ... .... ..... ........ .. .... .. ..... .... 83 

Conclusion .. ... .... ... ........ ..... .. ..... ... ....... .. .... .. .. ... .......... ....... ............... ........ .... ....... .... ......... .... ... 85 

Références bibliographiques .. ...... ... .... .. ..... .. ....... .. ......... .... ... .......... ... .................... ........... .. ... . 87 

Annexe 1 : Lettre aux parents des élèves de la classe de présco laire ..... .... ..... .. ...... ..... .. ... .... 9 1 

IV 



Liste des tableaux 

Tableau 1: Liste des stratégies et définiti ons .. ... .. ............. .. ... .. ..... .......... .... ... ... .... ..... .... ... ..... .4 1 

Tableau 2: Formation des thèmes et de catégories de stratégies ........ .. .......................... .. ...... 43 

Tableau 3 :Fréquence d ' utili sati on des stratégies chez les garço ns pour la réso lution de 

problème 1 (casse-tête plat .. .... .... .. .. .. .. ........ ... ................................ .. ...................... 55 

Tableau 4 : Fréquence d ' utili sation des stratégies chez les garçons pour la réso lution de 

pro blème 2 (casse-tête 3D) .............. .. .............. .. .... .. ................. .. .................... .. ..... 56 

Tab leau 5: Fréquence d 'utili sa ti on des stratégies chez les garçons pou r la résolution de 

problème 3 (Legos) ... .. .. ... ... .. .... .. ..... ... ............. ...... .... .. .. .. ... ......... .. ................... ... .. 57 

Tableau 6 :Fréquence d' util isat ion de stratégies chez les fi ll es pour la réso lut ion de problème 

1 (casse-tête plat) .................. .. ................... .. .................. ... ......... ............................. 73 

Tableau 7 :Fréquence d' util isat ion de stratégies chez les fi ll es pour la réso lution de prob lème 

2 (casse-tête 3D) ...... ......... .. ........ .... .... ........ .. ...... ... ..... ................ .... ..... .... .... ........ ... 74 

Tableau 8 :Fréquence d ' ut ili sation de stratégies chez les fi ll es pour la réso lution de problème 

3(Legos) ................ ........ ... .......... ... ... ......... .. ... ... .. .... ........................... ....... ......... .... 75 



Liste des figures 

Figure 1: Fréquence des stratégies utilisées par le garçon 1 ....... ....... .................................... .4 7 

Figure 2: Fréquences des stratégies utilisées par le garçon 2 .... ....... ....... .......... .. ... .......... ... .. .48 

Figure 3: Fréquences des stratégies utilisées par le garçon 3 .. ............... ............. ....... ... ..... .... 49 

Figure 4 : Fréquence des stratégies utilisées par le garçon 4 ...... .. ............................. .... .. ....... 50 

Figure 5: Fréquence des stratégies utilisées par le garçon 5 .......... ...... ........... .. ............. .... .... 5 1 

Figure 6 : Fréquence des stratégies utilisées par le garçon 6 ............... .... ..... .......................... 52 

Figure 7 : Fréquence des stratégies utilisées par le garçon 7 ........... ... .... .. .... · ....... ..... .. ............ 53 

Figure 8 :Fréq uence des stratégies utili sées par le garçon 8 ......... ...... .... .. ...... .... .... .. ........ .. .. .. 54 

Figure 9: Représentation visuelle relative à l' importance des stratégies chez les garçons .... 58 

Figure 10: Fréquence des stratégies utili sées par la fill e 1 ....................... .. ....... .. ............ ....... 61 

Figure 11: Fréquence des stratégies utili sées par la fille 2 .... .......... .... ..... .. .. ............... ... ........ 62 

Figure 12 : Fréquence des stratégies utili sées par la fille 3 ... ... .. ...... ........ .... ........ .................. 63 

Figure 13 : Fréquence des stratégies utilisées par la fill e 4 ....... .... .............. .... .......... .... .. .... ... 64 

Figure 14: Fréq uence des stratégies utili sées par la fill e 5 .. .. .. ..... .. ....... ......... .......... ... ...... ..... 66 

Figure 15 : Fréquence des stratégies utili sées par la fille 6 ......... .... ..................................... .. 67 

Figure 16 : Fréquence des stratégies utili sées par la fill e 7 ...... .... .......... ......... .. ..................... 68 

Figure 17 : Fréquence des stratégies utili sées par la fill e 8 .. ................ .. .... ................ .... ........ 69 

Figure 18 : Fréquence des stratégies utili sées par la fille 9 ....... .. ......... ... .... .......... .... .... .... ..... 70 

2 



Figure 19 : Fréquence des stratégies utilisées par la fille 10 .................................................. 72 

Figure 20: Représentation visuelle relative à l' importance des stratégies chez les filles ...... 76 

') 

j 



Remerciements 

Tout d'abord, j 'aimerais sincèrement remercier mon directeur de maîtri se M. Jean-Marie-

Miron Ph.d. 

Merci Jean-Mari e pour ta di sponibilité. ton écoute. ta compréhension, tes encouragements et 

pour tes précieux conseils. Merci d'avoir eu confiance quand moi je n' y croyais plus. Tu m'as 

donné des ailes . Merci. 

Merci à Mme Janet Savard pour sa di sponibilité. sa gentil lesse et pour son dévouement à ma 

cause. Tu as été plus d ' une foi s mon ange-gardien. Merci. 

Merci à Mme Ann ie Presseau Ph.d . pour ses cours si intéressants. Merci Annie pour ta 

curi osité intell ectuell e et pour ta ri gueur. Tu es une source d'inspirati on. 

Finalement, un merci tout spécial à mes parents pour leur appui indéfectible, à mon amour 

David pour sa générosité, sa patience (intari ssable patience . . . ) et pour toute l'aide technique. 

Sans toi, je n'y serais pas arri vé. Pour terminer. merci à mes enfa nts Simone. Léon et à la petite 

fleur qui pousse dans mon ventre. Vous ensolei ll ez ma vie et vous faites de moi une meilleure 

personne. Merc i. 

4 



Résumé 

Cette recherche vise à explorer le processus de résolution de problèmes chez les enfants 

d'âge préscolaire, plus particulièrement l' utilisation qu'il s font des diverses stratégies de résolution 

de problèmes selon leur appartenance à un sexe. JI s'agit de déterminer si même à ce stade 

précoce de leur scolarisation, les filles utilisent des stratégies qui leur donnent déj à une longueur 

d' avance, quant à la réussite scolaire, sur les garçons. 

À cet effet, dix fille s et huit garçons d'une classe de préscolaire furent rencontrés à la fin de 

l'année scolaire afin de réaliser trois résolutions de problèmes : un casse-tête plat, un casse-tête 

3D et une construction en LEGOS. Les expérimentations s'échelonnèrent sur troi s jours 

consécutifs, c'est-à-dire, une réso lution de problèmes parj our. Toutes les expérimentations furent 

filmées , pour être ensuite analysées à raide d' une grill e. Le tout fut comp lété par des notes de 

terrain de l'observatrice . Ainsi , suite à l'analyse des données, les résultats de cette recherche 

soulevèrent de légères différences entre les garçons et les fill es d'âge préscolaire dans leur 

utili sation des stratégies de résolution de probl èmes. Par exemple, les fill es eurent une plus grande 

propension que les garçons à compléter le casse-tête pl at. Ell es avaient tendance à chercher des 

indices et à associer les connaissances préalables au casse-tête pour développer une stratég ie alors 

que les garçons avaie nt plus tendance à utili se r l'approche essai-erreur. Pour les deux casse-tête, 

les filles furent, en général , plus persévérantes et plus patientes que les garçons. Ces derniers se 

décourageaient plus fac ilement et recherchaient du regard l' approbat ion de l' observatrice afin de 

valider la tâche accomplie . Lors du casse-tête 3D, les garçons utili sè rent des stratégies démontrant 

qu' ils avaient une bonne représentati on spatiale, ayant en tête le résultat fi nal. Il s réussi rent 

d'ailleurs, en général , à placer un plus grand nombre de morceaux que les fill es . Les stratégies 
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utilisées pour la construction de LEGOS furent sensiblement les mêmes tant chez les garçons que 

chez les filles . Par contre, les garçons semblaient mieux se représenter la construction, 

commettant moins d'erreurs que les filles. À la lumière de ces résultats, il serait intéressant de 

réfléchir à la manière dont le milieu scolaire pourrait s'adapter aux pat1icularités de chacun quant à 

la résolution de problèmes afin de favoriser la réuss ite de chacun. 
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Introduction 

Divers éléments entrent en ligne de compte lorsqu'il est question de la réussite des enfants et 

de leur développement optimal, que ce soit du point de vue cognitif, affectif, socio-économique ou 

autre. Les découvertes effectuées sur la petite enfance sont d'une importance capitale car elles 

jouent un rôle décisif dans la vie de l' enfant en ayant un impact sur son parcours scolaire. Notons 

également que le parcours semble être souvent différent selon le sexe de l'enfant. Or, dans le 

contexte de la réforme scolaire que nous vivons présentement au Québec, il est plus qu'à propos 

de s' interroger sur les facteurs de réuss ite scolaire, de manière à déterminer les conditions que l' on 

doit instaurer en classe et ce, au préscolaire même, pour voir les enfants s' épanouir, réuss ir et se 

réaliser pleinement, peu importe leur sexe. La résolution de problèmes, comme habileté à 

développer chez les élèves ou comme outil pédagogique, fait appel à une compétence clef quant à 

la réussite scolaire, tant pour les garçons que pour les fill es. D'ol! notre intérêt d' examiner cette 

question en tout début de parcours scolaire. 

De plus, étant moi-même enseignante et mère de jeunes enJà nts, dont un garçon. j' ai 

particulièrement à cœur de comprendre les processus cognitifs chez les jeunes du préscolaire afin 

de mettre en place des conditions pédagogiques favori sant des apprenti ssages en profondeur et 

cela, en respectant l"unicité de chacun. Et pui s, comme la réuss ite sco laire sembl e plus diffi cil e 

chez les garçons que chez les fille s. il est plus qu 'à propos de porter attenti on à leurs stratégies de 

résoluti on de problèmes et ce, dès le préscol aire. 

À partir d ' une recension des éc rits et des résultats d' une ex périmentation menée dans une 

classe de préscolaire. quelques recomm andati ons pour fa vori se r la réuss ite scolaire des garçons ont 

été dégagées. Mai s dans un premier temps, nous allons examiner les données actuell es en mati ère 

de di fférences entre les garçons et les fill es relativement à la réussite sco laire. 
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Chapitre 1 Problématique 

Dans ce chapitre, nous allons établir l' importance de la recherche en traçant un portrait de la 

problématique, puis nous définiron s les objectifs de la recherche et la question spécifique qui en 

découle. 

Selon les dernières statistiques du Conseil Supérieur de l' Éducation (1999) , le taux 

d 'abandon scolaire au Québec atteint des proportions a larmantes . De plus, les garçons semblent 

plus nombreux que les fill es à abandonner l'éco le avant la fin du secondaire (Conseil Supérieur de 

l'Éducation, 1999). Le mini stère mentionne d 'ailleurs à cet effet que les résultats sco laires sont 

directement proportionnels à la diplomation, c ' est-à-dire que les filles surpassent les garço ns dans 

les deux domaines. Ainsi , les garçons accusent un reta rd plus fréqu ent que les fill es et l'avance 

pri se par ces dernières se révè le déterminante pour le cheminement sco lai re ultéri eur (M ini stère de 

l' éducation du Québec, 1992, cité par le Conse il Supérieur de l' Éd ucati on, 1999). Les problèm es 

sco laires des garçons les mènent plus souvent qu 'autrement au redoublement et même, au 

décrochage . C'est donc dire que le phénomène de la réuss ite et de l'échec scola ire semble prendre 

racine dans l 'expérience de l 'é lève bien avant le secondaire. S' intéresser aux premières années de 

sco larité des garçons et des fille s semble donc primordi al afi n de tenter de comprendre l'écart de 

réussite qui subsiste entre les deux sexes. 

Dès le présco laire, on retrouve deux foi s plus de garço ns qu e de filles avec un di agnost ic de 

difficulté d 'adaptati on ou d 'apprentissage et cette proportion se mainti ent jusq u 'à la fi n de 

l 'enseignement secondaire, so it vers 16 ans (Consei 1 Supérieur de l 'Éducatio n, 1999). Les 

difficultés rencontrées à l' éco le primaire pers istent au seconda ire et tend ent même à s ' acc roître, 

obéissant à une logique cumulat ive qui creuse davantage l'éca rt entre les filles et les garçons 

(Consei l Supérieur de l'Éducati on, 200 1). Par aill eurs, puisque les garçons et les fill es présentent 
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le même potentiel intellectuel, le Conseil Supérieur de I"Éducation explique l'origine de l'écart de 

réussite scolaire par une série d'influences sociales qui s'exercent diftërement selon 

l' appartenance de l'enfant à l'un ou l' autre sexe. Ces influences proviennent autant du monde 

adulte que des autres enfants et se présentent sous forme d'attentes de comportements et de rôles 

sociaux en matière de masculinité et de féminité. Ces facteurs. particulièrement déterminants 

entre quatre et onze ans, expliquent que les styles d'interaction et les intérêts manifestés par les 

garçons et les filles ne sont pas les mêmes. 

Par exemple. les résultats par matière scolaire montrent qu'il n'y a pas de différence 

significative en fonction du sexe de l'é lève, sauf en lecture et en écriture où l'avance de fille s est 

importante. Ainsi , en 1995 , au Québec, 57% des filles de 6ielllé année avaient une compétence 

suffisante ou supérieure en écriture contre 38% des garçons; inversement, 21 % des filles et 33% 

des garçons avaient une compétence insuffisante (Conseil Supérieur de l' Éducation, 1999). Non 

seulement ces différences persistent au secondaire, mais elles se vérifient au collège et à 

l'université où une plus grande proportion de filles que de garçons réuss issent des études de niveau 

supérieur. Donc, pour un certain nombre d'é lèves, le retard pris dan s les premières années à 

l'école aura des conséquences pour leur vie entière , d'où l' importance d' examiner ce problème dès 

le préscolaire, afin de pouvoir intervenir de façon précoce. 

La priorité accordée au rôle de prévention des services éducatifs à la petite enfance (Conseil 

supérieur de l'éducation , 1996, cité par le Conseil Supérieur de l' Éducation, 1999) témoi gne de 

J'importance accordée à cette problématique. Cesl dans ce contexte que l'accent a été mi s sur le 

renouvellement des programmes pédagogiques, tant à la maternelle que dans les services de gard e. 

À cet effet, le programme «.Touer c'est magique», proposé par l'Office des services de garde à 
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l'enfance pour les garderies en milieu défavorisé, fait partie des actions entreprises pour contrer, à 

long terme, l"abandon scolaire. Ce programme a été suivi du Programme éducatif des Centres de la 

Petite Enfance (Ministère de la Famille et de l'Enfance, 1997 et 2007), du Programme de la 

maternelle (Ministère de l'Éducation du Québec, 1997) et du Programme de formation de l'écol e 

québécoise (MEQ 200 1). 

Notons aussi la Campagne nationale de perfec tionnement BRIO su ivant la mi se à jour, en 

2007, du programme éducatif des Centres de la Petite Enfance. Cette vaste campagne de 

perfectionnement dédiée tant aux CPE installations. bureaux coordonnateurs, qu'aux services de 

garde en milieu familial, vise à enrichir et à consolider la qualité de 1 "in tervention éducati ve et 

soc iale du réseau auprès des enfants de 0 à 5 ans. Dans ces programmes, la réso lution de 

problèmes occupe une pl ace importante et pose les fondement s des appre nti ssages futurs . Ainsi, 

que ce soit en Centre de la Petite Enfance (CPE) ou à la materne ll e, la réso luti on de problèmes, à 

travers le jeu, s'avère être un outil pédagogique intéressant pour viser le déve loppement global de 

l'enfant. Év idemment , on peut penser que , pour que l'enfant en vienne à développer les 

compétences visées par les program mes pédagogiques, il devra commencer dès le préscolaire à 

résoudre des problèmes, la réso lution de problèmes semblant être au cœur cie la réussite scolaire 

des garçons et cles fil les . 

Dans cette recherche, la réso lution cie problèmes servira d 'outil pour vérifi er les différences 

inhérentes au sexe relat ivement au raisonnement et à I"utili sation de stratégies. Le Ministère cie 

l' Éducation du Québec en reconnaît d'a ill eurs la pert inence, pui squ 'à l"intérieur du programme 

cI 'étude fai sant suite à la réfo rme. la réso lution de problèmes const itue à e ll e se ul e une compétence 

transversale d'ordre intel lectuel. Il y a donc li eu cie croire que le fait cI ' observe r, de questionner et 

d 'analyser le processus de résolution de problèmes effectué par un enfan t, permette d'avo ir accès à 
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ses capacités d' analyse, à ses représentations et à l' utilisation qu ' il fait de diverses stratégies pour 

résoudre un problème donné . Cela pourrait rendre possible une meilleure compréhension des 

différences existant chez les garçons et les filles , quant à cet aspect impol1ant pour la réuss ite 

scolaire. 

D' un autre côté, on doit demeurer prudent car, comme le préci se le MELS, on retrouve 

souvent plus de différences individuelles d' un cerveau à l'autre que lorsqu 'on les compare en 

fonction du sexe. En portant trop d'attention aux différences entre les sexes, il est fac il e de perdre 

de vue que les ressemblances sont, pour leur part. mass ives . Malgré ces remarques, s' interroger sur 

les stratégies de résolution de problèmes utili sées par les garçons et les filles pourrait nous 

permettre de mieux comprendre les écarts de réussite mentionnés plus haut. 

