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“Toute ame a en elle la
faculté d’apprendre et un
organe a cet wusage.
L’éducation est [I’art de
tourner cet organe vers la
lumiére et de trouver pour
cela la méthode la plus facile
et la plus efficace.”

Platon, La République (livre VII)



RESUME

Le concept de réussite scolaire et celui de I'obtention de dipldmes académiques
sont devenus trés importants dans le monde du travail actuel. Malheureusement,
notre société fait face a une problématique importante de décrochage scolaire,
particuliérement chez les gargons. Cette recherche s’adresse particuliérement a
la responsabilité de I'école et du systéme scolaire dans la problématique des
difficultés scolaires (comportementales, motivationnelles et autres) des gargons

au primaire.

Afin de cibler des solutions possibles a ce probleme, le but de cette recherche
est, d'une part, de mieux comprendre, a partir de paramétres prédétermines,
I'expérience de sujets masculins dans une démarche d'enseignement novatrice
basée sur certains enseignements de la psychologie cognitive et sur
I'exploitation des styles d’apprentissage de chacun des apprenants et, d’autre

part, d'étudier les effets de cette démarche chez six €léves de sexe masculin.

L'approche méthodologique utilisée dans cette recherche est une méthodologie
mixte qui se veut centrée sur I'expéerience de I'éléve et ou I'approche qualitative
est centrale, appuyée par une méthodologie quantitative. Sont utilisés des outils
qualitatifs (entrevues, journaux de bord) et quantitatifs (épreuves opératoires de
type piagétien, analyse des bulletins) et des méthodes d'analyses qui permettent
de faire ressortir les effets de la démarche novatrice sur le vécu scolaire des

gargons ciblés.



Les données recueillies dans les journaux de bord des éléves et lors des
entrevues démontrent que cette démarche d'enseignement stimuie la motivation
des gargons. Par |'exploitation de ses styles d'apprentissage et sa
comprehension du fonctionnement du cerveau et des différences individuelles, la
croyance du sujet quant a ses capacites cognitives et a sa compéetence est
transformée. En misant sur une prise de conscience des stratégies permettant de
reussir, cette déemarche comporte des éléments renforgant I'estime personnelle et
le contréle des éléves sur leur réussite scolaire. Les résultats obtenus aux tests
de développement cognitif révélent, malgré le fait qu’ils aient éte etudiés de
fagon exploratoire, que les gargons appartenant a la classe experimentale
novatrice enregistrent de meilleurs résultats de développement cognitif a la fin de
I'année scolaire que les sujets appartenant a une classe témoin utilisant un

enseignement traditionnel.
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CHAPITRE |

Situation du probléme

1.1 Les gargons, des éléves modeéles?

Lors de mes années d’'enseignement au primaire, j'ai été maintes fois confrontée
au fait que les gargons vivaient beaucoup plus difficilement leurs années
scolaires que les filles. J'ai constaté que les gargons avaient plus de difficultés
d'apprentissage et de comportement et qu'ils disaient aimer moins I'école en
genéral. Par ailleurs, plusieurs de mes collegues me laissaient penser que les
gargons sont souvent pergus comme étant plus indisciplinés, moins performants
en genéral et se faisant plus souvent réprimander que les filles. De fait, Potvin et
Rousseau (1993) ainsi que Gilly (1980) rapportent que les gargons sont pergus
différemment des filles; les enseignants présentent de fagon significative des
attitudes plus positives envers les filles qu'envers les gargons. Ces attitudes
seraient fortement influencées par le degré de conformité de I'éleve au réle de
“bon éleve” et par la gratification qui en découle pour I'enseignant (Bouchard et

Saint-Amant,1994; Potvin et Rousseau, 1993).

Mais, gu’est-ce qui fait que les gargons ne sont pas des éleves modeéles en
général et qu'ils ne répondent pas aux attentes du milieu scolaire? L'école irait-

elle a I'encontre des besoins et de la réalité personnelle des gargons en misant



sur des qualités de discipline, de docilité, du respect des regles et de la

conformité? Quel est le danger reel pour les gargons?

Le concept de réussite scolaire est devenu trés important dans le monde du
travail et de I'éducation qui valorise I'excellence et la concurrence.
Malheureusement, une société qui valorise ces deux derniers aspects a
tendance & accepter un taux d'exclusion sociale élevé: ch6mage, abandon
scolaire, analphabétisme, etc. (CEQ, 1993). La réussite éducative habituellement
associée aux “bonnes notes” et aux diplomes devient donc un baréeme
incontournable pour se tailler une place sur le marché du travail actuel dans
lequel les emplois se font rares et précaires. En effet, “pour deux emplois sur
trois qui se créeront au Canada dans les dix prochaines années, une scolarité
d'au moins douze ans sera exigée.” (Boudreault, 1992, p.13). Cette réalite est
inquiétante si I'on considére le nombre important de décrocheurs scolaires et ce,
spécialement en ce qui concerne les gargons qui sont plus nombreux a

decrocher que les filles.

En fait, les statistiques provenant de la Centrale de I'enseignement du Quéebec
(CEQ,1993) concernant le déecrochage scolaire, laissent croire que nous sommes
confrontés a un probléme d’adaptation certain en ce qui concerne les gargons.
En 1988-1989, les décrocheurs représentaient 35,7% de la clientéle étudiante et
les gargons abandonnaient dans une proportion de 42,4% contre 28,8% pour les
filles. De plus, le taux d'abandon apparait en hausse constante depuis 1985-
1986 et I'écart entre les gargons et les filles s’agrandit au détriment des premiers

(CEQ, 1993). En fait, le taux d’'abandon scolaire est 50% plus élevé chez les



gargons que chez les filles et cette situation est constante dans tous les pays

industrialisés (Bouchard et Saint-Amand, 1994).

De multiples facettes et de nombreuses causes viennent éclairer le probléme de
I'abandon scolaire qui, nous en sommes conscients, déborde du secteur exclusif
de l'enseignement. Plusieurs facteurs, autres que les facteurs socio-
économiques et scolaires, interviennent dans le probléme des gargons, tels que
les valeurs familiales, les stéréotypes veéhiculés par la société, la culture du
milieu, I'éclatement du milieu familial, I'attrait pour la société de consommation et
le travail, les transformations du marché du travail, I'estime personnelle, etc.
(CEQ, 1992). Cependant, I'école a une large part de responsabilité face au
probléme du décrochage scolaire. En fait, selon le Ministére de I'Education, les
enseignants sont les intervenants privilégiés pour solutionner le probleme du

décrochage scolaire (Bouchard, Coulombe et St-Amant, 1994). Mais comment?

Puisque nous savons que le décrochage scolaire n'est pas un geste spontane
mais un processus qui débute dés les études primaires (Bouchard et Saint-
Amand, 1994, Trusty & Dooley-Dickey, 1993; CSE, 1990), la prévention pourrait
étre une des clés du probleme. Il est connu que des difficultés précoces du
cheminement scolaire ainsi que des déficiences au niveau des compétences
académiques au cours des années du primaire handicapent sérieusement les
éléeves au niveau de leur progression dans le systéme scolaire en influengant
négativement la motivation et la persévérance (Trusty et Dooley-Dickey, 1993;

Boudreault, 1992).



En fait, les difficultés scolaires au primaire constituent un des aspects les plus
directement liés a I'abandon des études au secondaire (De Séve, 1993;
CEQ,1992; Brais, 1991; MEQ, 1991; CSE, 1990). Selon la CEQ (1993), le retard
pris au primaire ne se rattrape pas et conduit généralement vers la sortie
prématurée du systéme scolaire. Les éléves ayant doublé au moins une classe
représentent 49,8% de tous les cas d'abandons (MEQ, 1991). Puisque les
gargons sont beaucoup plus nombreux que les filles & éprouver des difficultés
d’'adaptation et d'apprentissage (CEQ,1993; MEQ, 1991), nous pouvons déja
comprendre que les décrocheurs soient majoritairement de sexe masculin,
Comme le spécifie la CEQ (1993), la majorité des jeunes qui échouent,
décrochent et se retrouvent en classe d'alphabétisation sont des gargons. Cette
information est de premiére importance pour le systeme scolaire puisqu'elle nous
indique quelques pistes a suivre en vue de remédier au probléme de I'abandon

scolaire.

L'écart important et constant entre le taux d'abandon scolaire des filles et celui
des gargons ne permet donc pas d'ignorer la variable du sexe dans la recherche

sur les conditions de la réussite scolaire (Bouchard et Saint-Amant, 1994).

1.2 Les gargons ont-ils une place a I'école?

Malgré les diverses hypothéses soulevees dans la littérature dans le but
d'expliquer la situation scolaire des gargons, I'école semble impuissante face a
ce constat d'échec. Selon les données publiées par le ministére de I'éducation
du Québec en mars 1993, I'hémorragie du décrochage scolaire des gargons se

maintient (De Séve, 1993).



Bien que des pas de géants aient été accomplis
en la matiére, le systéme d’éducation n’arrive
toujours pas a donner a tous cette éducation de
base qu'on juge absolument minimale dans notre
société (CSE, 1990).

Les résultats des recherches incriminent souvent les stéréotypes sexuels comme
explication au phénoméne de mésadaptation scolaire des gargons (Bouchard et
Saint-Amant, 1994; Kedar-Voivodas, 1983; Burke, 1989; Duru-Bellat, 1990,
Sexton, 1969 et Fagot, Patterson, 1969, cités dans Bouchard, Coulombe et Saint-
Amant, 1994). Toutefois, pouvons-nous nous contenter de blamer la société et
les stéreotypes sexuels véhiculés par cette société et attendre que ceux-Ci
disparaissent? Travailler a changer les stéréotypes sexuels et sociaux est une
noble et importante tdche mais une tache de longue haleine. Pouvons-nous nous
permettre d’attendre si longtemps au risque de sacrifier trop de gargons?
N'oublions pas que I'échec scolaire constitue, dans notre systéme, la principale
forme d’exclusion aprés le chdmage et la pauvreté (CEQ, 1993) et que, comme le

mentionne Bouchard et Saint-Amant (1994):

L’'abandon scolaire a des effets néfastes tant sur
le developpement de la personnalité des éléves
gue sur le fonctionnement de la société. Parmi les
effets sur les éléves signalons des lacunes sur le
plan des savoirs et des savoir-faire, une baisse
de l'estime de soi et de la confiance en soi ainsi
gue des difficultés d’adaptation sociale (Bouchard
et Saint-Amant 1994, p.2).

Ceci dit, que pouvons-nous faire maintenant pour aider les gargons a performer a

I'ecole et a s’y sentir a leur place ? N'avons-nous pas abdiqué face aux gargons



en rejetant sur eux, sur leur famille et sur la societé, la cause de leur difficulté

d’intégration au moule scolaire?

L'école doit trouver des solutions internes au probléme du décrochage scolaire
des gargons en tentant d’adapter I'enseignement et I'école a leurs besoins
spécifiques actuels peu importe les causes des différences et de leur
mésadaptation et ce, dés le primaire puisque nous savons que les motifs les plus
importants de justification de I'abandon scolaire sont associes a des difficultés
rencontrées plus fréquemment par les gargons dés le primaire: difficultés

d’'apprentissage et troubles de comportement par exemple (Royer et al., 1992).

Selon Williams (1986), le systéme scolaire, dans son mode de fonctionnement
traditionnel (enseignement magistral, evaluations prédeterminées, niveaux
scolaires, etc.), crée l'illusion que tous les enfants sont égaux dans leur mode et
leur rythme d’apprentissage. Perrenoud (1995) avance méme qu'il existe au
sein de nos écoles une certaine “indifférence aux différences” (p.24). Cet auteur
considére que I'échec scolaire est I'échec de I'école et que les enfants ne sont
pas naturellement destinés a étre de bons ou de mauvais éleves mais qu'ils le
deviennent du fait d’'un fonctionnement particulier du systeme scolaire. Piutét que
de considerer comme normal que les gargons soient moins performants que les
filles a I'école, qu'ils soient moins intéressés et plus indisciplinés, nous pourrions
alors chercher des solutions afin de rendre I'école plus conforme & leurs besoins
en reconnaissant, tout d’'abord, qu'il existe des différences.