Importance de la recherche 

La plupart des recherches se sont attardées au rendement et au cheminement scolaire 

d 'élèves du primaire et du secondaire ou d'étudiants de ni veau co llégial ou uni versitaire se lon leur 

appartenance à un sexe ou à un autre. Très peu de travaux ont porté à la fo is sur les enfants d'âge 

préscolaire et sur les diffé rences de raisonnement intell ectuel relati ves au sexe. L' écart entre les 

garçons et les fill es, au regard de la réussite scol aire, est un phénomène qui n' est ni récent, ni 

propre au Québec. En effet, son ampleur est restée sensibl ement la même depui s 35 ans. 

Pour qu 'un tel écart puisse être constaté, il fa llut d'abord I" avènement de I"obli gati on 

scolaire et de la mi xi té des écoles ve rs les années Soixante et So ixante-dix, afin de pouvo ir étab lir 

des comparaisons valables entre les garçons et les fill es. Le Rapport Parent avait d ' ailleurs comme 

préoccupati on centrale, l'éga li té des chances pour accéder à des études supé ri eures, 

particuli èrement pour les femmes. Depuis, les choses ont évo lué pui sque les taux d'accès à 

l' université et de diplomati on sont désormais plus élevés chez les femmes que chez les hommes 

Il 



(OCDE, 1997 cité par le Conseil supérieur de l ' éducation, 1999). On constate donc une 

augmentation générale du niveau de scolarité mais surtout, l'avance des fe mmes à ce chapitre . 

Avec la précarité du contexte économique, les incertitudes reliées au milieu du travail de 

même qu 'avec le phénomène de surqualification engendré par la soc ié té de perfo rmance dans 

laquelle nous évo luons, il est essenti e l de mettre la réussite sco laire au centre des pri orités soc iales. 

tant pour les fill es que pour les garçons. En somme, il est important de mieux comprendre les 

stratégies de résolution de problèmes des fill es et des garçons. dès leur plus j eune âge, et auss i, 

afin de favori ser une égalité des chances, pour les garçons en parti culi er. en mettant en place des 

stratégies adaptées aux besoins de chacun . 

Questions générales de recherche 

Cette recherche vise à ex plorer le processus de réso lu tion de prob lèmes chez les enfan ts 

d 'âge présco laire, plus particuli èrement 1\ ltili sati on qu'il s fo nt des d iverses stratégies de réso lution 

de problèmes, selon leur appartenance à un sexe. Il s'agit de déterm iner si, même à ce stade 

précoce de leur sco lari sati on, les fill es utili sent des stratégies qui leur donnent déjà une longueur 

d 'avance sur les garçons, quant à la réussite sco laire. Le cas échéant, il sera it intéressant de 

réfl échir à la man ière dont le milieu sco lai re pourrait s'adapter aux garçon s quant à la réso lution de 

problèmes. 

Obj ectif de la recherche 

L'objectif de ce projet est de j eter un regard sur le mo nde du présco laire, période 

détermi nante où les enfan ts prennent un premier contac t avec l'in stituti on scolaire, afin d 'obse rve r 

s' il ex iste des d iffére nces chez les ga rçons et les fi ll es d'âge présco laire re lativement à leur 
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utilisation des stratégies de résolution de problèmes et d 'établir la nature de ces éventuelles 

différences. La démarche proposée vise à mieux décrire les différences touchant à cette question, 

dans le but d ' adopter des interventions pédagogiques adaptées à leurs besoins respectifs et ainsi , 

favoriser la réussite de tous les élèves. 

Question spécifique de la recherche 

La quest ion de recherche se formule ainsi: 

Quelles sont les différences entre les garçons et les filles d 'âge préscolaire 

quant à leur utili sation des stratégies de résolution de problèmes ? 

Au chapitre suivant, nous définirons les principaux concepts du problème en plus de 

présenter l'état de la recherche . 
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Chapitre 2 Cadre conceptuel 

Dans ce chapitre, une définition des principaux concepts, de même que l'état de la recherche 

permettront une meilleure compréhension du problème à l'étude. Les principaux concepts relat ifs 

au problème sont: les différences entre les ga rçons et les fill es (aspec t neurologique), et les 

stratégies de réso luti on de problèmes. Les deux concepts principaux furent choisis de faço n à 

situer de la manière la plus précise poss ible, la question de recherche afin de tracer par la suite, un 

portrait relati vement complet de l' état ac tuel de la recherche. 

Différences entre les garçons et les filles : aspect neurologique 

Depuis les dix dernières années, nous avo ns assisté à une explosion de découvertes relatives 

aux domaines animal et humain , conce rnant 1 "influence du sexe sur plusieurs régions du cerveau 

ainsi que sur le comportement. Cela touche notamment les émot ions, la mémoire, l' audition, la 

vi sion, l' interprétation des visages, la percepti on de la douleur, r orientati on, les degrés de 

neurotransmetteurs, l'effet des hormones de stress sur le ce rveau, etc. En effet, c ' est seulement 

depuis tout récemment que les scientifiques ont la capac ité d 'observer le cerveau avec l' imagerie 

par résonance magnétique fonctionnell e et d ' utiliser cette technologie dans le but de constater 

quell es part ies du cerveau s'act ivent quand les hommes et les fe mmes accompli ssent des tâches 

intell ectuell es. 

Cette nouvelle technologie a permis de remettre en question bien des idées qua nt aux 

di ffé rences entre les sexes. Se lon Cahill (2006), il Y aurait cinq idées préco nçues relat ivement aux 

di ffé rences en tre les sexes: 

Les di ffé rences reliées au sexe sont mineures et peu fi ab les. 

La di ffé rence moyenne en tre les sexes est le résultat de cas ex trêmes dans la distribu tion . 
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Les différences à l'intérieur d'un sexe sont beaucoup plus importantes que celles entre les 

deux sexes, ce qui implique que les différences sexuelles peuvent être rejetées parce que non­

significatives. 

Toutes les différences sexuelles, une fois qu 'elles sont établies. peuvent être complètement 

expliquées par l'action d'hormones sexuelles (particulièrement l'œstrogène) . La supposition qui 

sous-tend cette façon de voir est que les cerveaux mâle et femelle sont identiques, sauf en ce qui a 

trait à l'influence des fluctuations hormonales sexuelles. Or, ces hormones sont cruciales pour 

plusieurs différences sexuelles, mais ne peuvent expliquer à elles seules toutes les différences 

observées entre les sexes. 

S'il n 'y a pas de différences sexuelles qui existent pour un comportement particulier, on peut 

supposer que les substrats neuraux sous-jacents associés à ce comportement sont identiques pour 

les deux sexes. Cependant, plusieurs recherches rapportent des différences significatives au 

niveau de l'activité neurale, en dépit du fait qu ' il n'y ait aucune différence de comportement 

observée entre les sexes (Piefl<:e et al. , Grabowski et al., cités par Cahill, 2006). 

D' ailleurs, le psychologue Haier (cité par Glazer, 2005) découvrit que les hommes et les 

femmes d'intelligence équivalente utilisent des parti es du cerveau différentes lorsq u'i ls passent un 

test de QI. Il conclut qu ' il y aurait deux « architectures » différentes du cerveau: une pour les 

hommes et une pour les femmes , les deux menant à une performance équivalente lors cI ' un test de 

QI. Il n 'y aurait donc aucune différence significative quant aux habiletés cognitives des hommes 

et des femmes. Cela vient appuyer l'hypothèse cie Kamura (2000) qui soutient qu ' il y aurait 

davantage cie différences en ce qui concerne les processus cognitifs et les styles d'apprentissage. 

Par exemple, les hommes serai ent plus intuitifs, plus confortables avec des concepts abstraits. Les 
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femmes, plus organisées, feraient preuve d' un meilleur esprit d'analyse. Évidemment. il faut 

prendre garde à ne pas tomber dans la généralisation. 

Influence du développement sur les différences sexuelles du cerveau 

Une quantité considérable de recherches sont dirigées dans le but de comprendre comment 

les différences sexuelles se développent dans le cerveau adulte. En fait , certaines di fférences 

sexuelles semblent provenir d' un rythme de maturation différent chez les hommes et chez les 

femmes. Cest ce qu' a démontré Waber (cité par Cahill. 2006) par son trava il. En effet, il a 

examiné certaines habiletés mentales reconnues pour être associées à des différences sexuelles 

chez les adultes, dont les hab iletés spati ales et verbales chez les hommes et les femmes. Ces 

hommes et ces femmes étaient classés comme aya nt une puberté précoce ou tardi \·e. basée sur 

l' apparence des caractères sex uels secondaires. 

Pour les deux sexes, les part icipants présentant une maturati on tardive performaient 

significativement mieux que les participants précoces du même sexe en ce qui a trait aux mesures 

spatiales. Pui sque les garçons tendent à devenir mature plus tard que les fi ll es, cette situation 

expliquerait l'avantage masculin pour les habiletés spatiales souvent retrouvées chez les adultes. 

Cela vient appuyer les propos de Sax (c ité par Glazer, 2005), qui souti ent que l' une des 

découvertes les plus importantes relati vement aux recherches sur le cerveau est reli ée au fa it que 

les régions du cerveau vont se développer se lon une séquence diftërente pour les garçons et pour 

les filles. Par exemple, les parties du cerveau qui traitent le langage et la motricité fine se 

développent plusieurs années pl us vite chez les fille s que chez les garçons. 

Ainsi. des études montrent des di ffé rences dans la structure du cerveau et dans les taux 

d'hormones qui influenceraient le raisonnement spatial et le déve loppement du langage (G lazer. 
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2005). Les garçons sont meilleurs en ce qui a trait à la navigation géographique et à la 

visualisation tridi mentionne Ile en rotation dans l'espace, alors que les fille s sont meilleures pour se 

rappeler le positionnement des objets et des points de repères . 

Les experts s'entendent pour dire qu ' il y a des différences entre les deux sexes: des 

différences anatomiques qui influenceraient davantage les processus cognitifs plutôt que les 

performances intellectuelles à proprement parler. Cependant, la discordance survient entre ces 

chercheurs lorsqu ' il s'agit de déterminer quelle part de ces di fférences est innée et quell e part est 

acqui se. Exam inons les diverses perspectives. 
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Perspective biologique 

Selon Pinker (cité par G1azer, 2005), il Y aurait plusieurs preuves soutenant la thèse voulant 

que les différences sexuelles soient de nature innée, preuves qui ne pourraient être rejetées par la 

socialisation. En effet, on dénoterait plusieurs différences entre le cerveau des hommes et le 

cerveau des femmes , notamment le taux d' hormones sexuell es. la taille du cerveau (même en 

corrigeant la taille du corps), la densité des neurones corticaux, le degré d'asymétri e corti cale et 

plusieurs autres. 

À cet effet, Cahill (2006) soutient que des différences sex uelles ex istent dans to us les lobes 

cérébraux, incluant plusieurs régions dites « cognitives » telles que l' hippocampe , l'amygdala et 

le neocortex. Ces di ffé rences peuvent aussi être de nature globale. Par exemple, touj ours se lon ce 

chercheur, de grandes surfaces de la couche externe du cortex, sont significati vement plus épa isses 

chez les femmes que chez les hommes. De plus, le rat io de matière gri se et de matière bl anche 

diffè re significati vement entre les sexes et ce, dans plusieurs régions du cortex humain. 

En plus, Cahi ll (2006) avance qu'il y aurai t des preuves abondantes qui démontrent que les 

hippocampes mâles et femelles diffèrent significati vement en ce qu i a trait à leur structure 

anatomique, leur composition neurochimique, ainsi qu 'à leur réact ivité aux situat ions stressantes. 

Les tenants de cette approche supportent l'idée que les diffé rences sexue ll es apparaîtraient 

très tôt dans la vie. En effet, selon G1aze r (2005), les di f1ëre nces sex uelles semb lent émerge r dès 

la première semaine de vie. Les filles répondent davantage aux sons et on t plus de contacts visue ls 

que les garçons. Les nouveau-nés garçons sont plus in téressés à regarder un objet physique qu'un 

visage, contrairement aux fi ll es, qui préfèren t le visage humain . 

Plus tard dans le développement, il Y aurai t toujours de grandes diftërences observées 

entre les hommes et les femmes de partout dans Je monde et ce. à travers toutes les cu ltures. Les 
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garçons se chamaillent, préfèrent les activités physiques, agressives et compétitives, alors que les 

filles passent beaucoup plus de temps aux jeux coopératifs et aux jeux de rôles. 

Pour terminer, un modèle psychosociobiologique offre une alternative pour appréhender le 

débat inné-acquis. Certaines variables sont à la fois biologiques et socia les, et ne peuvent être 

classifiées dans l' une ou l' autre catégorie de façon dichotomique. Par exemple. I" apprenti ssage est 

un événement ayant une base biologique mais se déroulant dans un contexte soc ial. Abordons 

d'ailleurs l' aspect soc ial des différences sexuelles. 

Perspective soc iale 

En termes de développement sexuel. les indi vidus vont internali ser ce que veut dire être un 

homme ou une femme, en interagissant ou en observant des pairs . des membres de leur fam ille, 

des ensei gnants ou les méd ias. Dans une perspective de soc iali sati on, les indi vidus sont 

sensibilisés aux comportements spéc ifiques sexuels que d 'autres considèrent comme acceptables et 

appropriés dans la société (Edwards-Omolewa, 2007). 

En fait , selon Spelke (c ité par Glaze r. 2005). il Y aurait. dès la naissance. des différences 

qui, bien qu ' involontaires, se fe raient sentir partout, particulièrement dans la façon avec laquell e 

les garçons et les filles sont perçus et évalués. Ains i, des études ont montré que des parents de 

garçons décrivent leur bébé com me plus gros, plus fo rt et plus vigoureux que les parents de bébés 

filles , cela, en dép it du fait que des dossie rs méd icaux démontrent qu 'on ne pouvait diffë rencier 

ces bébés par le po ids, la fo rce et la coord inat ion. Il y a do nc une divergence entre ce que les 

parents perçoivent chez. leur enfa nt et ce que les mesures object ives démontrent. Touj ours d'après 

ce chercheur. il faut permettre aux gens d'éva luer les enfan ts se lon leurs capacités réell es plutôt 

qu'en fonction de ce que leurs capacités devraient êt re se lon leur sexe. 
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Relativement à l'influence parentale, il va sans dire que les parents sont les premiers à 

communiquer des attentes, des valeurs, des buts, des croyances, une identité sexuelle et à renforcer 

des normes sociales vers lesquels ils veulent que les enfants tendent. 

Très tôt dans leur vie, les fill es passent plus de temps à interagir avec le urs parents que les 

garçons. Aussi, Fagot (cité par Edwards-Omolewa, 2007) suggère que les parents offrent plus de 

rétroaction positive aux fill es qu ' aux garçons et que ces derniers reçoivent plus de rétroaction 

négati ve que les fill es lorsqu ' il s demandent de I· aide. 

La combinaison des temps d ' interac ti on et des types de rétroactions parent-enfant peut 

encourager les fill es et di ssuader les garçons à se fi er à la supervision adulte. Cela peut auss i 

encourager les garçons à jouer de façon plus indépendante et inventi ve, et les fill es à s'engage r 

dans des activi tés plus dépendantes et dirigées . 

L' influence de l' enseignant sur les di ffé rences sex uelles revêt plusieurs visages incluant les 

croyances de l'ense ignant et les interactions ense ignant-élève . Se lon Edwards-Omolewa (2007) , 

les enseignants associeraient le succès des garçons performants aux habiletés de ces derniers plutôt 

qu'aux efforts fo urni s, et attr ibueraient la réuss ite des fill es aux hab iletés et aux efforts. 

L'enseignant expl iquerai t plus fac ilement l" échec d' un garçon perfo rmant par un manque d'efforts 

et associerait l' échec d' une fi ll e performante à un manque d' habiletés. 

Aussi, touj ours se lon ce chercheur, même si l'enseignant interagit de la même manière avec 

les garçons qu 'avec les fill es, les enfants peuven t réagir de faço n di ffé rente face à ces interact ions. 

Si l'on considère les interac tions a\ec les pa irs, Huston et Carpenter (ci tés par Edwards­

Omolewa, 2007) ont trouvé que les fill es d'âge présco laire passa ient plus de temps dans des 

act ivités structurées, tandi s que les garçons préféraient les ac ti vités peu structurées. lorsqul ls 
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avaient le choix. Dans cette étude, les garçons et les filles ne démontrent pas de différences de 

comportements à l' intérieur de chacune des structures d'activité. Cependant, les enfants qui 

choisissent de participer à des activités très structurées, en l'occurrence les filles, se 

conformeraient davantage et dirigeraient leurs demandes de reconnaissance vers l'enseignant, 

interagi ssant peu avec leurs pairs. Ceux qui participaient aux activités peu structurées se 

conformaient aussi, mais avaient plus de leadership et la reconnaissance se vivait entre les pairs. 

Cela était aussi observable au primaire où les filles avaient plus tendance que les garçons à 

rechercher l' approbation et la supervision des adultes. Les garçons éta ient plus indépendants. 

compétitifs et recherchaient des rôles demandant un certain leadership. 

Un clin d'œil pour souligner l' influence indéniable des médi as. Comme le rapporte 

Edwards-Omolewa (2007) , les stéréotypes sexuels sont présentés aux élèves de plusieurs façons. 

En plus des parents et des enseignants qui communiquent leurs croyances en termes de 

stéréotypes, les médias présentent éga lement les nouvelles et les pub li cités dans un format 

stéréotypé sexuellement, que ce soit dans les journaux, à la télév ision ou sur l' internet. 

Pour terminer, telle que la documentation assoc iée aux différences sexuelles le rapporte, il 

est indéniable que les hommes et les femmes ont évo lué sous des pressions évolutives à la foi s 

similaires et différentes. Par conséquent, c'est sans grand étonnement que l'on conclut que leur 

organisation cérébrale respective est elle auss i sim il aire pour certains éléments et qu'elle présente 

des différences marquées pour d' autres aspects. 
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Les stratégies de résolution de problèmes 

Une stratégie se définit comme étant l' a rt de pl anifi er et de coo rdonner un ensemble 

d ' opérations en vue d"atte indre un obj ectif; touj ours de nature heuri stique, elle ori ente vers des 

voies prometteuses et permet d ' évite r des vo ies douteuses, sans apporter de certitude de réussite 

(Poirier Proul x, 1999). Selon cet auteur, il ex iste une di st inction entre les stratégies spéci fiques et 

les stratégies générales de réso lution de problèmes. Les premi ères se rattachent à un contenu 

disciplinaire et ex igent des connaissances li ées à ce domaine . Les stratég ies générales 

n 'apparti ennent à aucun champ particuli er. E ll es sont des outil s qui do ivent être adaptées aux 

contex tes dans lesquels e ll es sont utili sées. 

Plusieurs auteurs ont identifi é et décrit un certain nombre de stratégies générales de 

réso lution de problèmes. Parm i ceux-là, Halpern (1989) en a dressé une li ste exhaustive (Poir ier 

Proul x, 1999) : 

-L'analyse des fi ns et des moyens; 

-l ' utili sation d ' indices suppl émentai res; 

-la méthode du frac ti onnement ; 

-l e chaînage arrière; 

-le remue-méninges; 

-l a sim plifi cati on; 

-l ' uti 1 isation de la contrad ict ion; 

-l a générali sati on et la spéc ificat ion; 



-la révision de représentation du problème; 

-l 'essai -erreur; 

-l ' utilisation de l'analogie; 

-l'identification de règles à appliquer; 

-la consultation d' experts. 

Ces stratégies général es de résolution de problèmes ne sont pas exclusives et peuvent être 

combinées (Poirier Proul x, 1999). Ces auteurs souti ennent que leur choix est fortement li é à la 

nature du problème à résoudre. 

Selon Berdnarz (1 990) , les stratégies de réso lution de problèmes devant les tâches scolaires 

comportent le questionnement l' analyse de situati ons, la traduction des résultats, l'illustration des 

résultats, la construction de diagrammes et l' approche essa i-erreur. Selon cette auteure, les élèves 

doivent savoir examiner des so luti ons alternatives à un problème et expérimenter des problèmes 

qui admettent plus d' une so luti on. Formuler la so lution d' un probl ème peut , par exempl e, 

permettre à l'élève de prendre consc ience de l' utili sation de résultats impl icitement ad nris au cours 

de la réso lution et le conduire à revenir sur sa so lution. Parler et écrire constituent des moyens par 

lesquels les élèves sont capables de réfl éc hir sur les bases qu ' il s utili sent dans l' interprétation 

d ' une si tuation donnée. Le langage co nstitue en ce sens un outil puissant de conceptua lisati on, 

important à tous les ni veaux. 

Des recherches récentes (Edwards-Omolewa, 2007) supporten t r idée que des di ffé rences 

sexuelles dans l' ut ili sati on des stratégies chez les enfants d 'âge préscolaire ont une infl uence sur la 

perfo rmance des garçons et des fi ll es lors d·une résoluti on de problèmes, et ce. jusqu'au primaire 
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et au secondaire. D' ailleurs , les différences sexuelles en résolution de problèmes, relati vement à 

l' utilisation de stratégies, seraient déjà présentes aussi tôt qu 'en première année du primaire (Carr 

& Jessup, 1997; Fennema, Carpenter, Jacobs, Franke & Levi, 1998 cités par Edwards-Omolewa, 

2007). 

Toujours se lon ces chercheurs, les enfants peuvent inventer des stratégies en observant 

d' autres enfants. Ainsi, les enfants qui utilisent des stratégies inventées auraient plus de chances 

de développer leur habileté à résoudre des problèmes et plus d 'expéri ence pour développer leur 

compréhension conceptuelle des princi pes mathématiques sous-j acents, que des enfa nts qUI 

n'utilisent que des stratégies apprises. 

Les résultats de l'étude d'Edwards-Omolewa (2 007) démontrent que les fi ll es sont plus 

susceptibles d' utili ser des stratégies standards (ense ignées) tandi s que les garçons ont plus 

tendance à utiliser des stratégies non-conventionnelles. 

Dans cette même étude, les raisons qui moti vaient les fi lles et les garçons à identifi er une 

stratégie comme étant leur préfé rée ne va ri aie nt pas beaucoup, mais un petit nombre de fi ll es a tout 

de même mentionné que leurs parents ou leur enseignant étaient la raison principale de leur choix. 

Une hypothèse plausible serait donc que les enfa nts sont influencés par leur environnement pour 

choisir et préférer certaines stratégies. Ma lgré tout, les enfa nts ont plus de bénéfices lo rsq u' il s 

sont assez fl ex ibles pour utili ser des stratég ies multiples (appri ses et inve ntées). 

En résumé, certaines études portant sur les diffé rences sexuelles no us donnent 

l'opportunité d'en arr iver à une mei ll eure compréhension du raisonnement de tous les enfants et 

d' apporter des changements dans le programme, dans l' enseignement ainsi que dans les attentes 

d'apprenti ssage. À cet effet, il est important d ' identifie r pourquo i les enfants utili sent certai nes 

stratégies parce que cela peut mettre en év idence ce que les enfants va lori sent à propos de cette 

24 



stratégie. Ensuite, l' enseignant peut utiliser cette information afin de mettre en place un 

environnement de résolution de problèmes plus productif et ce, en encourageant tous les enfants à 

utiliser des stratégies diversifiées, efficientes et adaptées aux problèmes. Il apparaît que les 

enfants profiteraient d' une utilisation riche et variée de stratégies de résolution de problèmes, 

d 'autant plus, si cela implique des stratégies inventées. 

Finalement, les enfants ne font pas que réagi r mécaniquement à ce qui les entoure. Leurs 

comportements s' inscrivent à l'intérieur d'une interprétation plus large qu'il s font de la situation. 

Ces comportements peuvent dès lors, être défini s en termes de stratégies (Conseil Supéri eur de 

l'Éducation, 1999). Selon Mosconi (cité par le Conse il Supérieur de l'Éducation, 1999), chaque 

élève a une stratégi e personnelle en fonction de la signification qu'il ou qu" ell e donne à la situation 

scolaire; mais précisément, cette signification est différente se lon les élèves et, par conséquent, 

leurs stratégies aussi sont diverses. En bref, ell es constituent un bon moyen de mieux comprendre 

les différences inhérentes au sexe des enfants, dans le but d'adopter des interventions 

pédagogiques adaptées à leurs beso ins respecti fs pour de favori ser la réuss ite des élèves. Que nous 

apprend la recherche sur ces questions? 

État de la recherche 

Nous examinons d 'abord la recherche relativement à la réso lution de problèmes, l' écart cie 

réussite entre les filles et les garçons, pui s les di fférences quant aux garçons et aux fille s. 

La résolution de problèmes 

La réso lution de probl èmes implique la mobili sation ci e di ve rses com pétences. Se lon Richard 

(1990), il ne s'agit pas simplement de résoudre à la chaîne des di za ines de problèmes de façon 
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mécanique, mais plutôt de savoir utiliser l'information disponible pour tenter de trouver une 

solution. En d' autres mots, comme l' exprime Desmeules (1992), on entend par problèmes des 

situations qui obligent à réfléchir et à chercher. La résolution de problèmes nécessite patience, 

efforts et réflexion. Elle développe la pensée et fait acquérir une plus grande confiance en soi . 

Selon Tardif (1992), la résolution de problèmes devrait constituer la pierre angulaire du 

curriculum scolaire, le recours à la résolution de problèmes étant le moyen le plus susceptible de 

favoriser des apprenti ssages significatifs et permanents chez l'é lève et soutenir le transfert. Ainsi, 

soumis à des problèmes. l' élève doit constamment réutili ser ses connaissances dans un contex te de 

tâches le plus souvent réelles. L'é lève qui a développé une habileté en réso lution de problèmes a 

une meilleure confiance en ses capacités et manifeste plus d 'autonomie sur le plan des 

apprenti ssages . 

Ainsi , exposé à des situations-problèmes signifi antes tout au long du primaire, le Ministère 

de l'éducation des loisirs et des sports, prévoit que l'enfa nt en viendra à utili ser des stratégies de 

réso lution de problèmes de plus en plus di versifi ées et effi caces , tout en prenant de l' assurance et 

en effectuant ses démarches avec touj ours plus de rigueur et de préc ision. 

L'écart de réussite entre les filles et les gal'çons 

Comment expliquer l' avantage des tilles, quant à la réuss ite sco laire, dès le primaire ? Il 

semble qu ' il n'y ait pas d 'explication simple qui permette de rendre compte des causes de l'écart 

de réuss ite entre les garçons et les fill es. Se lon Gagnon ( 1999) , il Y aurait trois types de fac teurs : 

1. La di spos it ion face à l' école : avo ir du pl aisir à l' école. importance acco rdée à la réuss ite et 

aux résultats, conception de l'apprenti ssage rel iée à l' ac tual isation de so i, perception 

positi ve à l'égard des enseignantes; 
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2. La mobilisation personnelle : grande variété de mobili sations, plus grande écoute et 

participation, application dans les travaux, respect des consignes, meilleure maîtri se 

d 'e lles-mêmes, pl us grande constance et pl us de persévérance, acharnement au travai 1 et 

plus d'efforts, choix stratégiques en amitié (amitié se lon le calibre scolaire); 

3. Motivations: préoccupations face à l'avenir. lutte contre les stéréotypes sex istes. 

Selon Paradis, Potvin et Pouliot (2000), un ensemble de facteurs peuvent avo ir un impact sur 

la réussite scolaire des enfants: les di fficultés d'apprentissage, la perception qu'a l' élève de 

l'école, sa relation avec l'ense ignante, sa motivat ion à I" égard des mati ères scolai res, son att itude 

envers l'école, l'attitude des parents envers l'éco le, le type de relation qu ' ils ont avec 

l'enseignante, etc . La relation avec l'ense ignante semble cependant jouer un rôle primordial. 

Dans le même ordre d ' idées, les perceptions des ense ignantes face aux comportements des 

élèves, constituent une part significative de leurs jugements scolaires à l' égard de leurs élèves 

(Parad is, Potvin et Pouliot 2000). Les élèves perçus comme ayant des comportements inadéquats, 

sont jugés par les enseignantes comme étant plus pauvres sur le plan académi que que ceux qui se 

comportent selon les normes attendues. Or, les garçons sont perçus de faço n consistante, comme 

se comportant moins adéquatement que les fille s. En effet, les garçons sont déc rits comme étant 

agités, brusques et agress ifs, alors que les fille s y sont dépeintes comme étant doc il es , tranquilles 

et minutieuses (Paradis, Potvin et Pouliot, 2000). D'après ces chercheurs, les ense ignantes ont 

donc des perceptions plus négatives enve rs les habiletés scolaires des garçons. 

Selon Ferguson , Lloyd et HOl"Wood (c ités par Paradi s. Potvin et Pou li ot , 2000), il Y aurait 

dans l'évaluat ion des enseignantes, un biai s reli é au sexe. Cela mènerait à éva luer plus 

favorablemen t les fille s que les garçons. Ains i, se lon le MEQ (1999), même l'enseignante qui a 

l' impression d'être neutre participe, par ses commentaires, ses. attitudes et ses atte ntes aux 
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représentations du masculin et du féminin qui ont cours dans la société. Il y a donc souvent un 

double standard selon que l'interaction se déroule avec un garçon ou avec une fille. La recherche 

de Paradi s, Potvin et Pouliot (2000). laisse entrevoir que les attitudes di ffé rentes à l'égard des 

garçons et de filles correspondent au\: stéréotypes véhiculés dans la soc iété. 

Les différences quant aux garçons et aux filles 

Une étude concernant les attitudes des ense ignantes envers les garçons et les filles de la 

maternelle en relation avec le succès ou l' échec de l' élève (Paradis, Potv in et Pouliot, 2000) 

démontre que les attitudes des enseignan tes sont signi ti cati vement plus favorables à l'égard des 

élèves filles qu 'à l'égard des élèves garçons. Aussi, plus de filles que de garçons sont considérées 

attachantes par les enseignantes alors que plus de garçons que de fille s son t cons idérés rejetés. 

Les stéréotypes véhiculés par la culture peuve nt être une exp li cation face aux différences 

perçues entre les sexes, car la culture affecte for tement la percepti on qu 'on a des enfants 

( Keskinen, Leppiman et Sato, cités par Paradi s, Potvin et Pouliot, 2000). Les press ions qui 

incitent les enfants à se comporter se lon des rô les sont présentes dans la famille et à l'école 

(Brophy et Good, cités par Paradis, Potvin et Pouliot, 2000). 

Ces pressions culturelles ont des répercuss ions sur le choix d"activités des garçons et des 

fille s d'âge préscolaire, notamment lors d'une act ivité de sc iences (Desouza et Czerni ak, 2002). 

Les enfants d'âge préscolaire créent un envi ronnement socia l à trave rs leurs jeux. Même à ce jeune 

âge, leurs act ivités sont teintées par des va leurs, des atti tudes et des soucis. Les enfants perçoivent 

les rô les sociaux inhérents à leur se\:e et ce la vient teinter leurs interactions avec leurs pairs et avec 

les ad ultes (Davies, cité par Desouza et Czerniak. 2002). Par aill eurs. on note une préférence chez 

les filles et les garçons d 'âge préscolai re, à jouer avec des enfants de même sexe et ce , dans 
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différents contextes. Cette ségrégation ira d'ailleurs en s ' accentuant au fil des ans (Serbin, 

Powlishta et Gulko, cités par Desouza et Czerniak, 2002). 

Lors d ' une activité dirigée en science, les comportements des fille s et des garçons d 'âge 

préscolaire sont stéréotypés (Desouza et Czerniak, 2002) . Les garçons ont tendance à démontrer de 

la curiosité, de la spontanéité et il s possèdent beaucoup de connai ssances sur la nature . Les fille s 

sont plus soumises, craintives, mais démontrent un réel souci du bien-être des animaux. Dans les 

activités libres, les garçons et les fille s préfèrent jouer avec des enfants de même sexe. Les fill es 

s 'intéressent aux casse-tê te, aux li vres et aux j eux de rô les, tandi s que les garçons jouent avec les 

voitures, les blocs et les Legos. 

Toujours dans la même ve ine, Macoby (c ité par Anderson, 1998) souti ent que le jeu des 

fill es es t facilité par leur capac ité à écouter les autres. à prendre en considérat ion les commentaires 

des autres, à manifester leur accord et à encourage r ce que fait le partenaire de j eu. La 

conversation développe leur sentiment d 'appartenance. Les fille s s 'adaptent plus difficilement au 

style de jeu des garçons, caractéri sé comme plus bruta l. Les garç ons utili sent le langage de 

manière plus agressive, afin de protéger leur territoire et de provoquer le retrait d ' un indésirab le ( 

Macoby, cité par Anderson, 1998). 

Or, dans une étude visant à tracer llll portrait des comportements soc iaux qu 'adoptent des 

enfants de 4 et 5 ans interagissant les uns avec les autres, se lon qu 'il s jouent avec des blocs, à 

l' ordinateur, au coin «manipulat ion» (casse-tête , Legos, fi ce ll es et boutons, etc.) ou dans un coin 

poupée (Anderson, 1998), il resso rt que la plupart des conflits ont li eu clans le co in blocs, où il ya 

auss i le p lus cie coopérati on. De plus, les ga rçons passent 2 à 3 fo is plus cie temps que les fill es à 

l' orclinateur et c ' est auss i à cet enclro it qu ' il yale plus ci e jeux en para ll èle et le moins cie 
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coopération. Finalement, les filles démontrent davantage de comportements d ' entraide et de 

coopération que les garçons et ce, peu importe le coin choisi. 

L'apprentissage par les pairs est souvent bénéfique aux apprentissages des jeunes enfants. 

(Azmitia, cité par Holmes, 1997). Des études pOl1ant sur le jeu libre d 'enfants d 'âge présco laire 

ont démontré que les filles et les garçons utilisent le langage di ffé remment, particulièrement lors 

d ' une résolution de conflit (Maccoby ; Sheldon, cités par Holmes, 1997). Les filles vont avoir 

tendance à clarifier les sentiments de l'autre, à changer de sujet ou à fa ire des comprom is. Les 

fille s utili sent le langage pour év iter les connits et pour atteindre des buts communs. Ell es vont 

aussi avoir tendance à choisir des stratégies verbales de persuasion ou de modération au lieu 

d'utiliser des stratégies de persuas ion brusques et des menaces phys iques comme les ga rçons. Pour 

leur part, les ga rçons vont donner des ordres de faço n très directe. 

Afin de mieux comprendre le style d' interactions sociales des fille s et des garçons de 4 ans 

et 5 ans, des chercheurs ont tenté d'investiguer la relation entre le type de conversations d'enfants 

d'âge préscolaire, se lon leur sexe, en lien avec leur coopérat ion, lors d' une tâc he de réso lution de 

problèmes structurée ou li bre (Holmes, 1997). Il n'y aurait pas de différence chez les fill es et les 

garçons concernant les manifestati ons d'agressiv ité. Par contre, il y aurait eu deux foi s plus de 

comportements et de langage agress ifs chez les équipes mi xtes que chez les équipes de même 

sexe. Aussi, les filles d' une équipe de même sexe avaient tendance à moins bien pe rformer 

lorsqu' il y avait de fréq uents désaccords avec la partenaire. Ces désaccords fréquents ne 

semblaient pas affecter les équi pes mixtes ou les équipes de garçons. 