Comment savoir ce que peut faire tel ou tel avant

d'avoir essayé de le faire avec lui ? Comment

savoir qu'il n'existe pas une autre maniére de le
lui apprendre, qui réussirait 1a ou j'ai echoue,



avant de les avoir toutes essayees ? (Meirieu,
1991, p.35)

Les décrocheurs attribuent souvent leurs difficultés scolaires aux méthodes
d'enseignement et aux attitudes négatives des enseignants ainsi qu'aux
difficultées d'apprentissage concrétisés par un manque de concentration et de
mémoire (Violette, 1991) . Compte tenu de ces aspects, nous serions tenté de
croire, a l'instar de Brossard (1992), que tout ce qu'on peut faire pour amener les
eleves a acquérir des stratégies cognitives utiles a l'apprentissage aidera les
gargons. Ce but peut étre atteint en variant les approches d’enseignement et en
donnant aux garcons la possibilité d'apprendre d’'une fagon qui les motive et qui

les stimule.

Plusieurs recherches ont été entreprises dans le but d'améliorer I'enseignement
afin de le rendre plus conforme aux différences entre les enfants. Toutefois,
malgré le nombre impressionnant de nouvelles méthodes d’enseignement
proposées aux enseignants depuis quelques années, la majorité des
enseignants privilégient encore I'enseignement magistral (Viau, 1994). Selon
Desjardins (1995), la recherche, les théories et les stratégies semblent peu utiles
quand vient le temps d'effectuer le changement en contexte reel; les nouvelles
méthodes et théories ne semblent pas s'intégrer dans les classes. Ce qui fait
que, malgré ces apports, peu d'améliorations sensibles sont constatées au

niveau du décrochage scolaire des gargons.

Malgré tout, certains enseignants tentent d'adapter leur enseignement aux

différences individuelles en considérant des résultats de recherches



pédagogiques. Nous allons, pour les besoins de cette recherche, étudier une
démarche d’'enseignement adaptée a partir de principes d'apprentissage basés
sur certains enseignements de la psychologie cognitive et qui est effectivement
utilisée dans un contexte scolaire régulier du primaire. Cette démarche
d’enseignement novatrice sera observée auprés de gargons en difficultés

scolaires afin d'étudier si le vécu scolaire des gargons peut étre ainsi amelioré.

1.3 Les gargons a I’école, une probiématique importante a
explorer

Cette recherche étudiera un exemple d’'application pratique de plusieurs
principes pedagogiques susceptibles de permettre une meilleure adaptation a
I'école de gargons du primaire et d’influencer positivement leurs résultats
scolaires et leur motivation. Cette démarche d’enseignement tend a mieux
répondre aux besoins des gargons et a modifier leur perception de
I'apprentissage et de I'école, ce qui pourrait éventuellement diminuer le

décrochage scolaire au secondaire.

Plusieurs auteurs ont développé des méthodes d’enseignement et des théories
relatives au processus mental et a I'apprentissage mais ces théories, méthodes
et stratégies sont souvent appliquées superficiellement dans un cadre scolaire
trés peu modifié. De plus, peu d'évaluations ont été faites concernant les
nouvelles approches pédagogiques. En fait, plus de 200 pratiques jugées

novatrices furent dénombrées par Gosselin et al. (1992). Plusieurs de ces
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programmes d'intervention visant & contrer le décrochage scolaire sont
actuellement en place au Québec. Toutefois, la majorite de ces pratiques n’ont
pas fait I'objet d'une évaluation de leur efficacité (Royer et al, 1992). Cette
recherche permettra d'expliciter le processus et les effets, chez six gargons du
primaire, d’'une démarche d'enseignement novatrice basée sur certains
enseignements de la psychologie cognitive et I'exploitation du style
d'apprentissage de chacun des apprenants. Les effets étudiés concerneront le

vecu scolaire, le niveau de réussite et 'intégration éducative des six gargons.

Le vécu scolaire, le niveau de réussite et I'intégration éducative des six gargons
concernés seront etudiés a partir d'entrevues aupres de ces derniers ainsi que
par la vérification de leurs résultats aux examens de fin d’année. Un feedback
pourra ensuite étre présenté aux enseignants concernés par cette approche afin
de leur offrir des indices de perfectionnement qui, si considérés, pourraient

améliorer le sort des gargons & l'école.

Le centre d'intérét de cette recherche sera donc le vécu scolaire de gargons au
primaire dans le but d'éclairer des pistes d’intervention de prévention du

décrochage scolaire au secondaire.



1.4 Objectif et questions de recherche

Explorer et connaitre le vécu scolaire de six gargons, selon des paramétres
socio-affectifs et cognitifs, lorsqu’'une approche pédagogique novatrice est

appliquée dans leur classe.

1. Quel est le vécu scolaire des gargons quand un enseignement novateur
specifique base sur des éléments de la psychologie cognitive est mis en

oeuvre ?

2. Cet enseignement novateur peut-il favoriser le développement cognitif et
metacognitif, la motivation, I'adaptation a I'école et la réussite scolaire des

gargons? Et peut-il répondre aux besoins spécifiques des gargons ?
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CHAPITRE I

Pour un enseignement mieux adapté aux garcons

Puisque notre objectif de recherche est d'explorer et de connaitre ie vécu
scolaire des gargons, nous aimerions tout d’abord faire une recension des écrits
afin de voir ou en est la littérature de recherche par rapport & la compréhension
des principales caracteristiques des garcons. Dans le but de bien comprendre la
probiématique des gargons a 'école, un inventaire des écrits concernant les
principales caractéristiques des garcons sera dressé en premiere partie de ce
chapitre. En deuxiéme partie, seront présentés les concepts directeurs des
enseignements de la psychologie cognitive sur lesquels se base |'approche
novatrice étudiée dans cette recherche ainsi que les étapes et le déroulement de

cette démarche.

2.1. Les caractéristiques des gargons selon trois parametres

Selon Wardle (1991), il ne fait aucun doute, pour tous les intervenants travaillant
auprés des enfants, que les gargons sont différents des filles. Tout en étant
conscients des facteurs sociaux influengant le rapport des gargons a I'école,
nous ne chercherons pas, ici, a trouver et expliquer les causes sociales aux

difficultés d’adaptation des gargcons a I'école. Nous considérons plutét les
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particularités des gargons, en ce qui concerne leur vecu scolaire afin d'observer

et de comprendre ce que vivent les gargons a l'ecole.

Nous avons défini le vécu scolaire en fonction des €léments, relevés par la
littérature de recherche qui caractérisent les gargons dans un contexte scolaire.

Ces aspects du vécu scolaire des gargons seront classés selon trois paramétres:

- le paramétre socio-affectif comprenant les différences observées au niveau
du comportement, de l'estime personnelle, de la motivation et de
I'adaptation a I'école;

- le paramétre cognitif comprenant les différences observées au niveau des
habiletés cognitives et des styles cognitifs;

« le paramétre physiologique comprenant les différences observées au
niveau du systéme hormonal, de la bilatéralisation et de I'asymétrie

hémisphérique et autres facteurs biologiques.

2.1.1 Le parameétre socio-affectif.

2.1.1.1 Le critere comportemental
Les différences entre gargons et filles dans le domaine académique commencent
bien avant la premiére année du primaire (Davies et Brember, 1992) et la
différence la plus apparente, au stade préscolaire, semble étre le critére
comportemental (Flynn et Chambers, 1994). En fait, Hurtig et Pichevin (1986)
rapportent que, des quatre différences qui, selon Maccoby et Jacklin (1976) sont
scientifiquement fondées; meilleure aptitude verbale des filles, meilleures

aptitudes visuo-spatiales et mathématiques et plus grande agressivité des
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gargons, cette derniére est la seule qui se manifeste des la petite enfance (vers
deux ans). Cette difference se traduit habituellement par un comportement
perturbateur et indiscipliné qui méne souvent a I'échec scolaire. En fait, selon
Glasser (cité par Desrosiers-Sabbath, 1993), I'échec scolaire et I'indiscipline sont
souvent liés, le premier étant souvent la cause du second. Bouchard (1991)
rapporte que les enfants trés impulsifs, colériques ou trés agressifs dés I'age de
trois ans se retrouvent davantage parmi les délinquants et/ou les

décrocheurs.

Dans une étude menee par McGuinness (1979) et rapportée par Turner (1995) et
Wardie (1991) sur des bébés et de jeunes enfants, il a été déterminé que les
gargons étaient plus actifs et agressifs que les filles, qu’ils manipulaient les objets
plus souvent et qu'ils faisaient plus de bruit. Deés la pré-maternelle, les gargons
démontrent plus d’'agressivité verbale et physique que les filles (Davies et
Brember, 1992; Maccoby et Jacklin dans Hurtig et Pichevin, 1986). De plus,
Tremblay (1991) a observé que 14% des gargons avaient recours fréquemment &
la violence par rapport & 4.4% des filles au primaire. Chevallier (1986) rapporte
aussi que le critere comportemental semble important dans le signalement des
difficultés de I'enfant. En effet, Flynn (1994) a observé que les gargons sont
référés en plus grand nombre que les filles aux divers services d’aide (classe
d’appoint, récupération, psychologue etc.) et ceci & cause de leur comportement
agressif et perturbateur alors que les filles sont référées lorsque leurs difficultés
académiques sont trés prononcées. Nous constatons donc que le comportement

du jeune influence grandement son “rle” d'éléve et son rapport & I'école.
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2.1.1.2 Le critére d’'adaptation a I'école
L'indiscipline des gargons pourrait s’expliquer par le fait que les gargons
vivraient un réel conflit d'identité a leur arrivée a I'école parce qu'ils seraient
socialisés a étre plus actifs. Les exigences scolaires au sujet de la tranquillité, de
la docilité, du respect des régles et de la conformité entreraient en contradiction
avec cette socialisation alors que ces exigences seraient plus facilement

respectees par les filles (OCDE, 1986).

The prevailing curriculum, environment, teacher
behaviors, and overall climate of early chilhood
programs matches up better with the needs of
girls than the needs of boys (Wardle, 1991 p.49).

Klein (1992) avance méme l'idée que, d’aprés les résultats de sa recherche,
“being an active boy in a typical American classroom can be dangerous to your

feeling of self-worth". (p.118)

Il a été constate, par ailleurs, que les gargons ont tendance a prendre plus de
temps pour s'ajuster a I'école que les filles du méme age (Davies & Brember
1992; Wardle, 1991). Selon une étude effectuée par Trusty et Dooley-Dickey
(1993), les garcons démontrent regulierement un taux plus bas d'attachement a
I'école (School Affiliation) et un taux plus élevé de désaffection (alienated from
school) que les filles. En fait, le genre des éléves est un prédicateur important

de l'aliénation par rapport a I'école (Trusty & Dooley-Dickey, 1993).

Comme nous I'avons vu précédemment, il est important de garder a I'esprit que,

dans deux études portant sur les motifs de décrochage scolaire auprés d'éléves
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du secondaire, les gargons motivent souvent leur décrochage par la difficulté a
s’adapter a I'école; ils mentionnent, entre autres motifs de décrochage, la perte
de motivation a I'étude, les conflits avec le personnel enseignant et les cours
qu'ils n'aiment pas et trouvent inintéressants (Parent, 1991; Bouchard et St-

Amant, 1994).

Pour Johnson et Engelhard (1991), les différences existant entre les gargons et
les filles ont nécessairement un impact significatif sur leurs préférences en ce qui
concerne le type d’apprentissage. Selon ces auteurs, I'une de ces préférences
refére aux choix des éléves en ce qui concerne le type de structure de classe
selon qu'ils préférent travailler en coopération avec leurs pairs, en compétition
avec eux ou seuls. Dans cette étude, les filles ont rapporté une plus grande
préférence pour la méthode de coopération que les gargons. Cette constatation
rejoint I'idée que les gargons sont généralement moins sociables que les filles
(Davies et Brember,1992; Wardle, 1991) mais va a I'encontre des idées de Duru-
Bellat (1990) et de Hurtig et Pichevin (1986) qui ne croient pas que les gargons

soient moins sociables que les filles.