Le constat que les éq uipes mi xtes t~ls sent preuve de plus d'agressivité (Holmes, 1997) peut 

être imputab le au fai t que des enfants de même sexe déve loppent un sty le de col labo ration 

particul ier qui ne correspond pas forcém ent à ce lui de l'autre sexe. Ces différences peuvent 
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provoquer des comportements agressifs. L'observation voulant que les garçons n'aient pas fait 

preuve de plus d 'agressivité que les filles peut s'expliquer par le fait qu'il s étaient occupés dans 

une tâche compétitive et avaient un but à atteindre. Leur agress ivité était donc canalisée. Plus 

d'informations étaient échangées dans les équipes mixtes peut-être parce les enfants ava ient de la 

difficulté à établir un plan conjoint et à s ' y conformer. Ces interac tions fréquentes témoignent d'un 

souci de collaboration efficace. 

Finalement, les enfants d'âge préscolaire, parce qu ' il s sont égocentriques, sont souvent 

perçus comme manquant d' habiletés verba les pour négoc ier. pour se comprendre mutuell ement et 

pour partager, cela compromettant sérieusement une collaboration efficace (Azmitia, cité par 

Holmes, 1997 ). Or, les enfants de cette étude (Holmes, 1997) utili sa ient des habi lités de 

collaboration pour résoudre conj ointement un problème. 

Lors d ' une réso lution de problèmes, l'enfant peut avo ir à interagir avec un adulte. Thompson 

et Moore (2000) se sont intéressés aux différences reli ées au sexe chez des enfants d 'âge 

préscolaire dans le di scours qu ' il s tien nent lors d' une réso lution de problèmes. Cette étude s' est 

attardée aux propos spontanés que tiennent des enfa nts lors qu'il s réso lvent un problème, 

particu lièrement les propos qui impliquaient un ad ulte par une demande d'information ou par la 

so llicitat ion d'une participation directe. Tout ce la dans le but de mieux comprendre ce qui motive 

la communication qui implique J'adulte lors de la réali sat ion d' une tâche exigeante. 

À cet effet, la théorie de «zone proximale de développement» de Vygotsky conçoit un 

espace psychologique où l'adulte est sens ible à l' évolut ion et aux limi tes des habiletés d'un enfant 

et est, par conséquent, en mesure de lui fou rnir un «feed-back» ve rba l fac ilitant la réso luti on de 

problèmes de plus en plus ex igeants. La communication compli ce en dyade (avec l' adu lte) , qui 
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contribue au développement social et cognitif de l' enfant, a donc un rôle primordial (Hughes et 

Greenhough, cités par Thompson et Moore, 2000). 

Les principaux résultats de Thompson et Moore (2000) révè lent qu ' un discours de 

collaboration fut presque exclusivement tenu par des fill es et très peu par les garçons. En effet. les 

filles utili sèrent beaucoup un langage qui impliquait le chercheur, incluant de nombreuses requêtes 

directes pour sa participation ( ex. : veux-tu le faire à ma place ?). Cependant, la durée et la 

fréquence avec lesquelles les filles tiennent un di scours impliquant le chercheur par des demandes 

d 'a ide et d' information ne refl ètent absolument pas le degré de di niculté qu 'e lles attribuent à la 

tâche. On ne remarque aucune différence de performance entre les fill es et les garçons. Un 

di scours caractérisé par des demandes d'aide répétées par les fill es qui refl éterait chez elles un 

souci de collaboration est possible. 

Sous un autre angle, Tchernigova (1995) a tenté de déterminer s'i l y avait des différences au 

niveau des habil etés cognitives chez les garçons et les filles d'âge préscolaire lorsqu ' il s effectuent 

une résolution de problèmes, en l' occurrence un casse-tête. Selon cette auteure, des différences 

d 'ordre biologique, dès la naissance, chez l' homme et la femme expliqueraient les différences de 

comportements entre les fill es et les garçons. Ainsi, les hommes et les fe mmes ne diffèrent pas 

seul ement du point de vue des attributs phys iques ou des fonctions reproductives, mai s auss i dans 

la façon dont il s réso lvent leurs problèmes intell ectuels (Kimura, cité par Tchern igova, 1995). 

Il semble que les hommes se raient meilleurs que les fem mes dans les tâches spatiales, en 

rai sonnements mathématiques, en nav igat ion et en activ ités motri ces impliquant une cible. Les 

femmes seraient plus rap ides que les hommes pour trouver des items qui vo nt ense mbl e. aura ient 

une meilleure fluidité verbale, seraient meill eures en calcul ar ithmét ique, démontreraient une plus 
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grande facilité à jouer avec les mots et plus de facilité dans les tâches manuelles demandant de la 

précision (Ki mura, cité par Tchernigova, 1995). 

Il n' ex iste pas de différences significatives se lon le sexe en termes de compétences 

cognitives. Les différences observées n'ont pas trait au I11veau d' intelligence, mais plutôt aux 

manières d ' aborder des problèmes ainsi qu 'au niveau du développement des habiletés préalab les 

requises pDur réali ser une tâche (Kimura, cité par Tcherni gova, 1995). 

Les filles vont avoir tendance à attribuer leur réuss ite à l'effort et à la chance, tandis que les 

garçons vont s'attribuer tout le mérite puisque selon eux, le succès repose sur des habil etés 

personnelles. Or, en cas d' échec, cela est très dur pour l' estime personne ll e car cela renvoie au 

garçon qu ' il est inadéquat, incapabl e, alors que la fille , par son attitude, se donne le droit de se 

reprendre et attribue son insuccès à d 'autres facteurs exté ri eurs (Fennema, 1990). 

Les attitudes des enseignantes envers les élèves de materne ll e de sexe féminin sont 

signi ficat ivement plus positives que ce ll es envers les élèves de sexe masculin (Parad is, Potvin et 

Pouliot, 2000). Selon la description d ' un élève attachant (Paradi s et Potvin, 2000), les enseignantes 

de maternelle perçoivent les fi ll es comme plus performantes et ayant des comportements plus 

adéquats en classe. Les ense ignantes les considèrent com me plus in te lli gentes, plus tranquilles. 

plus aidantes, plus motivées et plus müres que les garçons. 

L'enseignan t conçoit que l' élève modèle est pass if et docile (B rophy et Evertson; Kedar-

Voivodas, cités par Parad is, Potv in et Pouliot, 2000). Ces caractéri stiques peuvent exp li quer en 

partie, les attitudes plus positives envers les fille s car les caractéristiques de l' élève modèle sont 

traditionnellement attribuées aux filles. Ainsi, comme les garçons construi sent leur identité 

sexuelle par opposit ion à ce qu i est tradit ionne ll ement considéré comme fém inin et que les 
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caractéristiques de l'élève modèle correspondent davantage à des caractéri stiques dites féminines, 

le garçon ne tendra pas à s'y conformer s' il veut garder son identité (Paradis, Potvin et Pouliot 

2000). D'ailleurs, Adl er, Kless et Adler (cités par le Conse il Supérieur de l'Éducation, 1999) ont 

mis en relief que la réuss ite scolaire au niveau primaire apparaît , aux ye ux des garçons, comme un 

critère de non-popularité. 

De manière générale, l' écart de réussite scolaire entre les garçons et les fill es apparaît avant 

tout comme une conséquence des modes di fférenciés de sociali sation auxquels sont soumi s les 

enfants. D' une part , la sociali sation au contact du monde adulte qui amène l' enfa nt à intéri ori se r 

les attentes en matière de rôle social de sexe et à s'y conformer, et d'autre part, la sociali sation par 

les pairs qui se déroule sous la règle implicite de la séparati on des sexes. Maccoby ( cité par le 

Conseil Supérieur de l'Éducation, 1999) fait d'a illeurs ressortir qu ' il y aurait deux cultures de 

l'enfa nce, tant par les styles d' interaction, que par les thèmes re tenus dans leurs jeux et les types 

de comportements adoptés en cas de conflits. 
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Chapitre 3 Méthodologie 

La présentation du type de recherche, des participants, de la cueillette de données, du 

traitement et de l'analyse de données permettra de ci rconscrire la recherche dans un cadre 

méthodologique plus précis. 

Type de recherche 

Cette recherche exploratoire s' inscrit dans le domaine de l' éducati on. Ell e s'appuie sur une 

analyse de contenu effectuée à l'aide d ' une gri ll e d'anal yse et de l' interprétation de notes tirées de 

l'observation participante. L'analyse de contenu est une technique indirecte utili sée sur des 

productions écrites, sonores ou audiovisuell es . Ell e consiste en un examen systémat ique et 

méthodique de documents à l' aide d' une grille d'anal yse pertinente . L' observation participante, 

quant à ell e, permet au chercheur de recueillir des informations par l' observati on des personnes. 

Elle assure donc une certaine proximité. En effet, selon Whyte (1995), r observation participante 

est la compréhension de l'autre dans le partage d' une conditi on comm une. On peut donc dire que 

c' est un outil qui permet d'être en contact avec des gens et d'observer comment il s interagissent 

avec les situat ions et les évènements auxquels il s sont confrontés. Dans le cadre de cette recherche, 

l' utili sation de l'observati on part icipante a pour but de faire émerger des caractéri stiques 

particulières aux garçons et aux filles mis en situation de résoluti on de problèmes. L'observation 

portera notamment sur le type de stratégies uti li sées, les questions posées par les enfants, les 

com mentaires émi s (ex . :degré de diffi culté de la tâche. beso in d'a ide, pi stes de réflex ion, etc. ). 

Les retombées escomptées de cette recherche visent une meilleure connaissance du 

processus de réso lution de problèmes des garçons et des fille s d'âge présco laire. Ainsi, ce la pourra 

permettre aux professionnels d'adapter leur ense ignement (c hoix d' ac ti vités et de projets, 
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aménagement des lieux, style de gestion, etc.) de façon à adopter des attitudes et des 

comportements qui favoriseront autant les garçons que les filles . 

Participants et cueillette de données 

Les participants sont 18 élèves (10 fi Iles et 8 garçons) composant l'ensemble ct 'une classe de 

préscolaire de la ville de Rimouski. Il s ont de quatre à si x ans (une fillette a bénéficié d ' une 

dérogation pour commencer l'école plus tôt) .Cette classe fut choisie pour des raisons de 

convénience. L'école dont ell e fait partie est située dans un quartier de classe moyenne. Les 

parents ont été informés de la recherche au préa lable (voir lett re en annexe) et ont donné leur 

accord quelques semaines avant l'expérimentation par le biais d ' un formulaire de consentement. 

Les enfants durent, de faço n indi viduell e, effectuer troi s réso luti ons de problèmes (une par jour, 

pendant troi s jours) . li s eurent à compléter un casse-tête plat, un casse-tête 3D et à réa li ser une 

construction de LEGO en respectant certaines contraintes émises par l'expérimentateur.Le choix 

des tâches fut basé sur une recherche de Tchernigova (1995) . Chaque enfan t di sposa de cinq 

minutes par tâche. Donner une lim ite de temps à un enfant fait en sorte de donner assez de temps 

aux enfants habiles pour qu' ils puissent terminer, minimisant la frustrat ion de ceux qui n'auraient 

pas réussi de toute façon ( Kontos, cité par Tchernigova, 1995). 

Les casse-tête sont grandement appréc iés des jeunes enfants et consti tuent une excell ente 

ressource pour développer de bonnes hab il etés de réso luti on de problèmes . La réfl ex ion. la 

manipulation et le fait que l' enfant travaille seul fo urnissent les bases pour le développement de la 

logique et de la pensée abstraite. Les enfants sont act ifs, observan t, reconnaissant des di ffére nces 

et des ressemblances, se fa mili ari sant avec des images à travers la manipul at ion, fai sant plusieurs 

essais afin d 'assembler les pi èces dans le but de compl éte r le casse-tête. Ce la nécess ite de 
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l'attention et de la concentration de leur part. Ils se parlent d ' ailleurs souvent à eux-mêmes 

(Tchemigova, 1995). 

Pour cette étude, le matériel utilisé fut un casse-tête plat de 24 morceaux de Winnie 

l'Ourson , désigné par les manufacturiers comme étant pour les enfants de quatre à six ans, un 

casse-tête 3D destiné aux jeunes de si x à huit ans ainsi que des blocs LEGOS (modèle à 

reproduire). 

Au départ , les sessIOns d' expérimentation devaient se dérouler dans un COlll iso lé de la 

classe lors de périodes d 'ateliers . Cependant, une foi s sur les lieux, il fut possible pour 

l'observatrice d' utiliser un petit local adjacent à la classe, habituell ement employé à des fins de 

rangement de matéri el d'arts plas tiques . Il est parfoi s menti onné dans la documentati on que 

lorsqu ' une expérimentation se déroule dans un local autre que la classe de l' enfant, ce derni er, 

intimidé par ce nouvel environnement , « gèle » et ne performe pas auss i bien qu'il aurait pu 

(Tchemigova, 1 995). Or, ce petit local connexe à la classe éta it fa mili er aux élèves puisqu ' il s 

all aient y chercher, presque quot idiennement. du matéri el avec l' ense ignante. Cet endroi t, en plus 

d 'être connu de tous les élèves, ava it aussi l'avantage d' être séparé du reste de la classe par une 

porte, limitant ai nsi les bruits et les di stractions potentiell es. 

Les sess ions d 'ex périmentation ont été filmées par une caméra sur un trép ied . La caméra 

vidéo est utilisée afi n d'enregistrer la performance de l' enfant au point de vue de l'utili sation 

de stratégies mais aussi en ce qui a trait à son discours et à son langage non-ve rbal lors des 

résoluti ons de problèmes. Tout de suite après la réa li sation de la tâche et ce, pour les tro is 

problèmes, l' enfa nt a dCI expliquer à l'expérimentatri ce comment il s'y était pri s. L' utilisation 

de la caméra vidéo offre l' avantage de pouvoir visionner les séquences d ' expérimentation aussi 

souvent que souhaité lors de l'analyse de données. Combinée aux notes de terrain , ell e semble 
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pouvoir tracer un portrait relativement précis de la performance de l' enfant. Les notes de 

terrain ont été prises de façon systématique lors des tâches réali sées par l'élève et portent 

essentiellement sur les stratégies utilisées lors de la réso lution de problèmes et sur les 

commentaires émis par l'é lève pendant celle-ci. Ces observations rapportent les 

comportements, la manifestation d' un sentiment, les stratégies privilégiées, etc . Finalement , il 

est à noter que deux volontaires (étudiants à la maîtri se) analysèrent quelques séquences vidéos 

à l' aide de la grill e, afin de s'assurer qu ' il y avait concordance avec l' analyse effectuée par 

l' observatrice. Le tout correspondait à 92% et à 96%. 

Déroulement 

L'expérimentation s' est déroulée sur trois jours, plus préci sément lors de tro is avant-midi 

(une demi-journée par réso lution de problèmes) . À chaque foi s, l'observatr ice a invité chaque 

enfant, dans le même ordre, à venir jouer avec un casse-tête, pour une durée d 'environ dix 

minutes, dans le petit local adjacen t à la classe. L'enfant était ass is à une pet ite table, à côté de 

l'observatrice, de façon à ce que l' enfant et le casse-tête so ient bien en vue de la caméra . Une foi s 

que l'élève éta it confortablement install é, l'expérimentatrice lui a donné systémat iquement les 

mêmes consignes, c' est-à-di re : il ava it cinq minutes pour s' amuser avec le casse-tête, il était 

possible qu ' il n'ait pas le temps de le terminer, il deva it faire de son mieux, il ava it le droit de 

toucher au modèle, de se parler, mais l' observatrice ne répondra it pas à ses questions. La même 

procédure était repri se pour chacune des tâches . 

Pour chaque réso luti on cie problèmes, l' enfà nt avait cl evant lui un modèle lui permettant cie 

se représenter le rés ul tat fina l (Kontos, N icholas, 1984, cités par Tcherni gova, 1995). Lors cie la 

. tâche clu casse-tête 3D, une parti e clu casse-tête ava it été préa lablement complétée par 
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l'observatrice de façon à rendre la résolution de problèmes plus concrète, les enfants étant moins 

familiers avec ce type de casse-tête . De plus, dans le cas qui nous intéresse, le casse-tête était 

destiné, à priori , à des enfants âgés entre six et huit ans, soit la clien tèle du premier cycle du ' 

pnmalre. Malgré la longueur d'avance offerte par l'ex périmentatrice, aucun enfant ne pu 

compléter le casse-tête 3D à l' intérieur des cinq minutes allouées. 

À la fin de chaque réso lution de problèmes, l'observatrice posa quelques questions à 

chaque élève sur ses impressions. Elle leur demanda, par exemple : « Comment as-tu fait pour 

assembler ces pièces? Comment as-tu trouvé cela (faci le, di fficile)? Est-ce que tu fai s des casse­

tête à la maison ? Qqels trucs donnerais-tu à ton ami pour compléter un casse-tête? », etc. Les 

réponses furent sais ies dans les notes de terrain , mais ne furent pas interprétées lors de l' analyse de 

données. En effet, si les enfants sembl aient oubli er la caméra lorsqu'i ls étaient absorbés par la 

tâche, il en allait autrement lors de la période de questi ons. Les enfants, peu loquaces, fi xaient la 

caméra, intimidés, ne répondant à peu près pas aux questions ou le fai sant de manière très brève. 

L'observatrice fit donc le choix de ne pas utili ser les propos recueilli s lors de cette partie. 

Finalement, après chaque réso lution de problèmes, l'observatrice a fé licité l'enfant, le remerci ant 

pour sa participation et lui remettant un autoco llant pour souligner ses efforts. 