Davies et Brember (1992) ainsi que Brossard (1992) et Wardle (1991) ont
également noté des différences significatives entre les sexes en observant que
les gargons sont plus facilement distraits et montrent moins d'intérét envers
lapprentissage. Ce manque d'intérét ne viendrait-il pas du fait que les attentes
des gargons face a I'apprentissage ne sont pas comblées en ce qui concerne le
choix des tadches, des activités et des matiéres scolaires ? Cette supposition
semble plausible si I'on considere que, selon Wardle (1991), le choix des

activités des gargons et des filles differe (les gargons ont tendance a choisir des
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jeux de construction, des jeux rudes et des activités physiques plus vigoureuses)
et que les gargons ont des centres d'intérét differents et apprécient davantage la

competition (Davies et Brember, 1992; Brossard, 1992; Wardle, 1991).

2.1.1.3 Le critére de la motivation scolaire
Ce qui précede nous améne a parler de la motivation puisque, comme le dit
Martin (1994), la motivation est fonction des attentes de succes des éléves pour
une activité particuliére et de la valeur qu'ils accordent a cette activité, au succes
ou a ses conséquences. La motivation d'un éléve est donc grandement
influencée par les croyances que celui-ci se fait de I'apprentissage :
+ croyances quant aux buts de I'école;
« croyances quant a ses capacités cognitives et a sa compétence;
« croyances quant a l'aide et a la coopération;
« croyances quant a l'utilité des stratégies enseignées;

« croyances quant a la valeur des matieres et des taches scolaires.

Si les activités proposées par I'école ne respectent pas l'intérét et les différences
des gargons, ces derniers ne risquent-ils pas de perdre toute motivation quant a

I'utilité de ces taches?

Les croyances sur I'utilité des stratégies dans le processus
d'apprentissage sont influencées par la motivation et
I'estime de soi. Ainsi, I'éléve peut croire que le succes et
I'échec a I'école dépendent principalement du choix et de
I'utilisation des stratégies cognitives et métacognitives plutot
que de lintelligence ou du hasard. (Archambault et
Chouinard, 1996, p.108).
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C’est pourquoi “la prise de conscience du “comment faire pour réussir’ engendre
un etat d'esprit positif par rapport aux futurs apprentissages et fait naitre les
éléves a la motivation” (Gardou, 1995) “Les principales théories de la motivation
scolaire portent sur deux dimensions : les attentes de I'éléve quant & la réussite;
la valeur que I'éleéve accorde a cette réussite” (Archambault et Chouinard, 1996).
Ces auteurs rapportent que les principales variables qui interviennent dans la
motivation scolaire sont : les attributions causales, la perception de sa
compétence, le sentiment d’autoefficacité (les attentes), les orientations de

I'apprentissage et l'intérét (la valeur).

La définition de Weiner (1985) concernant les attributions causales a été choisie
ici parce que la majorité des recherches de Weiner sur la motivation ont porté sur
des éléves et fournissent donc des résultats qui se rapportent directement a la
motivation en contexte scolaire (Viau, 1994). Pour Weiner, contrairement a Viau,
les perceptions attributionnelles sont la source premiére de la motivation plutdt
que d’'en étre qu'une variable. Les attributions causales pour Weiner sont “des
inférences utilisées par les éléves pour tenter de trouver l'origine des
évenements qui leur arrivent.” (Archambault et Chouinard, 1996). Weiner, selon
Viau (1994) fait mention de cinqg attributions causales fréquemment mentionnées
par les éléves pour expliquer le succés ou I'échec: l'aide, la chance, la difficulté
de la tache, l'intelligence (ou les aptitudes, I'habileté, etc.), I'effort (incluant les

stratégies).

Weiner allégue que “le comportement d’'une personne est influencé par la fagon
dont elle percoit les causes de ce qui lui arrive.” (Viau ,1994. p.65). Les

attributions causales se caractérisent par certaines dimensions comme le lieu de
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la cause, la stabilité de la cause et le contrble de la cause. Viau (1994) définit ces

dimensions attributionnelles selon la théorie de Weiner (1992 et 1984) :

+ Le lieu de la cause permet de faire la distinction entre les cause internes a
I'éleve comme les aptitudes intellectuelles, le talent, I'effort, et les causes
externes comme la chance, la difficulté de la tache, les amis, I'enseignement .

+ La stabilité de la cause permet de difféerencier les causes quant a leur
temporalité. Une cause est dite stable lorsqu’elle a un caractére permanent
aux yeux de l'éleve (l'intelligence, par exemple). Une cause est dite
modifiable lorsqu'elle est susceptibie de fluctuer (I'effort, par exemple).

+ Le contréle de la cause permet de distinguer les causes quant a la
responsabilité de I'éléve. Lorsque I'éléve pergoit qu'il aurait pu éviter la
cause, celle-ci est dite contrélable (comme I'effort ou les stratégies
d'apprentissage) par contre, lorsque la cause est dite incontrélable lorsque

I'éléve pergoit qu'il n'a aucun pouvoir sur elle (comme la chance).

Selon Stipek (1993), les gargons ont plus tendance a attribuer leurs succes a
leurs capacités intellectuelles et leurs échecs au peu d'efforts qu'ils ont
consacrés a réussir, alors que les filles ont tendance & attribuer leurs échecs a
leur incompétence. Afin d’'expliquer cette différence entre gargons et filles, en ce
qui concerne les perceptions attributionnelles, I'hypothése soulevée par Stipek
concerne la dynamique existante entre les enseignants et les éléves au primaire.
Cette auteure rapporte que les gargons sont plus souvent reprimandés que les
filles et que les reproches qu'on leur fait sont habituellement motives par leur
indiscipline ou leur manque d’effort. Par contre, lorsque les filles se font

réprimander, les critiques ont plutdt trait a la qualité de leur travail. Ce qui
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expliquerait que les filles soient plus portées a attribuer leurs échecs a leur

incapacité intellectuelle (Viau, 1994. p.59).

Comme vu ci-haut, le parametre socio-affectif semble tenir une place importante
au niveau de la réussite scolaire. Les états affectifs et motivationnels des éléves
influencent inexorablement leurs dispositions envers l'apprentissage ou la
realisation des taches scolaires et déterminent la quantité d’efforts deployés ainsi

gue le choix des moyens utilises (Martin, 1994).

Afin de satisfaire les besoins des gargons, il serait sirement utile de regarder du
cOté des écoles de “raccrochage” et d'alphabétisation pour voir ce qui, dans ces
écoles, fait que “¢a marche”. Plusieurs jeunes ne décrochent pas vraiment de
I'école mais décrochent du systeme régulier de I'enseignement. Selon un rapport
d'enquéte effectuée par la CEQ (1992), nous tirerions certains enseignements
en prenant en considération I'opinion exprimée par les jeunes, majoritairement
de sexe masculin, qui disent préférer les pratiques pédagogiques et le climat
scolaire des classes d’alphabétisation parce qu'ils y retrouvent, entre autres, un
large éventail de methodes d'enseignement, des horaires souples, des petits
groupes, de I'humour, du respect, de la patience, de I'entraide et de la
communication. Les gargons seraient certainement privilégiés par une méthode
d'enseignement plus individualisée respectant leurs différences individuelles et

leur apprenant a connaitre leurs forces et leurs particularités.
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2.1.2 Le parameétre cognitif

Wardle (1991) soutient que les gargons sont en retard sur les filles en ce qui
concerne le développement cognitif et le développement du langage. Méme s'il
n'existe pas de différences entre gargons et filles dans les résultats obtenus aux
tests d'intelligence, certaines différences au niveau des habiletés cognitives sont

bien réellies (Halpern,1992).

Lorsqu’'on aborde le domaine des difféerences entre les sexes au niveau des
habiletés cognitives, la théorie de I'intelligence multiple de Gardner représente
un point de départ logique (Halpern,1992). Ceci,
particulierement en ce qui concerne les trois premiéres catégories d’habiletés
intellectuelles soit les habiletés linguistiques, logico-mathématiques
(quantitatives) et spatiales qui sont les différences les plus fréquemment
rapportées par la recherche (Maccoby et Jacklin, 1974) et qui soulévent le plus
de controverses et de spéculations (Mills, Ablard et Stumpf, 1993). Selon les
travaux de certains chercheurs (Linn,1991; Rosenthal et Rubin, 1982; Hyde et al.,
1990), les croyances concernant les différences entre les sexes dans les
habiletés cognitives telles les habiletés spatiales et mathématiques déclinent
depuis quelques annees (Mills, Ablard et Stumpf, 1993). Cependant, d'autres
chercheurs (Cleary, 1991, Stanley, Benbow, Brody, Dauber, et Lupowski, 1991,
Oosthuizen, 1991) continuent de trouver des différences substantielles entre les

garcons et les filles dans ces domaines du fonctionnement cognitif.

Malgré cette controverse, la thése de la bilatéralisation des fonctions

linguistiques et spatiales continue a étre souvent mentionnée comme élément
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différentiateur entre les sexes. Ces différences se traduisent par une meilleure
aptitude verbale chez les filles et par de meilleures aptitudes visuelles, spatiales
et mathématiques chez les gargons (Israél, 1995; Le Vay, 1993; Wardie, 1991;
Springer et Deutsch, 1989, Maccoby et Jacklin, 1974). Lorsque l'on parle
d’habiletés verbales, plusieurs composantes du langage sont impliquées dont
la facilité de parole, I'habileté a produire les mots, la grammaire, 'orthographe, la
lecture, I'utilisation d'analogies verbales, le vocabulaire et la compréhension
orale (Halpern, 1992). Les habiletés spatiales se traduisent souvent par I'aptitude
a se representer, a transformer, a produire et a se rappeler des informations
symboliques (Linn et Petersen, 1985) ou par I'habileté a imaginer et & discerner

les relations entre les objets et les formes (Halpern, 1992).

De toutes les différences existant au niveau cognitif, les différences dans les
habiletés verbales sont probablement les premiéres & apparaitre dans le
développement de I'enfant (Halpern,1992). Cet auteur rapporte que les filles
agées entre un an et cing ans sont plus compétentes que les gargons au niveau
des habiletés langagiéres (Smolak, 1986; McGuiness, 1976); elles parlent plus
t6t et utilisent des mots plus longs et un vocabulaire plus varié que les gargons.
Selon Butler (1987), il est évident que les filles maintiennent cette supériorité
dans les habiletés verbales tout au long des études primaires. Pour Bilous et
Krauss (1988), la supériorité des filles au niveau verbal se traduit par la qualité
du discours produit et par I'habileté a décoder et a comprendre le langage.
Toutefois, il est important de specifier que cette supériorité n'implique nullement
la quantité de langage produit. En fait, Bilous et Krauss (1988) rapportent que
plusieurs etudes ont demontré que les gargons parlent davantage et qu'ils

interrompent plus souvent leurs interlocuteurs que les filles.
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Selon Le Vay (1993) et Springer et Deutsch (1989), les différences entre les
sexes pour les dons cognitifs pourraient étre, en partie, innées. Certains auteurs
considérent toutefois que ces théories induisent des liens qui n’existent pas
entre différences biologiques et rendement scolaire et que les comportements
auxquels elles renvoient sont basés sur des caractéristiques liées a la
socialisation (Bouchard, Coulombe et St-Amant, 1994). Comme nous le fait
rappeler Halpern (1992), le type de question que nous pouvons nNous poser
concernant les différences entre les sexes et les réponses que nous obtenons
dépendent des méthodes expérimentales et des méthodes statistiques

employees pour la recherche.

O’Brien (1994), quant a Iui, dans une étude sur les styles cognitifs
d’apprentissage, affirme que le genre et I'attitude des éléves a un impact réel sur

le développement de la pensée abstraite :

Female students tended to be more concrete in their styles
than male students and, as a group, were more homogeous
in their styles than were the male students (..) On the basis
of their findings, the investigators concluded that age,
gender and aptitude all are involved in the maturation of
learning style” (O'Brien, 1994 p.11).

Selon Halpern (1992), LeBouédec (1995) et Messick (rapporté par O’Brien,
1994), les styles cognitifs, constantes de la personnalité, se rapportent aux
différences individuelles dans la fagon de percevoir, de penser et de se souvenir
(perception, pensée, évaluation, mémoire). En d’autres termes, le style cognitif

désigne la cohérence du fonctionnement cognitif d'une personne (Le Bouédec,
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1995). Selon O'Brien (1994), les filles démontrent un plus haut niveau
d’accomplissement académique que les gargons et leur développement cognitif
suit un patron similaire mais qualitativement différent de celui des gargons. D’ou
I'importance d'un enseignement adapté qui respecterait ces différences en

misant sur les styles d'apprentissage de chacun.

2.1.3 Le parametre physiologique

Plusieurs auteurs dont Bouchard et St-Amant (1994); Duru-Bellat (1990);
Descarries-Bélanger (1980) et Halpern (1992), rapportent qu'aucune recherche
serieuse sur le sujet n'a permis de relier de fagon significative et constante les
attitudes et comportements dits féminins et masculins a des différences
génétiques, hormonales ou biologiques, ni de soutenir I'hypothése selon
laquelle ces attitudes et comportements différenciés seraient innés. Israél (1995),
par contre, soutient qu'il existe, entre hommes et femmes, des différences de
performances nerveuses et mentales en relation avec les fonctions des deux
hémispheres. Et ces différences seraient provoquées par les hormones
sexuelles. Les psychologues observent des difféerences entre les sexes en ce qui
concerne certaines compétences comme la dextérite, l'acuité des différents sens
et les techniques de communication du jeune enfant avec son environnement
(Descarries-Bélanger, 1980). Zazzo (1982) souligne, pour sa part, la présence
de déterminants plutét d’ordre socio-affectifs tels que la stabilité motrice,
I'attention, le contrfle de soi et la capacité d'autonomie pour expliquer la

meilleure réussite scolaire des filles.



Turner (1995), Wardle (1991) et Trocmé-Fabre (1994), rapportent les propos de
chercheurs (Epstein et Toepfer, 1978; Tanner, 1978) qui soutiennent que les
filles naissent avec plus de maturite (“born older”) et qu’elles demeurent plus
matures & tous les ages. Selon Turner (1995) cette constatation serait basée sur
I'évaluation de la maturité du squelette et de la dentition qui sont des indicateurs
fiables du degré de maturité physique. De plus, Trocmé-Fabre (1994) fait mention
que Epstein (1972), dans une synthése des travaux existant sur les changements
chronologiques du poids du cerveau et du corps en relation avec la mesure de la
circonférence du crane de la naissance a I'dge de dix-sept ans, note également
une différence marquée entre le crane des gargons et celui des filles aprés la
dixieme annee, et une nouvelle poussée cérébrale aprés I'dge de quatorze ou

quinze ans.

L’apport de la neurophysiologie a permis de reviser le concept de I'intelligence
en demontrant que “le cerveau se développe comme s'il était composé d'une
serie d'organes différents, qui se développeraient chacun a son rythme, certains
atteignant ia maturité avant les autres” (Trocmé-Fabre, 1994). Cet auteure ajoute

que:

Si un programme éducatif se veut efficace, il doit
s'adapter au développement des zones
cérébrales et s'adresser aux capacités mentales
correspondant aux fonctions devenues opé
rationnelles, grace a la maturation progressive du
cerveau. (p.54)
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En fait, Trocmé-Fabre (1994) révéle que, vers I'd8ge de onze ans, la poussée de
croissance cérébrale est deux fois plus forte chez les filles que chez les gargons
alors que c’est l'inverse qui se produit vers I'dge de quinze ans. De plus, gréce a
la neuro-endocrinologie, nous savons que la sécrétion d’hormones joue un réle
important dans le développement du cerveau et de sa maturation. Les
différences entre gargons et filles, entre autres, seraient établies trés tét dans la
vie de l'individu: les &ges de un et quinze ans étant cruciaux pour les gargons et
ceux de un, neuf et onze ans pour les filles (Falker cité par Trocme-Fabre,1994).
Nous voyons toute I'importance d’adapter les contenus des programmes et les
pédagogies de fagon a ce que les gargons, en particulier, ne se découragent pas
face a des activités scolaires qui ne sont pas conformes a leurs aptitudes

actuelles.

En ce qui concerne I'asymétrie des deux hémisphéres, Trocmé-Fabre (1994),
rapporte que de nombreuses variations individuelles sont attestées en relation
avec la prédominance manuelle (I'hypothése anatomique). L’'asymétrie
interhémisphérique et la latéralisation serait plus accentuée chez les hommes
que chez les femmes ainsi que I'asymétrie de la vascularisation (Israél, 1995;
Trocmé-Fabre, 1994). Certaines personnes ont conclu a des différences entre les
capacités cognitives des filles et celles des gargons , mais, en fait, “dans les
couches sous-corticales existe peu de différence entre le cerveau de 'homme et
de la femme : un petit noyau hypothalamique, apanage du male, quelques
neurones contenant de la vasopressine” (Geschwind, 1974; Witelson,1980; Gur
et al, 1980 cités par Trocmé-Fabre, 1994. p.63). D'aprés certaines recherches
(Zaidel, D.W. 1984), il semblerait exister une tendance a une moindre

différenciation entre les hémisphéres chez les femmes et les gauchers. Pour
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Israél (1995), il n'y a aucun doute qu'il existe des différences entre I'hnomme et la
femme, dans le fonctionnement, le développement et les performances des deux

hémisphéres cérébraux.

L’hypothese génétique, quant a elle, est peu convaincante. On sait que
'asymeétrie structurale existe avant la naissance, qu'elle se forme durant la
gestation et qu'elle est sous-tendue par I'asymétrie des rythmes de croissance
mais rien ne permet d'affirmer ce que signifient les différences observées dans

les fonctions de I'un et 'autre hémispheres.

Cependant, I'hypothése relationnelle selon laquelle la latéralisation des
fonctions cérébrales se développe en fonction de I'environnement dans lequel vit
I'enfant est de plus en plus largement admise. Pour le monde de la formation,
cela signifie que le type sensoriel et le style d’apprentissage se développent en
fonction des influences éducatives regues. L'un des facteurs environnementaux
essentiels est le langage, et en particulier I'écriture. Certaines différences dans le
deéveloppement des filles et des gargons devraient certes rendre les educateurs
attentifs. A I'dge adulte, le jeu des influences environnementales aplanit ou

accentue les différences.

Qu’elles soient acquises ou innées, qu’elles soient d'ordre social ou biologique,
il apparait important de connaitre les forces et les différences des gargons, tant
aux niveaux cognitif gue socio-affectif, puisqu'il devient ainsi possible d'adapter

I'enseignement en fonction de ces éléments différentiateurs.

26



2.2 Une démarche d’enselgnement adapté basée sur des
concepts de la psychologie cognitive

Les recherches sur le cerveau confirment ce que de nombreux enseignants ont
découvert intuitivement, a savoir qu'il N’y a pas une seule fagon d'apprendre.
Traiter tous les éléves de la méme fagon revient a favoriser certains et a
pénaliser certains autres (Williams, 1986). Royer et al. (1992) rapportent
d'ailleurs que les approches pédagogiques fondées sur l'acquisition des
competences individuelles sont un aspect important de l'intervention réussie

auprés des décrocheurs. Riding, Burton, Rees et Sharratt (1995) spécifient que:

(...) learning performance can be improved when
the structure of material and its presentation mode
is adapted to suit the style of the pupil. Since the
personal characteristics of a pupil are likely to
influence behavioural and motivational aspects of
learning, style assessment can be used to study
the development of style differentiated design of
learning situations in a wider context which
includes cognitive and personality aspects.
(Riding, Burton, Rees et Sharratt , 1995 p. 123).

L'enseignant semble étre l'intervenant le mieux placé pour susciter chez
I'apprenant une compréhension de ses propres processus cognitifs et une
réflexion a leur propos (Tardif, 1992; Wolfs, 1992). C'est dans cette optique que
nous avons choisi d'explorer le vécu scolaire des gargons a I'intérieur d'un type
d'enseignement novateur spécifique ou une enseignante fait une tentative
d'adaptation de l'enseignement aux styles cognitifs et aux différences et
particularités des éléves. Il sera intéressant d'étudier comment des garcons

reagiront a ce type d’enseignement .
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Dans le cadre de cette recherche, I'enseignement de Madame Pauline Plourde a
été sélectionné. Madame Plourde étant étudiante a la maitrise en éducation &
'UQTR, le choix de son approche s’est faite tout naturellement lors de
discussions sur la pédagogie avec la chercheure. Madame Plourde est une
enseignante d'expérience ayant développée, depuis cing ans, une approche de
I'enseignement basée sur des éléments de la psychologie cognitive. Cette
enseignante forme des enseignants de la Commission scolaire de Victoriaville a
sa démarche pédagogique. De plus, comme gage de sécurité et de sérieux, son
approche est campée dans la théorie puisqu'elle est présentement a
conceptualiser systématiquement son approche d’'enseignement-apprentissage
dans un mémoire a la maitrise en éducation a I'Université du Québec a Trois

Rivieres dépose en 2000.

Sont présentés ici les principaux concepts issus de la psychologie cognitive et
utilisés dans la démarche d'enseignement de Madame Plourde: la
métacognition, le respect et I'exploitation de I'hémisphérité et du style cognitif,
I'utilisation des techniques d'enseignement favorisant la mémorisation et
I'apprentissage. La section 2.2.4 explicitera les concepts supportant la

conception du déroulement et des étapes de la démarche d'enseignement.

2.2.1 La métacognition

La metacognition est un concept relativement récent issu de travaux basés sur
une conception cognitiviste de I'apprentissage. Les recherches actuelles sur la

metacognition montrent bien I'existence d'une relation directe entre performance



et métacognition (Wolfs, 1992; Tardif, 1992; Schonfeld, 1983). De plus, selon
Lafortune et St-Pierre (1994) et Flavell (1987), les stratégies et les
connaissances métacognitives sont etroitement liées aux facteurs affectifs dont la
motivation, I'estime de soi, les émotions. Tardif (1992) appuie cette assertion en
considérant que la motivation scolaire fait intégralement partie du systéme
meétacognitif de I'éleve. C'est ce qui nous améne a penser que, si I'on veut
améliorer le vécu scolaire des gargons en favorisant leurs performances
scolaires et leur adaptation a I'école, I'enseignement devrait faire intervenir des

élements favorisant la métacognition.

Une certaine confusion existe encore quant a la définition de ce concept
(Lafortune et St-Pierre, 1994). Noél (1991) nous soumet cette définition de

Flavell (1976,1977), le pionnier dans ce domaine :

La metacognition se rapporte a la connaissance
qu'on a de ses propres processus cognitifs, de
leurs produits et de tout ce qui touche, par
exemple, les propriétés pertinentes pour
I'apprentissage d'informations ou de données (...)
la métacognition se rapporte entre autres choses,
a I'évaluation active, a la reégulation et
I'organisation de ces processus en fonction des
objets cognitifs ou des données sur lesquelles ils
portent, habituellement pour servir un but ou un
objectif concret. (Noél, 1991, p.7)

Brown (1983) définit la métacognition dans le contexte scolaire comme “la
conscience qu'a I'éleve de ses processus cognitifs alors qu'il apprend (les

connaissances métacognitives) et ['utilisation de cette conscience afin de
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superviser ses processus d'apprentissage (I'autorégulation)”. Noél (1991), quant

a elle, définit la métacognition de la maniére suivante :

La métacognition est un processus mental dont
'objet est soit une activité cognitive, soit un
ensemble d'activités cognitives que le sujet vient
d’'effectuer ou est en train d’'effectuer, soit un
produit mental de ses activités cognitives. La
métacognition peut aboutir & un jugement
(habituellement non exprimé) sur la qualité des
activités mentales en question ou de leur produit
et éventuellement & une decision de modifier
I'activité cognitive, son produit ou méme la
situation qui I'a suscitée. (Noél, 1991, p. 17)

Dupuis, Terrisse et Bouffard-Bouchard (1994, p.283) rapportent que pour
acceder au pouvoir de la pensée il faut amener I'apprenant & étre conscient de :

« ce qu'il est : ses caractéristiques comme apprenant ;

« ce qu'il apprend : I'acquisition de son habileté intellectuelle;

« comment il apprend : la gestion de sa compréhension;

+ comment appliquer ce qu'il apprend : le tranfert de ses apprentissages.