Traitement et analyse des données 

Les notes d 'observation participante et les enregistrements vidéo ont été analysés à l' aide 

d' une grill e préalablement construite à partir de la recension des écrits. Les commentaires ont 

porté notamment sur la capac ité d'attention, l'enthousiasme, la persévérance, les stratég ies 

utilisées et les commentaires émis par J' élève tout au long de la réso luti on de problèmes. La grill e 

d'ana lyse des stratégies permet quant à ell e, de consigner la fréq uence d' utili sation de chaque 

stratégie lors de chacune des réso lutions de probl èmes et ce, pour chaque élève (tab leau 1) . Par la 
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suite, les données sont compilées de façon à établir la fréquence d ' utilisation des stratégies chez 

les garçons pour la résolution de problèmes 1 (casse-tête plat, tableau 3), la fréquence d ' utilisation 

des stratégies chez les garçons pour la réso lution de problèmes 2 (casse-tête 3D, tableau 4) et 

finalement, la fréquence d ' utilisation des stratégies chez les garçons pour la résolution de 

problèmes 3 (construction de LEGOS, tableauS). Le même exercice fut réalisé avec les données 

recensées chez les filles (tableaux 6, 7, 8). Une fois ces éléments mis en évidence, nous avons 

déterminé s'il existe des différences significatives entre les garçons et les fille s d'âge préscolaire 

lors d ' une résolution de problèmes. 
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Tableau 1: Liste des stratégies et définitions 

Stratégies 

1.Tourne la pièce 

2.observe le modèle 

3.assemble par le contour 

4.commence par un coin 

5.assemble par couleur 

6.assemble selon l'image 

7.essaie de placer la même piéce à différents 

endroits 

8.essaie de placer différentes piéces au même 

endroit 

9.essai-erreur 

1 a.questionne l'observatrice 

11.regarde l'observatrice 

12.fait des sons 

13.place les morceaux en ordre 

14.assemble directement sur la tour 

15.assemble à plat 

16.réunit une section pré-assemblée avec la tour 

17.revient sur ses pas 

18.corrige ses erreurs 
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Définition sommaire 

L'enfant .. . 

tourne la piéce dans plusieurs sens 

observe le modéle à suivre pour guider ses actions 

utilise les morceaux droits dans les débuts 

forme un coin en commençant 

s'a ide des couleurs pour assembler les morceaux 

s'inspire d'une forme ou d'un personnage pour assembler 

essaie de placer la même piéce à différents endroits 

essaie de placer différentes piéces au même endroit 

va au hasard : différentes piéces à différents endroits 

demande de l'aide , pose une question 

vérifie si l'observatrice le regarde , cherche l'approbation 

émet des sons avec sa bouche (siffle, chante, soupire .. ) 

aligne tous les morcea ux avant de commencer 

place les morceaux sur la tour, au fur et à mesure 

assemble les morceaux sur la table 

place une section su r la tour qu'il avait assemblée au 

préalable 

vérifie la pertinence de ce qu'il a fai t 

réalise qu'il a commis une erreur et y remédie 



19.compte les points sur les pièces de Legos 

20.touche le modèle 

21.compare une pièce avec celle du modèle 

22 .tient compte de la couleur de la pièce 

23.tient compte de la longueur de la pièce 

24.assemble en hauteur 

25.assemble par section 

26.assemble dans ses mains 
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vérifie la longueur d'un bloc, en comptant (avec ou sans 

ses doigts) 

s'aide en manipulant le modèle 

juxtapose une pièce à celle du modèle pour les comparer 

choisit une pièce de la couleur requ ise 

choisit une pièce de la longueur requise 

place les morceaux les uns sur les autres Uamais 

latéralement) 

assemble les morceaux par petits groupes 

réunit les morceaux dans ses mains 



Tableau 2: Formation des th èmes et de catégories de stratég ies 

Thèmes 

T hème 1 : 

A spect langagier 

T hème 2 : 

A spect moteur 

Th ème 3 : 

Aspect cognit i f 

Catégories 

Questionnement 

Sons 

M otr ic ité fi ne 

Rénex ion 

Organi sation 

Sous-catégories 

M anipulati on 

A ssemb lage 20 

(casse-téte plat ) 

A ssemblage 3D 
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Stratégies 

Quest ionn t: l ' obsavatriœ 

I:ait de~ son s 

Tomne la pièce: 

Touche 1.: modèle 

A ssemb le pa r le contour 

Commence par un coin 

Asse mble pa r la coukm 

A ssembk sèlon l'image 

Essa ie de plaec:r la méme pi èce à di flërènts 
endro its 

[ssa ie de placer diftërcnt <:: s pi':ces au même 
enci ra it 

l' lac.:: les mOI'ceau:\ en ordre 

Asse mble à plat 

Assemhle par sec ti on 

Essaie de placer la méme pi èce: il d if/ërcnts 
cndro its 

Essaie de place r d i ftërentes pièces au même 
endro it 

A ssembl.: directement sur la tour 

I ~é uni t une sect ion pré-assemblée avec la 
tour 

A ssemble en hau tem 

/\ sscmblc par sect ion 

Assèmble dans SèS mains 

A la li mite, tou tes les stratégi espourraient s' y 
trou vcr, si l 'on considère que chaque act ion 
posée cst précéd':e et/ou moti vée par une 
rélle:\ ion, Ill \:mc inconsciente. 

/\ sscmhl.: par le contour 

CO llll llcnce par un co in 

/\ ssemblc par la cou k m 

.I\ sscmb le selon l'image 

Place les Illorœau:\ cn ordre 



Thème 3 : 

A spect cogniti f (sui te) 

Pri se d ' informat ions 

Questionnement 

Compréhension 

Comparaison 

Tâtonnement 

Observat ion 
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Assémble en hauteur 

A ssémblc par sèction 

A ssembk dans ses mains 

Tourne la pièce 

Obsèrve le moclè le! 

Comptc lès poin t ~ sur lès pièces clè Legos 
(,)\ èC ou sans ses do igts) 

Tou che Iè mode !.:: 

Compare une piècc avec ce ll e du mocl èle 

Questionne l ' obst:rvatri ee 

Rev it:nt sur ses pas 

Curri g.e scs èlTCUl'S 

Compan; une pièce avec ce ll e cl u mocl èle 

Observe le modè lc 

Ti ent compte clc la couleur cie la pièce 

Ti ent compte cl.: la longueur ci e pi èce 

Touche le moclelè 

Essa ié ci e pl ace r la mê lll e pièce à cl ilTérents 
cndro its 

Essaie cie pl acèr d iflërentes pièces au mê llle 
enclro it 

Essa i-erreur 

Obse rve le Illoclè le 

Regarde l ' observat ri Cè 

Compare une pièœ avec cc ll e clu modè le 

Assemble par couleur 

/\ sscmblc sc ion l'imagé 

Tient comptc ck la couleu r de la pièce 

T ient compte ck la longueu r cil' pi èce 



Chapitre 4 : Résultats 

Quelles sont les différences entre les garçons et les filles d 'âge préscolaire quant à 

leur utili sation des stratégies de résolution de problèmes? Voilà la question à laquelle 

nous tentons de répondre. La grill e d' anal yse , constituée d' une li ste de l' ensemble des 

stratégies est utili sée pour chaque enfant lors du visionnement de chacune des résolutions 

de problèmes. À chaque fois que l'enfant emploie l' une ou l'autre des stratégies, un 

crochet est fa it à côté de cette stratégie. Au terme du visionnement , le nombre de 

crochets pour chaque stratégie est compilé et ce, pour chaque réso lution de problèmes. 

Puisque chaque enfant a sa grill e où apparaissent les tro is réso lutions de problèmes, il est 

facile de repérer rapidement l' utili sation qu 'a fa it cet enfant de l' ensemble des stratégies. 

Donc, dans cette parti e du trava il , la perfo rmance de chaque enfant lors de 

chacune des résolutions de problèmes est décrite et représentée sous fo rme de graphique. 

Une analyse descripti ve précède chaque tabl eau de façon à expliquer la performance du 

jeune, en plus de commenter l' utili sation qu' il fa it des di ffé rentes stratégies lors du casse­

tête plat, du casse-tête 3D et de la construction en LEGOS. 

Un peu plus lo in, nous retrouverons un tableau-synthèse pour les résul tats de 

l'ensemble des garçons et des fill es. Il y a un tabl eau-synthèse par réso lu tion de 

problèmes chez les garçons ainsi que chez les fi ll es. Un graphique vient clore cette 

section afin d'offrir une représentati on visuell e de l'i mportance des stratégies chez les 

garçons et chez les fill es. 
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Pour terminer, il est possible de consulter une synthèse des résultats où 

l' utilisation des stratégies chez les garçons est mi se en parallèle avec celle qu 'en font les 

fill es lors des différentes résolutions de problèmes. Il serait intéressant de vérifier si l'on 

peut bel et bien constater des di ffé rences entre les garçons et les fill es dans l' utili sation 

qu ' il s font des stratégies de résolution de problèmes dans le cadre de cette 

expérimentation. 
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Garçon 1 

Date de na issance : 25 j ui Ilet 

Âge : 71 mois 

Analvse descriptive : 

On remarque que la stratégie uti lisée le plus souve nt pour la réso lution de 
problèmes 1 est « tourne la pièce », Or, il s' agit de la stratégie la plus uti lisée chez les 
garçons pour cette réso lution de problèmes, Ce garçon « regard e le modèle» souvent et 
« tourne les pièces dans ses mains », Le casse-tête fut complété sans difficulté, 

Pour la réso lution de problèmes 2, le garçon 1 « regarde l'observatrice» très 
souvent. Il soupire, fa it de nombreux essais, sans succès, Il semble trouver diffi cile 
d'assembler les morceaux (motricité fine) et se décourage , 

Par contre, pour la réso lution de problèmes 3, I" enfa nt semb le enthousiaste et dit 
être habitué aux LEGOS, Il veut d 'ailleurs continuer après les ci nq minutes 
d 'expérimentati on, Il semble très concentré, « observe le modèle » très fréquemment et 
il « ti ent compte de la longueur » et il « tient compte de la couleur des pièces» sans 
difficulté, 

Figure 1: Fréq uence d es s tratég ies util isées par le ga rçon 1 
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Gar çon 2 

Date de naissance : 22 mai 

Âge : 73 mois 

Analyse descriptive: 

Lors de la résolution de problèmes 1, le garçon 2 utilise beaucoup la stratégie 
« essai-erreur ». En fait , cette expérimentation semble très difficil e pour cet enfant. Il 
touche à tous les morceaux, s ' agite et semble nerveux. Il « regarde l'observatrice» 
fréquemment. Le nombre de stratégies uti lisées est très restreint. Le casse-tête n'est pas 
complété. 

Pour la réso lution de problèmes 2, la stratégie la plus uti lisée est « assemble 
directement sur la tour ». D' aill eurs, cette stratég ie fut , en moyenne, celle la plus utili sée 
chez les garçons pour cette réso lution de problèmes. Le garçon 2 semble pl us à l' aise 
pour cette expérimentation, mais il fait plusieurs mimiques et continue de s 'ag iter en 
voulant placer les morceaux très rapidement. 11 semble éprouver quelques difficu ltés à 
assembler les morceaux (motricité fin e). 

Pour la réso lution de prob lèmes 3, le garçon 2 regarde l'observatri ce de manière 
répétiti ve. Très peu de stratégies sont essayées et l'enfant semble éprouver des di ffi cultés 
à reproduire le modèle. Par exemple, si ses yeux se posent sur un bloc bleu, il place du 
bl eu. S' il vo it un bl oc ro uge. il place un bloc rouge. Tout ce la sans tenir compte de la 
longueur de la pièce ou même, de j'end roit où il place la pièce. Cela semble diffic il e. 

Figure 2: Fréqu ences des stratég ies uti lisées par le garçon 2 
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Garçon 3 

Date de naissance: 10 août 

Âge : 70 mois 

Analvse descriptive: 

Le casse-tête est complété sans difficulté. Pour cette expérimentation, le garçon 3 
semble privilégier la stratégie « assemble selon l' image ». En fait, tout au long de la 
réso lution de problèmes l , le garçon 3 semble se fier aux images du casse-tête pour 
assembler les pièces. Il utili se peu de stratégies (surtout « tourne la pièce », « assemble 
par le contour » et « essaie de placer une même pièce à di fférents endroits»), mais il les 
utilise de façon efficace . 

On remarque que pour la réso lution de problèmes 2, le garçon 3 privilégie les 
stratégies « essai-erreur » et « assemble directement sur la tour ». Cette dernière stratégie 
est celle qui est la plus utili sée par les garçons pour cette réso luti on de problèmes . Le 
garçon 3 semble pressé de commencer à assembler sur la tour. Il éprouve quelques 
difficultés à assembler les morceaux (motricité fin e) . 

En ce qui a trait à la réso luti on de problèmes 3, le garçon 3 « tient compte de la 
couleur de la pièce » et « tient compte de la longueur de la pièce ». La stratég ie « ti ent 
compte de la co uleur de la pièce » est une des deux stratégies qui est la plus utili sée chez 
les garçons comme chez les filles pour cette réso luti on de problèmes. Le garçon 3 
observe bien le modèle et la tâche semble fac il e. 

Figure 3: Fréquences des stratégies utilisées par le garçon 3 
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Garçon 4 

Date de naissance: 8 septembre 

Âge: 69 mois 

Analvse descriptive: 

On remarque pour la résolution de problèmes l , que la stratégie privilégiée par le 
garçon 4 est « tourne la pièce », comme pour plusieurs garçons d ' ailleurs. Par contre, 
bien qu 'ell e so it la plus utili sée, cette stratégie n'est pas la seule appréciée par l'enfant. Il 
emploie quelques stratégies diffërentes à plusieurs reprises et ce , avec une certaine 
efficacité (ex . : « observe le modèle », « essaie de placer la même pièce à différents 
endroits », « essaie de placer différentes pi èces au même endroit », etc .). Le casse-tête 
est complété sans grande difficulté. 

Pour la réso lution de problèmes 2, l'enfant croit que ce sera difficil e. Il se parl e à 
lui-même. Il avait d'a illeurs fait de même lors du casse-tête plat. La stratég ie la plus 
souvent utili sée est « assemble directement sur la tour ». Même s' il semble éprouver 
quelques difficultés à emboîter les morceaux (motricité fin e), le garçon 4 continue car il 
sait où vont les prochains morceaux. 

La résolution de problèmes 3 est plus laborieuse pour le garçon 4. Il enl ève 
souvent des morceaux et « rev ient sur ses pas ». Il « ti ent compte de la couleur de la 
pièce » en pri orité, comme la plupart des enfants d' ailleurs. Il éprouve de la difficulté à 
assembler les pièces. 
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Figure 4 : Fréquence des stratégies utilisées par le garçon 4 
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Garçon 5 

Date de naissance : 18 septembre 

Âge: 69 mois 

Analyse descriptive: 

Pour la résolution de problèmes 1, le garçon 5 utili se un vaste répertoire de 
stratégies sans pour autant réussir à compléter son casse-tête. Il semble vouloir tout 
essayer. La stratégie employée le plus souvent est « tourne la pièce ». La plupart des 
garçons ont aussi utili sé cette stratégi e de façon marquée pour cette expérimentation. 

Un aussi large éventail de stratégies fut essayé lors de la réso lution de problèmes 2. 
La stratégie qui revient le plus souvent est « assemble dans ses ma ins». Le garçon 5 
assemble effectivement beaucoup dans ses mains et sur la table. Il ne touche pas une 
seule fois à la tour et semble presque oublier qu ' il s'agit d ' un casse-tête 3D. 

Les stratégies de prédil ec ti on pour la réso lution de probl èmes 3 sont « essa i­
erreur », et « tient compte de la longueur de la pièce ». Le garçon 5 « observe le 
modèle» régulièrement, mai s la tâche demeure tout de même relati ve ment difficil e. 

Figure 5 : Fréquence des stratégies utilisées par le garçon 5 
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Garçon 6 

Date de naissance: 8 aoùt 

Âge: 70 mois 

Analvse descriptive: 

Le garçon 6 « regarde l'observatrice » très souvent lors de la première réso lution 
de problèmes. Il ne semble pas très concentré. Il s' installe debout à plusieurs reprises, 
dégage l'espace de tra vail en repoussant les morceaux sur les côtés, « questionne 
l' observatrice », bref, ne se concentre pas vraiment sur la tâche comme tell e. Le casse­
tête n'est pas complété . 

Lors de la résolution de problèmes 2, le garçon 6 continue à « regarder 
l'observatrice » à de nombreuses repri ses. Il semble avoi r très hâte de commencer. Il 
essaie de placer plusieurs morceaux, peu importe la couleur, le motif ou l'endroit. Le 
garçon 6 veut assembler à tout pri x, même si les morceaux sont mal emboîtés (motricité 
fine) et qu ' il y a des erreurs. 

Le garçon 6 semble plus concentré lors de la résolution de problèmes 3. I1 « tient 
compte de la couleur» de la pièce en priorité. Il semble d' a ill eurs affec ti onner 
particulièrement la couleur jaune car il essaie très souvent de pl acer des pièces de cette 
couleur. Le fait de «tenir compte de la couleur de la pièce» est une stratégie utilisée de 
façon marquée chez les garçons comme chez les fille s lors de cette expérimentati on. Le 
garçon 6 « observe le modèle» et « revient sur ses pas» lorsqu'il réali se qu ' il a fa it des 
erreurs. Cet enfant dit aimer faire des LEGOS à la maison. 

Figure 6: Fréquence des stratégies utilisées par le garçon 6 
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Garçon 7 

Date de naissance : 6 janvier 

Âge: 77 mois 

Analvse descriptive: 

Le garçon 7 semble éprouver beaucoup de di fficultés lors de la réso lution de 
problèmes 1. Il observe, prend son temps. Quelques stratégies sont utili sées, mais 
seul ement une ou deux fo is. A ucune stratég ie ne se démarque des autres. Le casse-tête 
n 'est pas complété. 