Pinard (1987), quant a lui, détermine deux composantes a la métacognition dont
I'une est appelée “le savoir cognitif’. Ce savoir cognitif (que nous apparentons
aux connaissances meétacognitives) comprend I'éventail des connaissances
stables et verbalisables que lI'apprenant a acquises sur :
+ la diversité des objectifs possibles dans une démarche cognitive;
+ les différences inter-intra-individuelles des personnes y compris lui-méme
engagees dans une telle démarche;

+ les differences entre diverses taches cognitives en terme d’exigence ;
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- les stratégies a utiliser pour progresser vers I'objectif vise de méme que

pour contréler et évaluer l'efficacité de sa démarche.

Flavell (1987) ainsi que Lafortune et St-Pierre (1994) distinguent aussi diverses
composantes de la métacognition soit ;

+ les connaissances metacognitives;

+ la gestion de I'activité mentale;

+ la prise de conscience de l'activité mentale (cette derniére catégorie étant

ajoutée par Lafortune et St-Pierre, 1994).

Dans le cadre de cette recherche, les thémes étudiés se référeront plus
precisément et de fagon plus détaillée a la premiére composante de la

metacognition qui est celle des connaissances métacognitives.

Selon Archambault et Chouinard (1996), les connaissances métacognitives sont
acquises par I'expérience, comme toute autre connaissance, et peuvent étre
activees intentionnellement ou automatiquement ; elles peuvent étre
incomplétes, erronées ou utilisées dans des circonstances inadéquates. Pour
Flavell, les connaissances meétacognitives sont des connaissances et des
croyances au sujet des phénomenes reliés a la cognition et concernent trois
catégories soit :

* les connaissances au sujet des personnes;

+ les connaissances au sujet des taches ;

+ les connaissances au sujet des stratégies (St-Pierre, 1994).
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Les connaissances au sujet des personnes se subdivisent en trois sous-

catégories:

* les connaissances intrapersonnelles (nous concernent en tant qu'apprenant),

* les connaissances interpersonnelles (concernent les autres et les
comparaisons effectuées entre nous et les autres)

+ les connaissances universelles (concernent les connaissances sur le

fonctionnement de la pensée humaine en géneral).

Archambault et Chouinard (1996) spécifient que cette catégorie comprend les
connaissances et les croyances que I'éléve possede sur les processus cognitifs
de 'étre humain en général (ex: se répéter souvent aide a mémoriser) et sur les

siens en particulier (ex: j'apprends mieux le matin).

Les connaissances sur les personnes (les croyances sur
I'utilité des stratégies dans le processus d'apprentissage)
sont influencées par la motivation et I'estime de soi. Ainsi
I'éléve peut croire que le succes et I'échec a I'école
dépendent principalement du choix et de l'utilisation des
stratégies cognitives et métacognitives plutét que de
I'intelligence ou du hasard. Cette fagon de voir
I'apprentissage le poussera a adopter une perspective
évolutive de son développement cognitif (...) (Archambault
et Chouinard, 1996 )

Les connaissances au sujet des taches portent sur tout ce que nous savons ou
croyons au sujet de la portée, de l'étendue ou des exigences de l'activité
individuelle que nous avons a réaliser ainsi que les comparaisons effectuées

entre diverses taches. “Cette catégorie concerne donc 'apprentissage effectué
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par |'éléve sur la fagon d'aborder les t&ches selon leurs exigences particulieres”

(Archambault et Chouinard, 1996).

Flavell (1987) subdivise cette categorie en deux classes :

« les connaissances sur la nature de l'information a traiter (ex: comment lire un
tableau synthése)

+ les connaissances sur la nature de la demande de la tache (difficulté et effort a

fournir).

Les connaissances au sujet des stratégies se rapportent a la conscience qu’'a
I’éleve des strategies d’apprentissage nécessaires a I'exécution des taches

scolaires (Archambault et Chouinard, 1996).

Les stratégies d'apprentissages sont les
comportements et les pensées de I'éléve lorsqu'il
apprend, elles ont pour fonction d’influencer ses
états affectifs et sa motivation ainsi que sa fagon
de sélectionner, d’organiser et d'intégrer les
connaissances et les habiletés (Weinstein et
Mayer, 1986 dans Archambault et Chouinard,
1996 ).

Cette catégorie est constituée de deux sous-catégories :
. les connaissances au sujet des stratégies cognitives qui servent &
réaliser une activité cognitive (résumer, trouver l'idée générale...);
. les connaissances au sujet des stratégies métacognitives qui servent a
gérer cette activité (vérifier si le résultat est conforme a I'estimation
préalable, se rendre compte d’'une erreur, retourner & une étape

antérieure d'un raisonnement...).



Les connaissances sur les stratégies comprennent a la fois la connaissance
déclarative (quelle stratégie utiliser), procédurale (comment [I'utiliser) et
conditionnelle (quand et comment ['utiliser) de ces stratégies et sur leur utilité

pour accomplir une tache (St-Pierre, 1994).

Pour Williams (1986), il est essentiel que les eléves, en plus de comprendre
leurs propres styles d'apprentissage, prennent conscience des modes et des
stratégies qu'ils évitent ou utilisent rarement. Williams (1986) définit les
stratégies comme étant les outils que I'on utilise pour penser et apprendre. Plus
nous avons d'outils a notre disposition, plus nous pouvons reussir de taches
variées. Toutefois, malgré leur trés grande importance, Williams estime que les
strategies font rarement I'objet de discussions et d’explications au cours de
I'apprentissage. En realité, I'enseignant prend rarement le temps d’indiquer
d’'autres applications de la stratégie appliquée ou de demander aux apprenants
si I'un deux a découvert une autre stratégie ou une série d’approches qui meénent
a une solution. Pourtant, selon Lafortune et St-Pierre (1994), il est important pour
'apprenant de prendre conscience des réflexions metacognitives qui doivent
accompagner la tache dans le but de développer de nouvelles habiletés
métacognitives. Le développement de nouvelles habiletés metacognitives
dépend des échanges verbaux et des interactions entre eleves. Ces auteurs

spécifient que:

Pour prendre conscience du fonctionnement de
sa pensée, il faut faire un retour sur sa demarche
ou sur son activité cognitive, étre capable de
verbaliser et de porter un jugement sur son
efficacité. (Lafortune et Saint-Pierre, 1994. p.37)
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Pour Williams (1986), les démarches de pensée et les processus
d'apprentissage doivent faire explicitement partie des activités pédagogiques.
L'approche novatrice étudiée dans la présente recherche veut favoriser le
développement de la métacognition chez les éléeves en mettant en place des

stratégies d’'évocation et d'expression.

2.2.2 Le respect et I'exploitation de I’hémisphérité et du style
cognitif

Selon Williams (1986) et Meister-Vitale (1986), le systéme educatif fonctionne

trop souvent comme si le cerveau n'avait qu'un hémisphére : le gauche.

A l'école primaire, les feuilles ronéotypées, les
cahiers d’exercices remplacent I'expérience
directe qui pourrait permettre aux jeunes
d'apprendre en utilisant la totalité de leurs sens.
(Williams ,1986, p.20)

Pour Williams, il serait facile et nécessaire d'équilibrer les pratiques habituelles
d’'enseignement avec d'autres techniques plus adaptées a I’hémisphere droit
sans qu'il soit nécessaire d'abandonner les manuels et les legons magistrales.
Cet équilibre serait souhaitable parce que chaque hémisphere a son mode de
traitement de I'information; 'hémisphere gauche traite I'information en séquence,
selon une déemarche pas a pas (aptitude a discriminer les caractéristiques
pertinentes, réduire un ensemble a ses éléments significatifs, analyser...).
L’hémisphere droit apparait comme le spécialiste du traitement simultané ou

analogique; il integre les composantes et les organise en un tout, il s'intéresse
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aux relations. Ce mode de traitement est surtout efficace pour la plupart des
taches visuelles et spatiales et pour reconnaitre des mélodies musicales

(Williams,1986; Meister Vitale, 1986).

Trocmé-Fabre (1994), quant a elle, rapporte que, pour Elliot Ross (Université du
Texas), I'hnémisphére gauche est responsable de ce que l'on exprime et
I'hnémisphére droit de la fagon dont on s’exprime. La perception des émotions est
contrélée par le lobe temporal supérieur droit correspondant dans I'hémisphére
gauche a la zone de perception de la parole. L'expression des émotions est
contrblée dans le lobe frontal inférieur droit correspondant dans ’'hémisphére
gauche a la zone de production de la parole. Les émotions sont transmises dans
le langage par la melodie, I'intonation, e rythme, la hauteur, le tempo et les
autres paramétres auditifs non-verbaux. cette découverte est donc, selon
Trocmé-Fabre (1994) d'une importance capitale pour les enseignants de langues
en particulier et plus généralement pour toute personne impliquée dans une

situation communicative.

L'affectivité en tant qu’'état réceptif et expressif a sa place et son réle dans
I'apprentissage. La porte est ouverte pour une conception générative de
I'apprentissage et un nouveau regard pourrait étre porté par les formateurs sur

leurs propres interventions méthodologiques.

Dickinson (1991) rapporte que plusieurs chercheurs s'intéressant aux styles
d'apprentissage affirment que les différences individuelles peuvent facilement
étre considérées dans des classes ou existe une grande variété d’'activités

d’'apprentissage. La démarche pédagogique qui consiste a enseigner clairement
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une stratégie efficace tout en explorant d'autres demarches possibles permet aux
apprenants de développer les stratégies personnelles qui leur réussissent

(Williams, 1986; Desrosiers-Sabbath, 1993 ).

En présentant l'information de différentes maniéres, I'apprenant peut la saisir par
le canal qui est le plus efficace pour lui; de plus, il est mis en contact avec
d'autres voies d’accés a l'information et d'autres modes de pensée. Si une
approche séquentielle et verbale ne réussit pas, I'enseignant pourra tenter une
stratégie de relations spatiales basée sur la recherche de structures afin d'offrir a
'apprenant une autre solution pouvant mieux convenir a son style ou son profil

d’apprentissage.

L’école doit tenir compte de I'hémisphérité ou du
style cognitif des apprenants pour développer des
apprentissages efficaces, ce principe suppose la
capacité de poser un diagnostique adéquat et de
doser l'alternance hémisphérique de fagon a
engager le cerveau dans sa totalité (Desrosiers-
Sabbath, 1993. p.14).

En aidant les éléves a découvrir leur propre style d'apprentissage, on leur
donne accés a des outils qu’ils pourront utiliser pour d'autres disciplines
scolaires ou non. S'ils savent demander qu’'on leur présente l'information sous
une forme qui leur permette de mieux l'acquerir, ces apprenants apprendront a
leurs enseignants a répondre & leurs besoins (Williams, 1986). Ces stratégies
pourraient améliorer le rapport des gargons a I'école et & I'apprentissage en
modifiant positivement leur perception et leur intérét et en développant un style

d’'apprentissage plus séquentiel et de type plus verbal .
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2.2.3 L'utilisation de techniques d’enseignement qui
favorisent la mémorisation et I’apprentissage

Pour Trocmé-Fabre (1994), la consolidation de la mémoire commence dés le
premier contact avec l'information. Pour que la rétention a long terme soit
efficace, la prise d'information par le sujet doit étre motivée, claire, précise et
orientée vers un but précis. De plus, le sujet doit faire une analyse profonde de
I'information. L'auteure souligne que, pour ameéliorer la mémoire a long terme,
des pauses, des réactivations, des redondances et I'échange de points de vue
divers sont efficaces. La mémoire a long terme peut étre entravée, entre autres,
par les répétitions identiques, I'anxiété et le stress. La mémoire a court terme,
quant a elle, “est améliorée par la fréquence d'utilisation et les répétitions

mentales : évocations et images mentales (...).” (Trocmé-Fabre, 1994. p.76).