Un plus grand nombre de stratégies est utili sé lors de la deuxième réso lut ion de 
problèmes. La stratégie qui revient le plus souvent es t « essaie de placer di fférentes 
pièces au même endroit », suivie de près par « assemble à plat ». En effet, le garçon 7 
assemble les morceaux sur la table, tout en sachant qu ' il dev ra les plier pour ensuite les 
emboîter sur la tour. Il n 'a pas le temps de le fa ire. mais il semble avo ir une très bonne 
représentati on spati a le. Le garçon 7 est très ca lme et semble confia nt. 

On remarque une utili sation fréquente des stratégies « observe le modèle » et 
« tient compte de la coul eur de la pièce» lors de la réso lution de probl èmes 3 . Ces deux 
stratégies sont d ' aill eurs les plus souvent employées par les garçons et par les fi lles pour 
cette résolution de problèmes. Lors de cette ex périmentati on, le garçon 7 utili se plusieurs 
stratégies et ce, à de nombreuses repri ses. Par exemple, il « rev ient sur ses pas», 
« assemble en hauteur », « assembl e dans ses mains », etc . 
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Figure 7 : Fréquence des stratégies utilisées par le ga rçon 7 
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Garçon 8 

Date de naissance: 22 janvier 

Âge: 77 mois 

Analyse descriptive: 

Le garçon 8 semble très nerveux lors de la première réso lution de problèmes. Il 
veut aller vite, ne regarde que les morceaux près de lui et essaie à peu près n' importe 
quoi . Souvent, il « essaie de placer la même pièce à différents endroits » et adopte aussi 
la stratégie « essai-erreur ». L'agitation est probablement reliée au fait que le garçon 8 
est le dernier à effectuer la tâche et qu ' i 1 a peur d 'être en retardpour dîner. Le casse-tête 
n'est pas complété. 

Lors de la deuxième résolution de problèmes, le garçon 8 semble beaucoup plus 
calme. En effet, il prend son temps et « revient sur ses pas» de façon marquée. Malgré 
le fait que le garçon 8 « assembl e dans ses mains » et qu ' il fasse preuve de patience et de 
délicatesse, il éprouve beaucoup de di ffic ulté à emboîter les morceaux (motricité fine) . 

Le garçon 8 se dit un habitué des LEGOS. Il est donc très à l' aise lors de la 
troi sième expérimentation. Il « observe le modèle », mai s surtout, il « ti ent compte de la 
couleur de la pièce» et il « tien t compte de la longueur de la pièce ». D'ailleurs, une fois 
la réso lution de problèmes term inée, le garçon 8 dit à l'observatrice qu ' il comptait dans 
sa tête les points sur les pièces. 
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Figure 8 :Fréquence des stratégies utilisées par le garçon 8 
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Tableau 3:Fréquence d'utilisation des stratégies chez les ga rçons pour la réso lu tio n de problèmes 1 (casse-tête plat) 

Garçon 1 garçon 2 garçon 3 garçon 4 garçon 5 garçon 6 garçon 7 garçon 8 Total 
Âge (en mois) 71 73 70 69 69 70 77 77 

Stratégies 
1 Tourne la pièce 6 3 3 8 5 4 2 6 37 
2 observe le modèle 3 4 5 4 1 0 0 18 
3 assemble par le contour 2 0 2 0 3 5 2 0 14 
4 commence par un coi n 1 0 4 0 1 0 0 7 
5 assemble par couleur 0 2 1 1 0 0 6 
6 assemble selon l'image 3 0 2 0 3 0 2 11 
7 essai de pl acer la même pièce à différents endroits 4 1 5 5 3 2 7 28 
8 essai de placer différentes pièces au même endroit 0 0 4 6 2 1 0 14 
9 essai -erreur 1 12 0 4 1 6 2 6 32 

10 questionne l'observatrice 0 0 3 0 0 0 0 0 3 
11 regarde l'observatrice 4 6 0 5 4 8 2 3 32 
12 fa it des sons 0 1 1 2 0 0 0 5 
13 place les morceaux en ordre 0 0 0 0 1 0 0 0 1 
14 assemble directement sur la tour 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
15 assemble à plat 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
16 réun i une section pré-assemblée avec la tour 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
17 revient sur ses pas 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
18 corrige ses erreurs 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
19 compte les points sur les pièces de Legos 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
20 touche le modèle 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
21 compare une pièce avec celle du modèle 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
22 tient compte de la couleur de la pièce 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
23 tient compte de la longueur de la pièce 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
24 assemble en hauteur 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
25 assemble par section 1 1 0 0 2 0 0 0 4 
26 assemble dans ses mains 0 2 0 0 4 0 0 2 8 
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Tab lea u 4: Fréq uence d ' utilisa tion des stra tég ies chez les ga rço ns pour la réso lution de problèmes 2 (casse-tête 3D) 

Garçon 1 garçon 2 garçon 3 garçon 4 garçon 5 garçon 6 garçon 7 garçon 8 Total 
Âge (en mois) 71 73 70 69 69 70 77 77 

Stratégies 
1 Tourne la pièce 5 3 3 2 3 0 18 
2 observe le modèle 3 1 4 4 4 3 3 0 22 
3 assemble pa r le conto ur 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
4 commence par un co in 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
5 assemble par couleur 0 0 0 0 4 0 0 0 4 
6 assemble selon l' image 4 4 0 0 3 0 4 4 19 
7 essai de placer la même pièce à différents endroits 0 0 3 0 5 5 2 0 15 
8 essai de placer différentes pièces au même end roit 4 1 2 15 5 2 8 0 37 
9 essai-erreur 0 0 6 4 5 4 2 0 21 

10 questionne l'observatrice 1 0 0 1 0 0 0 0 2 
11 regarde l'observatrice 9 0 3 2 8 1 1 25 
12 fait des sons 3 1 0 0 0 0 0 0 4 
13 place les morceaux en ordre 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
14 assembl e directement sur la tour 1 8 6 10 0 4 0 0 29 

15 assemble à plat 0 0 0 0 4 0 7 0 11 
16 réuni une section pré-assemblée avec la tou r 4 0 2 0 0 0 0 5 11 
17 revient sur ses pas 3 2 0 0 1 3 2 9 20 
18 corrige ses erreurs 0 1 1 0 0 0 1 1 4 

19 compte les points sur les pièces de Legos 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
20 touche le modèle 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
21 compare une pièce avec cel le du modèle 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
22 tient compte de la cou leu r de la pièce 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
23 tient compte de la long ueur de la pièce 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
24 assemble en hauteu r 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
25 assemble par section 0 0 0 0 0 0 1 0 1 
26 assemble dans ses mains 6 0 0 6 0 3 7 23 
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Tab lea u 5: Fréq uence d' uti lisation des stratégies chez les ga rçons pour la résolu tio n de problèmes 3 (Legos) 

Garçon 1 garçon 2 garçon 3 garçon 4 garçon 5 garçon 6 garçon 7 garçon 8 Total 
Âge (en mois) 71 73 70 69 69 70 77 77 

Stratégies 
1 Tourne la pièce 3 0 0 0 3 0 4 0 10 
2 observe le modèle 12 2 6 3 6 6 11 6 52 
3 assemble par le contour 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
4 commence par un coin 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
5 assemb le par couleur 3 3 0 0 0 0 0 0 6 
6 assemble selon l'image 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
7 essai de placer la même pièce à différents endroits 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
8 essai de placer différentes pièces au même endroit 2 0 0 0 0 0 0 3 
9 essai-erreur 0 0 0 0 7 0 0 0 7 
10 questionne l'observatrice 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
11 regarde l'observatrice 2 7 0 0 0 1 0 0 10 
12 fait des sons 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
13 place les morceaux en ordre 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
14 assemble directement sur la tour 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
15 assemble à plat 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
16 réuni une section pré-assemblée avec la tour 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
17 revient sur ses pas 3 0 5 6 5 1 22 
18 corrige ses erreurs 3 0 3 4 0 0 12 
19 compte les points sur les pièces de Legos 0 0 6 0 1 3 0 11 
20 touche le modèle 3 1 0 0 0 1 0 6 
21 compare une pièce avec celle du modèle 1 0 0 0 0 1 3 0 5 
22 tient compte de la couleur de la pièce 8 0 13 6 6 7 11 8 59 
23 tient compte de la longueur de la pièce 8 0 13 2 7 3 2 7 42 
24 assemble en hauteur 0 0 0 0 0 0 5 4 9 
25 assemble par section 0 0 0 0 1 0 3 0 4 
26 assemble dans ses mains 0 0 0 0 2 4 5 0 11 

57 



Figure 9: Représentation visuelle relative à l'importance des stratégies chez les 

garçons 
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Synthèse des résultats pour les garçons 

Lors de la réalisation du casse-tête plat, les stratégies les plus souvent utili sées par 

les garçons furent « tourne la pièce », « essai-erreur » et « regarde l'observatri ce ». Il est 

à noter que tous les garçons, sauf un, regardèrent au moins une fois l'observatrice et que 

le seul à ne pas le faire fut , en contrepartie , le seul à poser des questions à l'observatrice 

et ce , à troi s repri ses. Toutes les stratégies reli ées à cette tâche furent utili sées par au 

moins un enfant. 

Le casse-tête plat est complété par troi s ga rçons sur huit. En général , on ne peut 

pas dire que le répertoire de stratégies des garçons ayant réussi le casse-tête so it plus 

vaste ou plus restreint que ceux n' ayant pas complété la tâche. Le nombre de stratégies 

employées est sensiblement le même. Par contre, les garçons n'ayant pas réussi à 

terminer le casse-tête en cinq minutes. semblaient avo ir utili sé davantage la stratégie 

« essai-erreur », que ceux l'ayant complété. Ce genre de stratégie serait-il utili sé par 

défaut, c'est-à-dire lorsque l'enfant n'a pas intégré de stratégie plus efficace et mieux 

adaptée à la tâche? La question mérite d'être posée. 

Lors de l'expérimentation du casse-tête 3D. les stratégies de préd il ecti on des 

garçons furent : « assemble directement sur la tour », « regarde l' observatrice» et 

« essaie de placer différentes pièces au même endroit ». Seulement de ux questions furent 

posées à l'observatrice , et ce. par deux enfants différents. À I" exception d ' un garçon, 

tous regardèrent l' observatrice au moins une fois. Les garçons semblent faire preuve 

d' une très bonne représentation spatiale, assemblant majoritairement directement sur la 

S9 



tour. D'ailleurs, une des principales difficultés éprouvées chez les garçons semble être la 

manipulation des pièces. En effet, l'emboîtement des pièces de casse-tête 3D requiert de 

la patience et certaines aptitudes reliées à la motricité fine. Cette habileté semble être peu 

aiguisée chez les garçons . 

Finalement, pour la construction de LEGOS , les garçons utili sèrent davantage les 

stratégies: « tient compte de la couleur de la pièce», « observe le modèle » et « tient 

compte de la longueur de la pièce ». Aucune question ne fut posée à l'observatrice. De 

plus, les garçons regardèrent l'observatrice beaucoup moins souvent que lors des 

expérimentations précédentes. D 'ailleurs, sept fois sur dix ce fut le même garçon qui 

regarda l' observatrice. Par ai ll eurs, ce garçon éprouva beaucoup de di fficulté à réa li ser la 

tâche, n' employant à peu près pas les trois stratégies pourtant fo rt utili sées par les autres 

garçons. 

De façon générale, un moins grand répertoire de stratégies fut utili sé lors de cette 

dernière expérimentation . Il s ' agissait plutôt des mêmes stratégies qui revenaient plus 

souvent. Elles semblaient plus efficaces, bien adaptées à la tâche. 

Les garçons ayant déjà fait des LEGOS auparavant étaient très enthousiastes face 

à la résolution de problèmes. commençant la tâche avant le signa l de départ et ayant peine 

à quitter la tab le d'expérimentation au terme des cinq minu tes a ll ouées. La construction 

fut évidemment plus faci le pour les garçons familiers avec ce type de blocs. 
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Fille! 

Date de naissance: 17 février 

Âge: 76 mois 

Analyse descriptive: 

Lors de la résolution de problèmes l , la fille 1 « observe le modèle » très 
fréquemment. Elle semble chercher un morceau précis à chaque fois pour compléter la 
séquence. Elle complète le casse-tête sans difficulté. 

Pour la deuxième résolution de problèmes, la fille 1 privilégie de façon marquée la 
stratégie « assemble directement sur la tour ». Elle cherche à placer les morceaux au fur 
et à mesure et fait preuve de beaucoup de minutie dans l' assemblage. À noter que la fille 
1 se parle à elle-même pendant l' expérimentation. 

Lors de la troi sième réso lution de problèmes, la fille 1 semble moins confiante. 
Elle « observe le modèle» souvent et ce , pendant de nombreuses secondes et utili se peu 
de stratégies. 

Figure 10: Fréquence des stratégies utilisées par la fille 1 
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Fille 2 

Date de naissance: 8 mars 

Âge: 75 mois 

Analyse descriptive: 

On remarque que pour la première résolution de problèmes la stratégie la plus 
utilisée est « tourne la pièce ». Cette stratégie est aussi celle qui fut le plus utili sée par les 
garçons et par les filles lors de cette réso lution de problèmes. La fille 2 n'observe pas du 
tout le modèle, étant plutôt dans l'action . Elle fait plusieurs essais (( essai -erreur », 
« essaie de placer la même pièce à différents endroits », « essaie de placer différentes 
pièces au même endroit », etc .). Malgré tout , le casse-tête n 'est pas complété. 

La deuxième résoluti on de problèmes donne l'occasion à la fille 2 d ' é largir son 
répet10ire de stratégies. Ell e en utili se plusieurs, mai s privilégie le fai t d ' « assembler 
dans ses mains ». D 'a ill eurs, e ll e sembl e avoir une légère di f ficulté à assembl er les 
morceaux (motricité fin e). 

Pour la résolution de problèmes 3, la fille 2 n'a pas un choix de stratég ies aussi 
marqué. C'est-à-dire que la stratégie « compte les points sur les pièces de LEGOS » 
revient un peu plus souvent que les autres, mais à peine. Elle « observe le modèle », 
« revi ent sur ses pas », « corrige ses erreurs », « touche le modèle », etc. Étonnamment, 
elle ne semble pas tenir compte de la cou leur de la pièce , st ratégie qui est pourtant très 
populaire dans ce groupe d 'enfa nts, pour cette réso lution de problèmes. 

Figure Il: Fréquence des st ratég ies utilisées par la fille 2 
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Fille 3 

Date de naissance : 17 mai 

Âge: 73 mois 

Analvse descriptive: 

La fill e 3 semble très impatiente de commencer la première réso lution de 
problèmes. Elle « commence par un coin » et ensuite, « assemble par le contour ». Elle 
est très rapide, très effi cace et termine le casse-tête avec beaucoup de facilité. 

La deuxième réso lution de problèmes donne l'occas ion à la fill e 3 d'utili ser un 
plus grand nombre de stratégies. Celle qu ' elle utili se davantage est « tourne la pièce », 
mais elle emploie également « assemble à plat », « assemble par secti on » et « assemble 
dans ses mains ». Le parcours de la fill e 3 est très similaire à celui de la plupart des fi lles, 
qui ne semblaient pas avoir une stratégie de prédilecti on pour cette réso lution de 
problèmes, mais plutôt quelques stratégies qui rev iennent de temps en temps. 

Finalement, les stratégies « ti ent compte de la couleur de la pièce » et « ti ent 
compte de la longueur de la pièce » sont cell es utili sées le plus sOU\ 'ent par la fi ll e 3 lors 
de la troi sième réso luti on de problèmes. Le fa it de teni r compte de la co uleur de la pièce 
est en accord avec la plupart des garçons et des fill es pour cette expérimentation. 
Pendant cette réso lution de prob lèmes, la fill e 3 semble très sCtre d 'e ll e et fait preuve de 
beaucoup d 'assurance dans le choix de ses pièces et dans leur assemblage. 
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Figure 12 : Fréqu ence des stra tég ies utilisées par la fill e 3 
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Fille 4 

Date de naissance: 13 juin 

Âge: 72 mois 

Analvse descriptive: 

Pour la première résolution de problèmes, la stratégie le plus souvent utili sée par 
la fille 4 est « essai-erreur », sui vie de près par « regarde l'observatrice ». La fill e 4 
semble avo ir beso in d'approbati on. Avant de commencer quoi que ce soit, ell e place les 
morceaux en ordre, ce que peu d'enfants ont fa it . Elle prend son temps, cherche 
beaucoup parmi les morceaux celui qu 'elle prendra. Le tout est laborieux et le casse-tête 
n'est pas complété. 

La stratégie « essai-erreur » est touj ours prédominante lors de la deuxième 
résolution de problèmes. La fill e 4 fa it plusieurs erreurs qu 'e ll e ne corrige pas . La tâche 
semble ardue. Elle utili se quelques stratégies mais seulement une seule fo is chac une. Elle 
cherche à assembler les morceaux à tout pri x. 

La fill e 4 « observe le modèle» plusieurs fo is lors de la troisième réso lution de 
problèmes, sauf qu'elle ne le regarde que d' un côté. La perspective étant ainsi faussée, 
cela lui occasionne de nombreuses erreurs. Elle choisit souvent les bonnes pi èces, mais 
elles sont mal orientées. 

Figure 13 : Fréqu e nce des s tra tég ies utili sées pa r la fill e 4 
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Fille 5 

Date de naissance: 2 octobre 

*plus jeune du groupe (dérogation) 

Âge: 56 mois 

Analyse descriptive: 

La stratégie prédominante de la fille 5, lors de la première résolution de 
problèmes, est« essai -erreur». Elle va beaucoup au hasard , essayant un peu de tout, 
n ' importe où. Elle a quand même un large éventail de stratégies, mai s elle ne les utilise 
qu ' une ou deux fois chacune. Et puis, le langage non-verbal de la fille 5 laisse croire 
qu 'elle n 'a pas vraiment envie de participer. En effet, tout au long de l' expérimentation, 
elle prend des pauses, elle soupire, elle fait des sons, elle fronce les sourcils, etc. Le 
casse-tête n'est pas complété. 

On ne peut pas dire que le portrait est très différent lors de la deuxième réso lution 
de problèmes. En effet, la stratégie prédominante est toujours « essai-erreur ». De plus, 
la fille 5 ne semble pas plus intéressée par la tâche. Ell e joue dans ses cheveux, soupire, 
chante, semble découragée et lance les pièces. 

Finalement, bien que la fill e 5 semble moins contrariée lors de la troisième 
résolution de problèmes, la tâc he s'avère tout aussi ardue. La stratégie qui revi ent le plus 
souvent est « assemble en hauteur », ce qui fait que la fille 5 doit souvent enlever la 
même pièce pour poursui vre, car e lle ne complète pas la base. 

Il serait tentant de mettre ce désintérêt manifeste sur le compte de la dérogation 
(enfant de 4 ans). En effet , un enfant de 4 ans n ' a pas nécessairement la même maturité 
ni les mêmes ressources qu ' un enfant de 5 ou 6 ans pour accomplir certaines tâches. Or, 
dans les faits, peut-être s'agissait-i l simplement de mauva ises j ournées, ou d 'acti vités qui 
n ' intéressa ient pas l'enfant. Un portrait plus global de l' enfant aurait pu expliquer 
davantage son comportement. 

65 



Figure 14: Fréquence des stratégies utilisées par la fille 5 
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Fille 6 

Date de na issance : 14 octobre 

Âge : 80 mois 

Analyse descriptive : 

On remarque une utili sation marquée par la fill e 6 de la stratégie « assemble par le 
contour » lors de la première réso lution de problèmes. Cette stratégie fut la plus 
populaire auprès des fill es pour cette expérimentation. La fill e 6 « commence par un 
coin », poursuit avec le contour et fait preuve de beaucoup d ' assurance. Elle est très 
rapide et le casse-tête est complété sans di ffi culté. 

En ce qui a trait à la deuxième réso lution de problèmes, la fi ll e 6 « assemble dans 
ses mains », « tourne la pièce », « réunit une section pré-assemblée avec la tour », etc. 
Plusieurs stratégies sont utili sées à une fréquence presque équi \a lente. Malgré une 
confiance manifeste et le grand nombre de stratég ies employées, la tâche reste di ftic il e. 

Finalement, lors de la troisième réso luti on de problèmes. la fi ll e 6 « ti ent compte 
de la couleur de la pièce» de façon marquée. Cette stratégie est d ' ailleurs la plus utili sée, 
avec « observe le modèle », chez les garçons et les fill es pour cette résolution de 
problèmes. La fill e 6 adopte quelques stratégies qu 'e lle utili se fréq uemment, un peu 
comme pour l'expérimentation précédente. Cette fo is, hormi s le fai t qu 'e ll e « tient 
compte de la couleur », il s'agit principalement des stratég ies « fait des sons », « tient 
compte de la longueur de la pièce » et « obse rve le modèle ». 

Figure 15: Fréqu ence des stratég ies uti li sées par la fi ll e 6 
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Fille 7 

Date de naissance : 3 juin 

Âge :72 mois 

Analyse descriptive: 

La première réso lution de problèmes semble très diffic il e pour la fill e 7. Elle 
« regarde l' observatrice» à maintes repri ses, ce qui const itue sa stratégie principale. 
Autrement, e lle« tourne la pièce» dans ses mains. La fill e 7 sem ble peu sûr d 'e lle et 
très peu de stratégies sont essayées. Le casse-tête n'est pas complété. 

Lors de la deuxième réso lution de problèmes, la fill e 7 recherche toujours 
l' approbati on puisque la stratégie prédominante est «regard e l'observatri ce». Cependant, 
bien qu 'e ll e semble encore peu sûre d" e ll e, la fill e 7 utili se un plus grand nombre de 
stratégies pour cette expérimentati on. Elle« observe le modèle» souvent et adopte aussi 
la stratégie « essai -erreur ». 

Finalement, au cours de la tro isième réso lution de problèmes, la fill e 7 « tient 
compte de la coul eur de la pièce », « observe le modèle » et « ti ent compte de la longueur 
de la pièce». L' utili sati on fréquente de ces stratég ies est auss i répandue chez l'ensemble 
des fi ll es et des garçons. En dép it d" une amé lio rati on au nivea u de la parti c ipati on, la 
tâche demeure ardue p ui sque la fi lle 7 n" est pas habituée aux LEGOS. 

Figure 16: Fréqu ence des stratégies ut ili sées pa r la fille 7 
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Fille 8 

Date de naissance: 10 mars 

Âge: 75 mois 

Analyse descriptive: 

On remarque une tendance marquée pour la stratégie « assemble par le contour » 
lors de la première résolution de problèmes. Cette stratégie fut d 'a illeurs la plus utili sée 
par les filles lors de cette expérimentation. La fille 8 semble sûre d'elle et assemble les 
morceaux de façon efficace et méthodique . Le casse-tête est complété avec fac ilité. 

Pour la deuxième réso lution de problèmes, la fill e 8 « assemble directement sur la 
tour ». Elle semble se fier à l'i mage lorsqu 'e ll e assemble les pièces et ell e « tourne la 
pièce» fréquemment. 

Finalement, pour la troi sième résolution de problèmes, la fille 8 n'utili se que 
quelques stratégies, mais elle les emploie assez souvent. En effet. bien que la stratégie 
« tourne la pièce» rev ienne un peu plus souvent, la fille 8 « observe le modèle », « tient 
compte de la couleur de la pièce » et « tient compte de la longueur de la pièce ». 
Cependant, malgré un répertoire assez varié de stratégies, la tâche demeure tout de même 
ardue (d ifficulté à bien ori enter les pièces les unes par rapport aux autres). 

Figure 17: Fréquence des stratégies utilisées pa r la fille 8 
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Fille 9 

Date de naissance: 4 févri er 

Âge: 76 mois 

Analyse descriptive: 

La fille 9 adopte la stratégie « assemble par le contour » pour la première 
résolution de problèmes. Cette stratégie est d"aill eurs la plus utili sée chez les fill es (avec 
« tourne la pièce ») pour cette expérimentati on. La fill e 9 semble vouloir compléter la 
tâche comme une suite logique et cherche le morceau qui complètera la séquence. Ell e 
essaie donc souvent de « placer di fférents morceaux au même end ro it ». Le casse-tête est 
complété sans difficulté. 

Pour la deuxième réso lution de problèmes, deux stratégies sont préconi sées par la 
fill e 9, soit « observe le modèle » et « assemble à plat ». D"ailleurs, la fi lle 9 oublie le 
concept 3D relié à la tâche car ell e ne touche pratiquement pas à la tour pendant toute la 
durée de l'expérimentation. 

Pour terminer, la fill e 9 n' utili se que quelques stratég ies lors de la troisième 
expérimentation, mais ces dernières reviennent à plusieurs reprises. Par exemple, ell e 
« observe le modèle », « tient compte de la couleur de la pièce» et « ti ent compte de la 
longueur de la pièce ». D' ailleurs, deux de ces stratégies (les deux derni ères) sont ce ll es 
qu i furent utili sées le plus souvent chez les fill es comme chez les garçons lors de cette 
résolution de problèmes . 
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Figure 18: Fréquence des stra tég ies utili sées par la fille 9 
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Fille 10 

Date de naissance: 25 septembre 

Âge: 69 mois 

Analyse descriptive: 

Lors de la première réso lution de problèmes, la fille 10 semble très intimidée. Ses 
jambes bougent sous la table et elle « regarde l'observatrice» très souvent. Bien qu' elle 
« tourne la pièce» dans ses m ains à plusieurs repri ses, elle sembl e le faire davantage par 
nervosité que par méthode. L'autre stratégie qui revient le plus souvent est « essai­
erreur ». Le modèle n'est absolument pas utili sé et le casse-tête n'est pas complété. 

La fill e 1 0 « assemble à plat » très souvent lors de la deuxième réso lution de 
problèmes. Elle néglige d'ailleurs l'aspect 3D de la tâche. Par contre, un large éventai l 
de stratégies sont employées lors de l'expérimentation et leur utili sati on revient 
fréquemment. Par exemple, ell e utili se « essai-erreur », « essa ie de placer di ffé rentes 
pièces au même endroit », « tourne la pièce », « regarde l'observatrice », etc. 

Pour la dernière expérimentat ion, bien que les stratégies utili sées di ffè rent en 
partie de celles utilisées précédemment, elles sont toutes auss i diversifiées. En effet, la 
fill e 1 0 « observe le modèle» à de nombreuses reprises, mais auss i. ell e « ti ent compte 
de la couleur de la pièce», « tient compte de la longueur de la pièce», « tourne la 
pièce », « regarde l'observatrice », « assemble dans ses mains », etc . Ell e prend le temps 
d' observer les pièces dans ses mains, de compter les points, etc . Le répertoire de 
stratégies de cette enfant, toutes réso lutions de problèmes confondues, semble donc très 
élaboré. 
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Figure 19: Fréquence des stratégies utilisées par la lïlle 10 
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Tableau 6 :Fréquence d'uti lisation de stratégies chez les fi lles pour la réso lu tion de problèmes l(casse-tête plat) 

Fille 1 Fille 2 Fille 3 Fille 4 Fille 5 Fil le 6 Fille 7 Fille 8 Fille 9 Fille 1a Total 
Âge (en mois) 76 75 73 72 56 8a 72 75 76 69 

Stratégies 
1 Tourne la pièce 5 8 0 5 3 5 4 5 4 8 47 
2 observe le modèle 9 a 0 a a 0 a a a 10 
3 assemble par le contour a 8 a 1 1a 2 8 9 2 41 
4 commence par un coin 1 1 a a 1 0 a a 5 
5 assemble par couleur 0 1 1 a 3 a 0 1 1 2 9 
6 assemble selon l'image 2 0 3 2 a 0 0 a 3 11 
7 essa i de placer la même pièce à diffèrents endroits 4 4 2 2 1 a a 2 3 6 24 
8 essai de placer différentes pièces au même endroit 0 4 0 3 2 a a 2 6 1 18 
9 essai-erreur a 5 0 7 5 1 a 2 5 8 33 

10 questionne l'observatrice a 0 0 0 a 0 a 0 0 a 0 
11 regarde l'observatrice 0 a a 6 2 0 8 1 3 7 27 
12 fait des sons 0 1 a a 1 0 0 a a a 2 
13 place les morceaux en ordre 0 0 a 1 0 O· 0 a a a 
14 assemble directement sur la tour 0 0 0 a a a 0 0 a a 0 
15 assemble à plat 0 0 0 a 1 a 0 0 a a 1 
16 réuni une section pré-assemblée avec la tour a 0 0 0 a 0 0 0 a a 0 
17 revient sur ses pas 0 0 a a a 0 0 0 a a 0 
18 corrige ses erreurs 0 a a a 0 a 0 a a 
19 compte les points sur les piéces de Legos a a a a a 0 a a a a 0 
20 touche le modèle a a a a 0 0 a a 0 a 0 
21 compare une pièce avec celle du modèle 0 a a a 0 a 0 a a a 0 
22 ti ent compte de la couleur de la pièce a a a a 0 0 a 0 a a 0 
23 tient compte de la longueur de la pièce a a 0 a a a a a a a 0 
24 assemble en hauteur a a 0 a a a 0 a a a 0 
25 assemble par section a a 4 0 2 4 0 2 a a 12 
26 assemble dans ses mains a a 0 a 1 a a 0 a 2 3 
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Tablea u 7 :Fréquence d'utilisation de stratégies chez les filles pour la résolution de problèmes 2 (casse-tête 3D) 

Fille 1 Fille 2 Fille 3 Fille 4 Fi lle 5 Fille 6 Fille 7 Fi lle 8 Fille 9 Fille 10 Total 
Âge (en mois) 76 75 73 72 56 80 72 75 76 69 

Stratégies 
1 Tourne la pièce 6 4 9 3 5 3 5 3 4 43 
2 observe le modèle 3 1 1 4 3 1 6 3 6 1 29 
3 assemble par le contour 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
4 commence par un coin 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
5 assemble par couleur 0 0 1 1 0 0 0 0 2 1 5 
6 assemble selon l'image 0 0 0 0 1 4 2 4 2 3 16 
7 essai de placer la même pièce à différents endroits 0 2 4 1 4 0 0 1 0 3 15 
8 essa i de placer différentes pièces au même endroit 4 0 2 3 2 3 3 5 24 
9 essai-erreur 4 4 3 7 6 3 5 2 2 5 41 

10 questionne l'observa trice 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 2 
11 regarde l'observatrice 0 4 1 3 3 5 8 3 0 4 31 
12 fa it des sons 1 0 0 1 2 3 0 0 0 0 7 
13 place les morceaux en ordre 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
14 assemble directement sur la tour 10 0 0 4 4 0 0 6 0 0 24 
15 assemble à plat 0 0 6 0 0 5 4 0 6 6 27 
16 réuni une section pré-assemblèe avec la tour 0 4 0 0 2 3 2 0 1 0 12 
17 revient sur ses pas 2 3 3 2 0 1 1 1 0 0 13 
18 corrige ses erreurs 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 2 
19 compte les points sur les pièces de Legos 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
20 touche le modèle 0 0 0 0 1 0 0 1 0 1 3 
21 compare une pièce avec celle du modèle 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 
22 tient compte de la couleur de la pièce 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
23 tient compte de la longueur de la pièce 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
24 assemble en 113uteur 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
25 assemble par section 0 4 5 0 0 4 2 0 2 2 19 
26 assemble dans ses mains 0 8 5 2 6 0 2 26 
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Tableau 8 :Fréquence d'utilisa tion de stratégies chez les filles pour la résolution de problèmes 3(Legos) 

Fille 1 Fille 2 Fille 3 Fille 4 Fille 5 Fille 6 Fille 7 Fil le 8 Fille 9 Fille 10 Total 
Âge (en mois) 76 75 73 72 56 80 72 75 76 69 

Stratégies 
1 Tourne la pièce 0 0 0 0 1 4 0 5 3 4 17 
2 observe le modèle 8 3 5 6 3 5 4 4 6 8 52 
3 assemble par le contour 0 0 0 0 3 0 0 0 0 0 3 
4 commence pa r un coin 0 0 0 2 1 1 1 0 0 1 6 
5 assemble par couleur 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 
6 assemble se lon l'image 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
7 essai de placer la même pièce à différents endroits 0 1 0 0 0 0 0 0 0 2 
8 essai de placer différentes pièces au même endroit 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 
9 essai-erreur 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 2 
10 questionne l'observatrice 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
11 regarde l'observatrice 0 0 0 2 0 2 3 1 2 5 15 
12 fait des sons 1 0 0 0 0 6 0 0 0 4 11 
13 place les morceaux en ordre 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
14 assemble directement sur la tour 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
15 assemble à plat 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
16 réuni une section pré-assemblée avec la tour 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
17 revient su r ses pas 0 2 1 0 4 0 1 0 3 2 13 
18 corrige ses erreurs 0 2 0 0 0 0 0 0 2 2 6 
19 compte les points sur les pièces de Legos 2 4 0 0 0 0 0 0 0 7 
20 touche le modèle 2 2 0 1 1 0 0 2 0 1 9 
21 compare une pièce avec celle du modèle 3 2 0 0 0 0 0 0 0 0 5 
22 tient compte de la couleur de la pièce 0 0 10 4 4 7 6 4 5 5 45 
23 tient compte de la longueur de la pièce 0 10 0 2 5 4 4 5 4 35 
24 assemble en hauteur 0 2 3 5 0 0 1 0 2 14 
25 assemble par section 0 0 2 0 0 0 0 0 0 0 2 
26 assemble dans ses mains 0 0 2 3 0 2 0 0 2 4 13 
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Figure 20 : Représentation visuelle relative à l'importance des stratégies chez 

les filles 
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Synthèse des résultats pour les filles 

Lors de l'expérimentation du casse-tête plat, les filles utilisèrent davantage les stratégies 

« tourne la pièce », « assemble par le contour» et « essai-erreur ». La tâche fut complétée avec 

succès par cinq filles sur dix. Il est intéressant de constater que bien qu'étant une stratégie souvent 

utilisée, la stratégie « essai-erreur» fut principalement populai re auprès des filles qui ne 

complétèrent pas le casse-tête plat. Aucune question ne fut posée, mai s l' observatrice fut regardée 

près de vingt-sept fois et ce, presque exclusivement par trois filles qui ne réussi rent pas le casse­

tête. 

La stratégie « assemble par le contour », l' une des troi s stratég ies les plus utili sées, fut 

employée trente-cinq fois sur quarante et un , par quatre des cinq fille s qui complétèrent le casse­

tête plat avec succès. Cette stratégie semble donc très efficace pour cette résolution de problèmes, 

contrairement à « essai-erreur », tel que mentionné précédemment. 

Pour le casse-tête 3D, les stratégies « tourne la pièce », « essai-erreur » et « regarde 

l' observatrice» sont les plus popul aires. Par contre, lors de cette ex périmentation , plusieurs 

stratégies sont utili sées à de nombreuses reprises. Par exemple, les stratégies « observe le 

modèle », « assemble à plat », « assemble dans ses mains », « assemble directement sur la tour » et 

« essai de pl acer différentes pièces au même endroit » sont choisies à de nombreuses repri ses par 

les filles. Le répertoire de stratég ies reli ées à cette tâche est donc relativement vaste. Donc, 

chacune des fille s utili sa en moyenne entre huit et douze stratégies différentes lors de cette 

résolution de problèmes. 