Il appartient au formateur d'établir une suite
d’'interventions de consolidation multiphase. Cela
demande des méthodes efficaces, structurées,
progressive, programmees. Le neurobiologiste
nous previent que la simple reproduction n’a pas
grand effet... (Trocmeé-Fabre, 1994. p.76)

La mémorisation sera d’autant meilleure que
I'information aura interpellé le cerveau tout entier,
sous-cortical et cortical, I'étre affectif et cognitif.
(Trocmeé-Fabre, 1994. p.76)

Selon Williams (1986), lorsque les apprenants établissent leur propres
connexions entre ce qu'ils ont a apprendre et ce qu'ils savent déja, et que toute

la sensorialité est interpeliée dans le processus d'apprentissage, ils sont en



mesure de développer toute une gamme de stratégies nouvelles et d’acquérir de
nouvelles connaissances par le moyen qui correspond le mieux a leur mode de
pensée. A titre d'exemple, Williams (1986) rapporte une expérience effectuée
par Wittrock qui démontrait que les apprenants meémorisaient mieux le
vocabulaire lorsqu'ils lisaient les définitions correspondantes et dessinaient leurs
propres représentations de ces mots. Décalquer I'image de la définition était plus
efficace que de la recopier mais créer son propre dessin représentant la

definition était encore plus efficace.

2.2.4 Le déroulement et les étapes de la démarche
d’enseignement observée

Dans la classe de Madame Plourde, I'adaptation de I'enseignement se fait, en
premier lieu, en accord avec le style personnel d’apprentissage de chaque
eléve. L'enseignante, en début d’'année et aprés chaque étape, détermine avec
les eleves leur style personnel d'apprentissage suivant quatre régistres ou
quadrants d’apprentissage €laborés par Flessas, neuropsychologue (Flessas et
Lussier, 1995). Selon Paquette Chayer (1996), deux quadrants font appel a des
habiletés séquentielles axées sur 'ordre des étapes verbales et non verbales et
deux quadrants font appel a des habiletés simultanées axées sur la mise en

relation des informations verbales et non verbales.

Tout apprentissage necessite en effet une
alternance de strategies sequentielles et de
stratégies simultanées, puisque les deux
hémisphéres du cerveau interagissent de fagon
complémentaire lors de [lintégration des
connaissances.

Il 'y a pas de rapport hiérarchique entre les
registres. |l s'agit de saisir son propre itinéraire
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mental, de I'exploiter au maximum, de développer
le plus d’habiletés possible en faisant appel a
une grande diversité de stratégies afin de mettre
en oeuvre les fonctions cognitives. (Paquette
Chayer, 1996. p.5)

Sont présentées ici les principales caracteristiques des deux differentes

habiletés définies par Paquette Chayer (1996).

Habiletés mentales séquentielles

Capacite d'opérer un traitement de l'information
en fonction des caracteristiques suivantes prises
ensemble ou isolement :

+ le déroulement chronologique de la tache
(étape par étape). Il s’agit d’établir I'ordre
temporel des données.

+ lidentification des éléments constitutifs d'un
ensemble d’informations (visuelles ou
auditives). Chaque éléement est considéré
comme une unité particuliere que le sujet est
appelé a extraire du tout. Il s'agit d'un
repérage analytique des différences entre les
données d'information.

+ la formulation d'un message avec le plus de
precision possible (vocabulaire, grammaire et
syntaxe) et I'exécution rigoureuse des
consignes. (Paquette Chayer, 1996, p. 9)



Habiletés mentales simultanées

Capacité d'opérer un traitement de l'information
en fonction des caractéristiques suivantes prises
ensemble ou isolément:

« la mise en relation d'éléments séparés pour
reconstituer un ensemble significatif qui les
intégre tous (activité de synthése)

« l'organisation d'un ensemble a l'aide d'une
représentation visuelle concrete et
généralement spatiale qui peut déboucher sur
une représentation schématique plus
abstraite.

« le regroupement d’élements d'information par
affinité (catégories ou analogies) a partir d'une
caractéeristique commune ou d'une
ressemblance (similitude) permettant de les
relier par la forme ou le sens, de les comparer
par analogie ou d'extraire I'essentiel de
I'accessoire.

+ la création d'associations originales a partir
desquelies le sujet congoit des idées ou des
formes nouvelles. (Paquette Chayer, 1996,
p.31)

Dans la classe a I'étude, la détermination des styles personnels d’apprentissage
selon les habiletés séquentielles ou simultanées, verbales ou non-verbales, se
fait par I'entremise d'un test “maison” non validé (annexe 1). L'enseignante
utilisant cette approche doit donc expliquer aux éléves ce que la détermination
de leur style personnel d’apprentissage représente au niveau de leur

apprentissage et ce que signifie chaque quadrant.

41



Selon Paquette Chayer (1996, pp 6-7), les sujets dont I'approche est de type
simultané sont souvent impulsifs et imprécis dans leur démarche d’appropriation
de l'information; ils fonctionnent en se faisant d'abord une image d'ensemble,
utilisent leurs expériences antérieures, intégrent les informations par
comparaisons ou analogies sans analyser systématiquement les détails. Ces
sujets auront donc tendance a sauter rapidement aux conclusions et a béacler
ainsi leur travail. Les sujets dont I'approche est de type séquentiel ont besoin,
eux, de scruter et de décortiquer les éléments ou les détails les uns aprés les
autres. lls se préoccuperont davantage de maitriser les eléments techniques et
procéduraux au risque de perdre de vue le sens général de l'activité. Cet exces
d’'analyse favorise les tdches de perception et de mémorisation mais défavorise

les taches qui font appel au raisonnement de nature verbale ou non verbale.

Dans la classe expérimentale, I'enseignement-apprentissage s'élabore suivant

six étapes de gestion mentale. La gestion mentale peut étre définie comme étant:

(...) la science de I'expérience d’'une conscience
s'interrogeant sur ses processus d'appren-
tissages. Cela veut dire que la gestion mentale
est une approche des processus cognitifs a
travers l'introspection eidétique particuliére,
l'auto-analyse des formes de pensée per-
sonnelles a chacun d’entre nous. (Verneyre,
1985, p.21)

Caron (1994) rapporte que la gestion mentale fait partie des stratégies
métacognitives. Ici, le réle de I'enseignant consiste donc & amener l'éléve &

connaitre son propre fonctionnement mental et a faire des transferts dans des
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situations plus difficiles. La gestion mentale proposée par De la Garanderie
(1987) suggére “une maniere de faire emerger au niveau de la conscience de
fagon explicite, le déroulement de l'activité mentale afin de permettre a
I'apprenant de prendre conscience de son fonctionnement mental” (Caron,
1994). “La gestion mentale est a la fois étude des gestes mentaux et modulation
des habitudes évocatives par lesquelles ils se manifestent” (Gardou, 1995).
Dans la classe étudiée, six étapes sont élaborées et chacune d'elles fait I'objet
d’'un enseignement systématique en classe afin que les éléves comprennent
bien son utilité et deviennent plus autonomes face a leurs apprentissages. Les
étapes utilisées dans la démarche étudiée sont :

* la mise en projet;

+ lintériorisation (la mentalisation);

« I'évocation;

+ |'expression;

+ la réalisation de la tache;

» |a consolidation.

Les deux piliers fondamentaux de la gestion mentale, pour Giry (1994), sont la
mise en projet et I'évocation. D'aprés cet auteur, se mettre en projet suppose a la
fois un engagement personnel, profond et volontaire et une vision précise du but
et des objectifs a atteindre ainsi que des taches a réaliser pour atteindre ce but.
Paqguette Chayer (1996) concoit I'étape de la mise en projet comme le moteur de
I'activité mentale : “C'est le projet de I'apprenant qui anime la conscience et
oriente les gestes mentaux en établissant une dimension de finalité a I'horizon

des évocations.”
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L'évocation suit I'étape de mentalisation qui consiste a encoder et a traiter
I'information selon le mode visuel, auditif ou verbal. L'évocation est, quant a elle,
cette capacité a se représenter dans la téte ce que nous percevons avec nos cinq
sens. Artur (1994), spécifie que, par ce geste mental, I'éléve se laisse habiter
mentalement par le sens selon son propre style d'apprentissage (visuellement,
auditivement, etc.). C'est par cette activité mentale que commence I'appropriation
des connaissances, la construction de la pensée. L'évocation mentale est donc
cette action volontaire par laquelle I'éléve fait exister dans sa téte ce gqu'il pergoit
ou ce qu'il a pergu, retenant ainsi 'information et la rendant disponible pour des
applications futures. Pour certains, les représentations sont des images mentales
visuelles, pour d'autres ce sont des images mentales auditives et il existe aussi

des évocations mixtes.

Selon Trocmé-Fabre (1994, p.78), les images mentales empruntent ou évitent
des canaux sensoriels de communication correspondant a trois domaines : le
domaine kinesthésique, le domaine auditif verbal et non-verbal et le domaine
visuel verbal ou non-verbal. Les images mentales se forment apres la prise
d’information ou aprés I'événement capté par les sens, elles ont “un réle
fonctionnel d’aide a la mémorisation” (Trocmé-Fabre, 1994, p.80) et jouent un
role fondamental dans la creativité. De plus, elles permettent “I'exercice mental
en utilisant a la fois le processus de retroaction (feedback) et celui de proaction
(feedforward) : on se représente de maniére vivante une scéne, une action que
I'on a décrite ou que I'on va vivre.” En fait, “les images sont parfois plus efficaces

dans le raisonnement que le langage verbal’ (Trocmé-Fabre, 1994, p.81).



Tous les gestes mentaux sont le résultat de la combinatoire de l'acte mental
d’évocation réalise en fonction d'une certaine perspective, d'un certain projet.
(Giry, 1994; Caron, 1994; Paquette Chayer, 1996). Pour Caron (1994), il est
essentiel d'amener les éleves a redire ce qu’ils ont acquis en leur faisant faire

des restitutions fréquentes.

Pour Paquette Chayer (1996), qui s'inspire des théories de De La Garanderie, a
la suite des actes d'attention et de mémorisation, la pensée conceptuelle
chapeaute les gestes mentaux de compréhension-reflexion. Ces gestes mentaux
consistent a s’approprier le sens en interprétant ce qui est pergu dans son propre
langage mental selon son style personnel d'apprentissage et en faisant urn retour
sur ses acquis et sur ses évoqués antérieurs. C'est a cette phase que nous
retrouvons les étapes de de I'expression, de la réalisation de la tache, de I'étude

et de la consolidation.

L'acte de compréhension s’enrichit également du
geste mental de la réflexion qui consiste a faire
un retour sur les acquis antérieurs. Les jugements
de compréhension n'impliquent pas seulement le
pergu et I'évocation que s’en fait le sujet, mais ils
intégrent les évoqués antérieurs, ce qui a pour
effet d'approfondir la comprehension. (Paquette-
Chayer, 1996)

Selon les observations faites quatre fois a divers intervalles dans la classe de
Madame Plourde durant I'année scolaire 1997 (annexe 7), nous avons constaté

que chaque enseignement se déroule en respectant les six étapes mentionnées.
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Est ici présenté un résumeé des six étapes telles que décrites par Madame

Pauline Plourde (2000) dans son mémoire intitulé : Elaboration d'une démarche

d'enseignement-apprentissage basée sur certains principes de la psychologie
cognitive et adaptée & des éléves du deuxiéme cycle du primaire.

L'étape un est la mise en projet. Son but est de préparer I'éléve a réussir ou
mieux réussir son nouvel apprentissage. Lors de I'implantation, I'éléve est
appelé a découvrir sa capacité (motivation) et sa volonté (attention)
d’'apprendre. On lui enseigne également a anticiper ses objectifs d’évaluation
et d'apprentissage et a activer ses connaissances antérieures.