Pour terminer, les trois stratégies les plus fréquemment employées lors de la construction 

de LEGOS furent les mêmes que pour les ga rçons lors de cette même tâche, c'est-à-dire, « observe 
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le modèle », « tient compte de la couleur de la pièce » et « tient compte de la longueur de la 

pièce». Par contre, pour cette expérimentation, les filles util isèrent une plus grande variété de 

stratégies que les garçons. Tout comme les garçons, elles regardèrent moins souvent 

l'observatrice que lors des deux résolutions de problèmes précédentes . 

Finalement , une petite note pour dire que moins de filles que de garçons se dirent 

familières avec les blocs LEGOS. E lles semblent un peu hésitantes et parfoi s, ne manipulent pas 

assez longuement les pièces, ce qui occasionne, à quelques repri ses, des e rreurs re liées, entre autre, 

à la longueur de la pièce. Ces erreurs auraient pu être év itées en tournant la pièce ou en 

manipulant le modè le. 
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Chapitre 5 : Discussion 

Les résultats de cette étude révèlent de légères différences entre les garçons et les filles 

d'âge préscolaire dans leur utilisation des stratégies de réso lution de problèmes. Cette 

expérimentation permet donc de constater quelques particularités chez les garçons et chez les filles 

et d' émettre quelques recommandations, afin d 'adapter l'enseignement aux besoins de chacun . 

Plusieurs différences relatives au sexe furent établies dans le cadre de cette étude. Tout 

d 'abord , les filles avaient une plus grande propension que les garçons à compléter les casse-tête. 

Elles le faisaient d'ailleurs plus rapidement. Les filles avaient tendance à chercher des indices et à 

assoc ier les connaissances préalables au casse-tête pour développer une stratégie, alors que les 

garçons avaient davantage tendance à utili ser essai-erreur. Les garçons commençaient le casse-tête 

aussitôt le signal donné, tandis que les filles prenaient quelques secondes pour observer et choisir 

une stratégie. Le plus souvent, les garçons se contentaient de choi sir la pièce qui était la plus près 

d'eux sur la table et de la placer n'importe où. Pourtant, tous les enfants connai ssa ient les 

stratégies (rotation de la pièce, essayer une pièce à différents endroits, essayer diffé rentes pièces au 

même endroit, se soucier des contours , des couleurs, etc.) . 

Les filles étaient plus concentrées que les garçons, qui se laissaient facileme nt distraire. Elles 

éta ient aussi plus efficaces et plus rapides. Final ement. ell es étaient plus habi les que les garçons à 

verbali ser leurs stratégies, que ce so it à l'expérimentateur ou à un pair. Dans les faits, aucun 

garçon n'a pu expliquer ce qu'il a accompli , même s'il avait réuss i le casse-tête avec facilité. Il 

pouvait seul ement montrer comment il l'avait fait. Les fille s. ell es, pouvaie nt dire ce qu 'e lles 

avaient fait et en plus, pourquoi elles l' avaient fait ainsi. Le langage fut clonc utilisé différemment 

par les filles et les ga rçons alors qu'ils complétaient la même tâche. Pour leurs comportements, les 
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filles utilisaient un discours privé comme guide cognitif, tand is que les garçons employaient un 

di scours social pour obtenir des encouragements et de l'aide de l' adulte . 

Par exemple, tel que mentionné par Vygotsky (cité par Tchernigova, 1995), lorsque 

l' enfant éprouve de la difficulté à effectuer une tâche, le cas échéant, un casse-tête, il a tendance à 

verbali ser davantage afin de surmonter cette di ffi culté. Or, il a été permi s de constater dans le cas 

présent que les garçons et les filles utili sent le langage de façon di fférente lorsqu ' il s rencontrent 

une di fficulté. En effet, les garçons auront tendance à parl er pour poser des questions, pour 

demander de l' aide ou rechercher du support de la part de I" obse rvatri ce, alors que les fill es, 

lorsqu 'e lles parlaient, le fa isaient davantage pour constater la difficulté et pour se dOlmer des 

consignes à elles-mêmes(un peu comme des encouragements). 

Les résultats du casse-tête plat démontrent que plus de fill es que de garçons réussirent à 

compléter la tâche. Ces résultats concordent encore une fois avec ceux de Tchernigova (1995). 

D 'ailleurs, pour cette expérimentation en particulier, les fill es prenaient davantage de pauses entre 

les morceaux, essayant de trouver des indices par la forme, par la couleur, cherchant souvent le 

morceau préc is qui complèterait la séquence (ex . par le contour). Les garçons. par contre, éta ient 

généralement plus impulsifs, plus rapides , choisissant fréquemment un morceau parce qu ' il était 

plus proche. Il s étaient enclins à choisir la stratég ie « essai-erreur ». Or, le choix de cette stratégie 

pour cette réso luti on de problèmes était assoc ié, pour les garçons comme pour les fi ll es, à un faible 

taux de réussi te. 

Lors de l' expérimentati on re li ée au casse-tête 3D, les garçons étaient beaucoup pl us 

enthousiastes que les fi ll es. commençant à assembler avant même que le signal de départ n'a it été 

donné et s'acharnant à continuer une fois le temps éco ul é. Encore une fo is, ils étaient plus act ifs 

que les fi ll es, prenant moins le temps de réfl éc hir entre chaque pièce. 
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Par contre, en dépit de cet empressement à assembler, les garçons prirent le temps 

d 'observer fréquemment le modèle . De plus, ils semblaient avoIr une bonne représentation 

spatiale (tel que mentionné précédemment), puisqu ' ils eurent tendance à choisir une stratégie 

comme « assemble directement sur la tour », qui nécessite que l'enfant puisse s 'ori enter dans 

l'espace, tout en ayant en tête le résultat fin a l. 

Cette stratégie, plus efficace par exemple que « essai-erreur », exp lique peut-être le fait que 

les garçons en général réuss irent à placer un plus grand nombre de morceaux que les filles qui 

elles, adoptèrent fréquemment cette stratégie aléatoire. Malgré tout , la tâc he s 'avéra quand même 

ardue autant pour les garçons que pour les filles. Ce la s 'explique peut-être par le fait que les 

enfants de cet âge sont exposés moins souvent à ce type de casse-tête qu 'aux casse-tête plats, par 

exemple. 

De plus, plusieurs élèves épro uvèrent de la difficulté à simplement emboîter les pièces les 

unes aux autres. Cette tâche requiert en effet beaucoup de dextérité et les fill es semblèrent avoir 

une meilleure motricité fine que les garçons. Ce la concorde avec les résu ltats de Denckla, (1973 , 

1974, c ité par Chipman & Hanson, 2007), qui souti ent que les fill es perform ent mieux que les 

garçons sur des tâches de coordination motrice des mains nécess itant des petits mouvements précis 

et rapides. Ceci dit , l'assemblage des pièces représenta tout de même un défi pour certa ines fi ll es. 

Lors de la construction de LEGOS, les stratégies les plus fréq uemment uti li sées par les 

garçons furent les mêmes que celles priori sées par les fil les (voir résul tats). Dans l' ensemble, bi en 

que les é lèves prenaient auss i la longueur de la pièce en considération , il semb le rait que la couleur 

d'une pièce prédominera it tout de même sur sa longueur. En effet, une erreur très fré quente 

commise par la plupart des enfants es t de ne se fi er qu 'à la coul eur de la pi èce au li eu d'i ntégrer 

auss i sa taill e lorsq ue vient le temps de choisir le bloc. Par exemple, l' enfant placera une pièce 
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rouge où il voit du rouge sur le modèle, sans pour autant s 'assurer que le bloc compte bien huit 

points au lieu de six . 

D ' ailleurs, les élèves semblent trouver plus facil e de compter les po ints sur le dessus des 

blocs LEGOS (avec le do igt, ou non) plutôt que de tenter de se représenter la longueur d ' une pièce 

en la regardant sur le côté. Une plus grande manipulati on des pi èces et du modèle auraient permis 

d 'éviter ces erreurs. À cet effet, les garçons semblaient mieux se représenter la construct ion, 

commettant moins d 'erreurs que les fill es . 

Finalement, tel que constaté par Tcherni gova ( 1995). les fill es furen t. en gé néral, plus 

persévérantes et plus patientes que les garçons, parti culi èrement pour les deux casse-tête, même si 

elles éprouvèrent quelques di ffi cultés. Les garçons avaient tendance à se décourage r plus 

rapidement et à rechercher l' approbati on de l'observatri ce du regard afi n de va lider la tâche 

accomplie. De plus, malgré le fa it que le local éta it iso lé du reste de la classe, les garçons éta ient 

tout de même plus portés à écouter ce qui se passait de l ' autre côté de la po rte et à être di straits par 

d 'éventuels bruits. 
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Recommandations et limites 

Bien qu 'i l soit possible de constater quelle utili sation l'enfant fait de différentes stratégies 

lorsqu'il résout un problème et de tracer un portrait de ses réussites, il est impossible d'en 

connaître les rai sons. Il n'y a en effet aucune mise en contexte. Par ai lleurs, cette recheche ne 

s'est pas intéressée aux caractéristiques sociodémograph iques des familles puisque rien, dans 

la documentation, n' indiquait un lien quelconque avec le choix de stratégies. Malgré tout, il 

serait intéressant d'essayer de tracer un portrait plus complet du \·écu de l' enfant (ex.: 

comportement et rendement en classe, rang dans la frateri e, type de milieu familial , 

fréquentation d' un CPE ou non, intérêts, etc.). Dans cet ord re d' idée, il serait pel1inent de 

mettre à profit l' expérience de l'ense ignan te avec l'enfant, en lui faisant compléter un 

questionnaire relativement au vécu de chaque enfant. 

Il fut très di ffic ile de former des catégories et des thèmes pour la grille d' analyse, car 

chaque stratégie peut se retrouve r à plusieurs endroits et le tout est à peu près toujours 

justifiable. J'a i donc tenté de nom mer la composante dominante de chaq ue stratégie, tout en 

étant consciente que quelqu ' un d'autre aurai t pu vo ir autre chose. Il y a donc place à 

l' interprétation, d 'ol! l' impol1ance d'être ri goureuse, lors du visionnement des vidéos. 

Bien que les stratégies composant la grill e d'analyse furent tirées en grande partie de la 

littérature, il y en avait peut-être un trop grand nombre pour le cas qui nous intéresse. Ell es 

furent toutes utili sées au moins une foi s, mais il aurait peut-être été avantageux d'en éliminer 

quelq ues-unes afin d' obten i r un portrai t plus conc is de la si tuation. 

JI serail probablement très perti nent dïnclure des do nnées re lati \·es aux tentati ves 

effectuées par l'enfant avant qu 'ell es ne s'avèrent fructueuses. Cela permettrait de mettre en 
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relation le type de stratégies utilisées par rapport à leur efficacité dans un contexte donné, 

versus la réussi te de l'enfant. 

Il est primordial de garder à l'esprit qu'une plus grande exposition à diverses résolutions de 

problèmes ne sera que bénéfique à la réussite des enfants. En effet. la pratique influence le 

choix d ' une stratégie en plus d ' avoir un impact direct sur l'efficacité de cette même stratégie 

lorsqu 'e ll e est utili sée par l'enfant (Siegler, 1986, cité par Imbo et a l. 2007). Bref, c ' est en 

forgeant qu'on devient forgeron. 

Vue la diversité des stratégies utili sées par les enfants pour résoudre ces problèmes, il serait 

primordial d'encourager les enseignants à mettre en place des situat ions d'apprenti ssage et des 

projets variés permettant aux élèves d' exploiter tout un éventail de stratégies différentes. 

D ' après Crépeau et Gagnon (1997) , l'utilisation d ' une variété de stratégi es pédagogiques 

actives est bénéfique pour tous les élèves, indépendamment du sexe. Par exe mple, selon ces 

auteurs, lors d 'activités d ' autoévaluation formative se déroulant so us forme de jeux , une 

implication très grande des garçons est remarquée. Les garçons semblent apprécier ce contexte 

ludique et compétitif ; même les activités fa isant appel au travail coopé rat if pourrait être une 

autre piste pour rejoindre les garçons. En effet , touj ours se lon Crépeau et Gagnon (1997) , cette 

stratégie pédagogique permettrait à des élèves hab ituellement plus faible s de trouver des 

stratégies pour réso udre des probl èmes et de les expliquer aux autres é lèves, ce la étant très 

valori sant pour eux. 

Ainsi, qu ' il soit questi on de réso lution de probl èmes, de j eux. de trava il coo pératif, 

d' apprenti ssage par la découverte, de projets, de j eux de rôles, etc .. une variété de stratégies 

pédagog iques soutient l'intérêt des enfants en plus de leur permettre d 'explo ite r et 

d 'enrichir leur propre réperto ire de stratég ies en é tant actifs dans leurs apprenti ssages . 
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Conclusion 

Cette étude s'intéressait aux différences entre les garçons et les filles d' âge préscolaire 

quant à leur utilisation des stratégies de résolution de problèmes. Dix filles et huit garçons d' une 

classe de préscolaire furent rencontrés à la fin de l'année scolaire, afin de réaliser troi s résolutions 

de problèmes, soit une résolution de problèmes par jour: un casse-tête plat, un casse-tête 3D et . 

une construction de LEGOS. Toutes les expérimentations furent filmées pour être ensuite 

analysées à l' aide d' une grille . Le tout fut enrichi par les notes de terrain de l'observatrice. Suite 

à l' analyse des données, les résultats de cette étude soulevèrent de légères différences entre les 

garçons et les filles d' âge préscolaire, dans leur utili sation des stratégies de résolution de 

problèmes. 

À cet effet, tout porte à croire qu'une variété de stratégies pédagogiques serait bénéfique 

pour tous les élèves, garçons ou filles. Seule une meilleure connaissance des caractéri stiques des 

garçons et des fill es permettra de mieux les comprendre mais surtout, d ' adapter les activités 

pédagogiques qui moti veront les enfants et qui faciliteront l'acqui sition de connaissances et 

l'intégration des apprentissages. Car selon Cameron (2007), la compréhension et le 

développement du potentiel d ' un enfant repose sur l'interaction de différents facteurs, notamment 

les caractéri stiques de l' enfant. ses habil etés et des contex tes enri chi ssants d'apprent issage. Le 

but étant bien sür de favori ser autant la réuss ite chez les garçons que chez les fill es, en leur 

permettant d 'exprimer leur plein potentiel. 

Cela dit. il se rait intéressant dans le cadre de futures recherches portant sur l'utili sa ti on des 

stratégies de résolution de probl èmes chez les enfants du préscolaire, d'impliquer davantage 
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l' enseignante, particulièrement en ce qui a trait aux caractéristiques de l'enfant. Que ce soit avec 

une entrevue ou à l'aide d' un questionnaire, cela permettrait d'obtenir un portrait plus complet de 

l' enfant et faciliterait l' interprétation des résultats. D'ailleurs, il serai t pertinent de prévoir une 

mesure afin de recueillir les raisons pour lesquelles un enfant choisit telle stratégie plutôt que telle 

autre. Qu'est-ce qui motive un enfant à adopter une stratégie? L'influence d' un parent? L'aide 

d'un ami? L'environnement d'apprenti ssage? Ces précisions contribueront à une meill eure 

compréhension du raisonnement de l'é lève et permettront aux adultes qui interviennent auprès de 

cet enfant de l'assister adéquatement dans son cheminement et de lui fournir des pistes concrètes 

pour faciliter ses apprentissages. 
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Annexe 1: Lettre aux parents des élèves de la classe de préscolaire 

Bonjour, 

Je m'appelle Julie Bérubé et je sui s étudiante à la maîtrise en éducati on (bachelière en éducation 

préscolaire et enseignement primaire) . Je vous écris afin de so lliciter votre co llaboration à mon projet de 

recherche dans le cadre de ma maîtri se en éducation. L'objectif de ce projet est de jeter un regard sur le 

monde du présco laire, afin de vérifi er s' il ex iste des différences chez les garçons et les fill es d 'âge 

préscolaire relativement à leur utili sa ti on des stratégi es de réso lution de problèmes et d' établir la nature de 

ces différences potentielles. 

Les enfants devront, de façon indi viduelle, réa li ser trois réso lut ions de problèmes (un casse- tête plat, 

une casse-tête 3 D et un e construction en LEGO). Le tout sera fi Im é. Cependant, vous pouvez êt re assurés 

que les données demeureront confidentielles car je n'utili serai jamais le nom de votre enfa nt dans mon 

travail et personne n' aura accès aux bandes vidéos, qui seront d'a ill eurs dét ruites après l' analyse que j ' en 

ferai. Je souhaite qu e le tout se déroul e dans un climat de jeu et il ne sera en aucun cas questi on d' éva luer 

votre enfant ou de porter un jugement sur ses compétences. 

Les retombées escomptées de cette étude sont, qu'à travers une meilleure co nnaissance du processus 

de résolution de problèmes des garçons et des fi Il es d' âge présco la ire, les ense ignantes pourront adapte r 

leur ense ignement (choix d' activités et de proj ets, aménagement des li eux, style de gesti on, etc .) de façon à 

ne pas adopter des attitudes et des comportements qui favo ri seraient un sexe au détriment de l'autre. 

N' hésitez pas à me contacter si vous avez des questions. .l e sui s à votre di spos iti on. Je vous 

remercie sincèrement de votre co ll aborat ion. J'espère vrai ment que cette rec herche pourra contribuer à 

l' améli orati on de la pédagog ie au présco laire. 

Veuillez agréer l' express ion de mes meill eurs sentiments, 

Juli e Bérubé 

Étudi ante à la maîtri se 
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