L'étape deux est lintériorisation. Son but est de permettre & I'éléve
d'intérioriser son apprentissage. Lors de l'implantation et de I'utilisation en
classe, l'éleve est sensibilisé aux comportements facilitant les
apprentissages, aux stratégies de connaissances déclaratives et
procédurales. De plus, on le familiarise a la gérance de quelques stratégies
affectives.

L'étape trois est I'évocation. Son but est de faire découvrir a I'éléve comment
retrouver son apprentissage intériorisé pour qu'il puisse en verifier et préciser
sa représentation. Lors de limplantation, I'éleve est familiarisé avec les
composantes de l'acte d'évoquer: le réentendre, le revoir, le redire et le
réecrire. On le sensibilise aussi & I'importance de compléter sa représentation
d’'un apprentissage par la vérification et s'il y a lieu, par la précision.

L'étape quatre est I'expression. Son but est d'apprendre a I'éléve a mieux se
connaitre et & se familiariser aux caractéristiques des quatre styles
d’apprentissage retenus pour ce projet de recherche: séquentiel verbal,
sequentiel non verbal, simultané verbal et simultané non verbal. Lors de
I'implantation, on lui montre aussi a intervenir sur la matiére (I'apprentissage)
en utilisant les procédés seéquentiel et simultané ainsi que les modes verbal et
non verbal. Enfin, I'éléve est aussi invité a intervenir auprés de son



enseignant pour que ce dernier puisse le rejoindre lors d'explications
données en classe.

« L'étape cinq est la réalisation de la tache. Son but est de favoriser la mise en
pratique et le transfert des connaissances par I'éléve. Lors de l'implantation,
I'éleve est confronté aux diverses possibilités de mise en pratique et de
transfert de ses apprentissages par difféerents moyens: I'exercisation, le projet
individuel, le projet collectif et le récit.

« L’étape six est la consolidation. Son but est d’habiliter I'éléve a fixer
solidement ses apprentissages dans sa mémoire a long terme. Lors de
I'implantation de la démarche, I'éléve expérimente differents moyens de
renforcer la qualité de mémorisation comme: I'étude, la vérification, le retour
sur ses travaux et les ancrages.

En premier lieu, les éléves se mettent en projet. lls visualisent le but a atteindre et
évaluent s'ils sont capables et s'’ils veulent atteindre ce but . Ensuite, aprées
lecture ou présentation de la legon ou de I'exercice, ils font la mentalisation; ils se
font des images mentales et visualisent dans leur téte ce qu'ils viennent de voir.
Troisiemement, les éléves procédent a I'évocation; ils essaient de redire, a leur
coéquipier ou seul, en tout ou en partie, ce qu'ils viennent de lire ou d'apprendre.
Ensuite, lors de I'étape de I'expression, les éléves se donnent des moyens de
bien garder en mémoire ce qu'ils viennent d'apprendre en plagant en séquence
ou simultanément, par écrit ou par dessins, les apprentissages regus selon leur
style d'apprentissage (les quatre quadrants). A maintes reprises, il y a
démonstration au tableau de la conception de I'apprentissage effectué par des
eléeves des différents quadrants afin que chacun puisse tirer avantage et
comprendre les divers styles d'apprentissage. Suit I'étape de la réalisation de la

tache ou les éleves font un travail ou exercice dans leur cahier en lien avec ce
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qu'ils ont appris. Suivent les étapes de I'étude, a faire souvent le soir a la maison,
et la consolidation ou chaque éleve vérifie ses apprentissages avec son

coéquipier le lendemain matin ou aprés une période d'étude ou de travail.

En considérant ces aspects de I'enseignement de Madame Plourde, il est
intéressant de constater qu'ils correspondent bien a I'image d'une “pédagogie
compatible avec le fonctionnement du cerveau” telle que rapportée par Trocmé-

Fabre (1994) et qui vise a:

- Eviter de commettre des fautes contre le cerveau, c'est-a-dire contre
I'equilibre de I'organisme.

« Déchiffrer la grammaire cérébrale de l'apprenant et de I'enseignant:
comprendre le fonctionnement des mécanismes cérébraux.

« Aider I'apprenant a connaitre et gérer ses ressources, les diagnostiquer et les
developper.

« Construire des interventions pédagogiques basées sur 'acte d'apprentissage
a partir de la réalité de I'apprenant.

« Adapter les objectifs pedagogiques aux objectifs d'apprentissage (et non
'inverse).

Gardou (1995) rapporte les propos de De La Garanderie qui montrait que I'étre
humain développe son esprit par la constitution d’habitudes évocatrices; que les
habitudes évocatives se forment par des structures de projet de sens
déterminees; que lors d'un apprentissage, la réalisation de I'évocation est

nécessaire et le projet d'évoquer est fondamental et que, grdce a ces gestes



mentaux, l'individu est attentif, mémorise, comprend, réfléchit, imagine. “La
pédagogie de la gestion mentale apporte un soutien et des moyens réels a

I'ensemble des éléves” (Gardou, 1995 ).

Pour terminer, est présenté ici un tableau tiré du mémoire de Madame Pauline
Plourde présentant succinctement les six étapes de la démarche

d'enseignement-apprentissage adaptee.
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CHAPITRE 1l

Méthodologle

3.1 Type de recherche

Afin de répondre a I'objectif de recherche qui est d’'explorer et de connaitre le
vécu scolaire des gargons dans une classe ou est utilisée une approche
d'enseignement apprentissage basee sur des principes de la psychologie
cognitive, nous avons opté pour une méthodologie mixte ou l'approche
qualitative est centrale et qui est appuyée par une meéthodologie quantitative.
Cette approche se rapproche d'une étude de cas mais elle se veut centrée sur
I'expérience de I'éléve d’'ou une tendance phénoménologique qui ne s'attarde
pas a expliquer mais & comprendre le comment des choses (Bouchard,1992).
Cette approche qualitative d’esprit phénomeénologique accorde la primaute au
monde de I'expérience vecue ce qui nous permet d'étre fidéle au phénoméne

etudie (Deschamps,1987; Misiak, 1973).

Nous nous intéresserons d'abord a comprendre le vécu des gargons, c'est-a-dire
a nous rendre & I'évidence du phénoméne étudié par la voie descriptive, puis a
pénétrer, par un procédé d’analyse, le sens intentionnel contenu dans les

données descriptives (Deschamps, 1993b).

Cette recherche d’esprit phénoménologique s'applique donc & I'étude du vécu

scolaire de gargons tel que défini dans le cadre de référence. Comme le
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mentionne Brochu (1992), I'étude de cas, en éducation, peut recouper beaucoup

d'éléments de la recherche expérientielle et / ou phénomeénologique.

Selon Stake (1988) I'étude de cas en éducation
permet de faire un portrait d'un phénomene dans
toute sa complexité personnelle et sociale,
comme un tout; de mettre I'emphase sur le
domaine affectif, de comprendre un
fonctionnement dans le temps (...) Brochu (1992),
p.388

Cete recherche utilise des outils qualitatifs (entrevues et journal de bord) ainsi
que des épreuves exploratoires (épreuves piagétiennes et bulletins) et des
méthodes d’analyse qui permettent de recueillir des données descriptives sur le
phénomeéne du vécu scolaire des gargons lorsqu’ils expérimentent une approche
d'enseignement-apprentissage novatrice basée sur des éléments de la

psychologie cognitive.

Afin de s’assurer que I'enseignante est cohérente dans son enseignement par
rapport a sa conceptualisation théorique, la chercheure a effectué des journées

d’'observation dans la classe quatre fois durant I'année scolaire.

Afin de bien comprendre le choix de cette méthode de recherche, sont
rapportées ici les cinq caractéristiques de I'approche phénoménologique telles

que décrites par Deschamps (1993a):

« La fidélité au phénomeéne : Le chercheur n'exerce pas un contrdle sur le
phénoméne exploré mais tente de saisir la signification telle que cette

expérience se livre dans le vécu du ou des sujet(s). La complexité du
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phénomeéne est respectée, ce qui assure la légitimité des données

qualitatives recueillies pour les fins de la recherche.

La primauté de la “lebenswelt” (le monde-de-la-vie) et de I"époche” (la
suspension du jugement) dans la maniére d'aborder le phénomeéne exploré.
Au regard du phénomeéne exploré pour les fins de la recherche, la
“lebenswelt” en appelle au vécu originaire de I'experience, car c'est par elle
gue I'on trouve I'essence de ce qui est pergu dans I'expérience que fait vivre
le phénomene exploré. L'“époche” renvoie a la phase de réduction
phénoménologique ou le monde des connaissances théoriques est mis entre

parenthéses dans le but de saisir le phénomeéne tel qu'il se présente.

La qualité descriptive du phénoméne : Ici, décrire un phénoméne ne signifie
pas le définir mais se rendre a I'évidence de I'expérience. C'est la qualité
descriptive des données recueillies sur I'expérience d’'un phénoméne vécu
qui autorise l'accés aux unités de signification de I'expérience et qui rend

possible 'analyse phénoménologique proprement dite.

Le respect de I'expression du contexte de I'expérience du phénomene vécu
suivant la perspective du ou des sujet(s) : Privilegier avant toute chose la
maniére dont un éléve masculin de quatrieme année considére et exprime
I'experience qu'il connait puisqu'il s'agit d’'un point de vue indispensable a la
compréhension du phénomeéne. L'expression de I'expérience telle qu'elle se
livre au sujet est comme une saisie du phénomeéne vécu a un moment tel de

son devenir.
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. La reconnaissance de la structure typique (signification) de 'expérience du
phénomeéne vécu selon un procédé d'explication des unités de signification :
Cette méthode d’analyse se définit donc non pas par la forme (I'hypothese)
mais par la fin (la signification). La logique de cette methode d'analyse
consiste & partir du vécu (soit de I'expérience) et a remonter vers le concept ;
les “causes” des phénoménes sont remplacées par leurs “caractéristiques”

(Bouchard,1992).

3.2 L’échantillonnage

3.2.1 L’échantillonnage des six gar¢gons expérimentant une
approche novatrice de I’enseignement et dont le vécu
scolaire est sujet d'analyse dans cette recherche.

Considérant la spécificité de l'approche choisie, on peut remarquer que
I'ampleur de I'échantillon tend habituellement vers un nombre restreint de sujets
compte tenu du travail long et ardu que représente I'analyse des données
descriptives de méme que le souci, pour le chercheur, d'étudier ses sujets de
fagon approfondie (Bachelor, 1989). C’est pourquoi, pour les besoins de cette
recherche, six sujets expérimentant une approche novatrice de I'enseignement

ont été sélectionnés.

Le choix des sujets s’est effectué dans la classe de quatriéme année de la
Commission scolaire de Victoriaville ou est expérimentée l'approche
pedagogique décrite ci-haut. Quatre criteres de sélection des sujets furent
utilisés pour determiner quels gargons devaient faire partie de la recherche

compte tenu de la problématique et de I'objectif de recherche :



+ Analyse des bulletins et consultation auprés de I'enseignante afin de choisir
des gargons en difficultés scolaires (apprentissage et / ou comportement).

« Acceptation des parents.

« Acceptation des enfants.

+ Facilité minimale d'expression verbale et écrite.

Les gargons sélectionnés ne sont pas des éléves en grandes difficultes scolaires
a l'exception d’un sujet ayant déja échoué une année et éprouvant des difficultés
d'ordres comportemental et académique. Les cing autres gargons ont des
résultats scolaires plus faibles que les autres éléves et / ou un comportement

moins adequat.

Tout d'abord, pour faciliter la compréhension du phénomeéne a I'eétude, il s'avére
intéressant de noter que, selon des tests effectués par I'enseignante au debut de
'année scolaire, des six sujets choisis selon des resultats scolaires plus faibles
ou un comportement plus perturbateur, cing sont de style d'apprentissage
simultané non-verbal, le sixiéme sujet est de style séguentiel non-verbal (sujet -f).
Le fait que ces six sujets soient de type non-verbal est conforme a ce qu'il a été
mentionne par plusieurs auteurs (Israél, 1995; Le Vay, 1993; Wardle, 1991;
Springer et Deutsch, 1989; Butler, 1987; Smolak, 1986; McGuiness, 1976;
Maccoby et Jacklin, 1974) a savoir que les gargons présentaient habituellement
de meilleures aptitudes visuo-spatiales au détriment parfois des aptitudes
verbales. Il est compréhensible que des enfants de style d'apprentissage
simultané non-verbal aient davantage de difficultés académiques puisque les
activités scolaires sont de nature majoritairement séquentielle et de nature

verbale (mots, chiffres, etc.)
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3.2.2 L’échantillonnage des éléves de deux classes.

Pour des besoins de cueillette de données exploratoires concernant deux
épreuves de développement cognitif décrites plus loin, deux classes d'éleves de
quatrieme année ont été sélectionnées, celle ayant expérimenté l'approche
novatrice et une autre classe. Les éléves expérimentant I'approche a I'étude
étant des éléves de quatrieme année, nous avons choisi, comme élément de
comparaison, des éléves d'une classe provenant du méme milieu social (méme
eécole) et de méme niveau académique que ceux provenant de la classe
expérimentale, mais faisant I'objet d'un enseignement plus traditionnel. Les
enseignantes des deux classes ont 33 ans d'enseignement a leur actif. L'age
moyen des éléves de la classe expérimentale est de 9 ans et 6 mois (échelonné
entre 9 ans et 2 mois et 10 ans et 5 mois) et celui de la classe controle est de 9

ans et 7 mois (échelonné entre 9 ans et 11 ans et 2 mois).

Tableau # 1

L'age moyen des éléves des deux groupes

age moyen groupe expérimental _groupe contrdle
garcons et filles 9 ans et 6 mois 9 ans et 7 mois
garcons 9 ans et 6 mois (9:55) 9 ans et 9 mois (9:87)
filles 9 ans et 6 mois (9:55) 9 ans et 6 mois (9:58)




3.3 Collecte de données

Trois types d'outils de collecte de données ont été utilises dans cette recherche;
des outils qualitatifs de type phénoménologique (le journal de bord et I'entrevue)
ainsi que des outils quantitatifs de type exploratoire (les épreuves de

développement cognitif ainsi que la consultation des bulletins scolaires).

3.3.1 Les outils de nature phénoménologique

Une méthode d’inspiration phénoménologique fut privilégiée dans cette
recherche parce que le sujet humain est au centre du processus
phénoménologique et que I'objectif de cette recherche est préecisément d'etudier
une approche d'enseignement apprentissage et son impact sur le vécu des

gargons.

Comme la recherche menee dans une perspective phénoménologique s’effectue
a la croisée de la subjectivité et de la compréhension des sujets et du chercheur
en regard du phénomeéne explore, le but poursuivi au cours de la démarche de
recherche est de recueillir suffisamment de données qualitatives pour permettre
au chercheur de reconstituer le phénomene par la voie descriptive et, ensuite,

d'en faire 'analyse (Deschamps, 1993Db).

La littérature de recherche phénoménologique fait état de quatre modalités de
collecte de données; le self-report que Deschamps (1993b) couple de la
methode du journal de bord; I'entrevue; l'observation participante ou non

participante et toute combinaison de I'une ou de l'autre de ces méthodes, ou de
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méthodes qualitative et quantitative (Bachelor, 1989). Pour les fins de cette
recherche deux méthodes de collecte de données ont été privilegiees soit le self-
report (le journal de bord) et I'entrevue. D'aprés Deschamps (1993b), la méthode
du self-report (témoignage personnel) est étroitement lié a la technique du
journal de bord, qui en est une variante, et a celle de I'entrevue, qui en est le

principal complément.

Pour Bachelor et Joshi (1986), la méthode du self-report est la méthode de
collecte de données la plus fréquemment utilisée en recherche
phénoménologique empirique. Cette méthode consiste a demander aux sujets
de décrire, par écrit, ce qu'ils ressentent face a tel phénomeéne ou telle situation a
I'étude. Du point de vue du chercheur, la méthode du self-report permet de
recueillir des protocoles descriptifs sur le phénomeéne exploré et ce, suivant la

perspective de la personne qui en fait I'experience (Deschamps, 1993b).

3.3.1.1. Le journal de bord.
Des données de recherche ont été recueillies auprés d'éleves ayant eu
I'expérience du phénomeéne faisant I'objet d'investigation soit les éléves eux-
mémes. Dans cette optique, les sujets ont formulé leur expérience en leurs
propres termes, verbalement et par écrit, dans des journaux de bord et lors

d’'entrevues.

Afin de suivre I'évolution des perceptions des sujets en regard de la démarche
étudiée tout au long de I'expérimentation, le facteur temps s’avére important car,

comme le mentionne Bachelor (1989), ce dont on se souvient et la qualité du



souvenir vont dépendre de l'intervalle entre le moment de I'expérience et sa
rédaction. Compte tenu de cette observation et de I'dge des sujets, une collecte
de données selon la méthode du self-report sous forme de journal de bord
hebdomadaire a été privilégiée dans le cadre de cette recherche. En accord avec
I'optique de Deschamps (1993b), la méthode du journal de bord offre ici Ia
possibilité de consigner régulierement des données pertinentes sur le vecu
hebdomadaire du phénomene et d’assister ainsi a I'évolution du processus en

cours.

Bachelor (1989), précise que le choix des consignes accompagnant le journal de
bord est capital et que sa phraséologie doit étre congue de fagon a optimiser la
cueillette de données significatives. Si la formulation est trop globale ou
générale, des aspects pertinents du phénoméne peuvent étre negliges. D'autre
part, l'utilisation de questionnements trop précis et spécifiques peuvent indiquer
quels aspects de leur expérience sont importants pour le chercheur. Ces derniers
peuvent ainsi servir de suggestions aux sujets et altérer I'expression de leur vécu

original.

Dans le cadre de la présente recherche, les questions posées dans le journal de
bord concernent le vécu speécifique des gargons face a une démarche
particuliére d'enseignement-apprentissage. La formulation des questions se veut
générale tout en orientant les sujets vers leur vécu face aux apprentissages
réalisés lors des différentes étapes mentionnées précédemment. Le journal
hebdomadaire est basé sur quatre incidents critiques qui visent a saisir le
processus d'apprentissage, les stratégies métacognitives utilisées par les éléves,

le contréle de 'estime et la perception du soi face aux apprentissages.
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La chercheure a expliqué personnellement au groupe d'éléves le
fonctionnement du journal au début de 'année scolaire en lisant chaque
question et en demandant aux éléves leurs perceptions et les réponses
possibles a chaque question. L’enseignante s’est ensuite chargée de
'encadrement de la tache hebdomadaire. Le journal personnel devait
initialement étre rédigé chaque semaine, mais I'enseignante a dd parfois
prolonger les apprentissages des étapes afin de suivre I'évolution de ses éléves
et elle a d0 s’absenter pendant quelques semaines pour cause de maladie. Le
journal de bord hebdomadaire a donc été écrit douze fois, soit quatre fois par
étape. Voici les dates des compilations de données :

1ére étape: 4 fiches: 13-27 septembre 1996; 4-10 octobre 1996

2ieéme étape: 4 fiches: 8-15-28 novembre 1996, 13 décembre 1996

3iéme étape: 4 fiches: 7-28 février 1997, 7-21 mars 1997

Une visite de la part de la chercheure ainsi qu'une consultation auprés de
I'enseignante furent nécessaires, aprés la premiere collecte de données, afin de
réajuster la procédure d'expérimentation. Les questions ont été orientées
davantage vers les étapes de la démarche parce que les éléves donnaient des

réponses trop générales.

Structure du Journal de bord de I'éléve

En considérant I'étape de la démarche d’apprentissage apprise cette semaine:

1. Je nomme un élément de la démarche que j'ai beaucoup aimé ou que
j'ai trouvé facile. Pourquoi ?



2. Je nomme un élément de la démarche que je n'ai pas aimé ou que j'ai
trouvé difficile.Pourquoi ?

3. Je dis ce que j'ai appris sur ma fagon d'apprendre.

4. Je nomme une connaissance, concernant la démarche d'apprentissage,
que je suis content / contente d’avoir apprise. Et je dis quelle(s)
différence(s) je vis dans mes apprentissages grace a cette nouvelle
connaissance.

3.3.1.2 L'entrevue semi-structurée
La seconde méthode de collecte de données est I'entrevue semi-structurée qui
est habituellement utilisée pour compléter les renseignements décrits a l'aide de
la méthode du self-report (Deschamps, 1993b). C'est en interrogeant
verbalement les sujets sur leur expérience vécue en procédant du général au
particulier que I'expérimentatrice examine ici le phénoméne a I'étude (Bachelor
et Joshi, 1986). Parmi les nombreux types d'entrevue, celui qui sera utilisé dans
cette recherche et qu'on appelle semi-structuré, est le plus employé dans les
démarches de recherche qualitative et se déroule a partir de questions ouvertes
découlant de thémes préétablis (annexe 2) qui encouragent le sujet & commenter

le récit d’'un événement qu'il a connu (Deschamps (1993b).

Les entrevues ont été menees & partir de cing thémes prédéterminés. Ces
themes ont été définis suite a la revue de littérature déja présentée. Les
principales caractéristiques des gargons relevées dans le cadre de référence ont
permis d'établir les thémes d’'entrevue suivants:

Théme | la démarche d'enseignement novatrice;
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Theme i la motivation,

Theme I I'estime personnelle et les aptitudes cognitives;
Theme IV le comportement;

Théme V I'adaptation a I'ecole.

Les entrevues qui se voulaient, au départ, de type semi-ouvert afin de respecter
I'esprit phénoménologique de la recherche se sont déroulées de fagon piutot
dirigée compte tenu du fait que les sujets ne développaient pas beaucoup leurs
reponses. L'interviewer devait constamment poser des sous-questions ou faire
specifier les reponses données. Des exemples de questions posees lors des
entrevues sont présentées ici. Ces questions ont servi de balises tout au long de
I'entrevue. Les entrevues ont eu des durées variables de quinze a trente

minutes, ont été enregistrees avec la permission du sujet et se sont déroulées

individuellement en avant-midi.

Tableau # 2

Thémes de l'entrevue

Themes

Exemples de questions

|. La demarche d'enseignement
novatrice

Comment aimes-tu I'enseignement différent
de cette annee?
Quel est ton style d'apprentissage ?

Qu’est-ce que ¢a signifie pour toi dans ta
fagon d’'apprendre ?
Est-ce que ¢a t'aide ? Comment?
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Quelle étape de la démarche
d’apprentissage t'aide le plus ? Pourquoi?
Peux-tu me l'expliquer?

Peux-tu utiliser les autres styles
d'apprentissage?

Comment apprenais-tu avant ? Comment
etudiais-tu ?

[l. La motivation

Qu'est-ce qui te donne le godt ou pas le
golt d'apprendre de nouvelles choses ou
de travailler ou d'étudier fort?

Y a-t-il quelque chose qui t’ennuie a I'école?
Pourquoi ?

Qu’aimes-tu le plus a I'ecole / Qu'aimes-tu le
plus apprendre?

Qu’aimes-tu le moins a I'école / Qu'aimes-tu
le moins apprendre?

Qu’aimerais-tu apprendre ?

Qu’'est-ce qui est le plus important pour toi
pour reussir ta vie?

IIl L'estime personnelle et iles
aptitudes cognitives

Comment te sens-tu a 'école ? Te sens-tu
bon? capable? en difficulté?...

Quelle est ta (ou tes) plus grande force?
Dans quoi te consideres-tu tres bon?
Quelles matiéres ?

Dans quoi les autres te considerent-ils bon?
Moins bon ?

IV Le comportement

Dans une classe, il y a des eléves plus
excités, d’autres tres calmes... Comment
qualifierais-tu ton comportement dans la
classe?

Et ton enseignante, comment trouve-t-elle
ton comportement selon toi ?
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Que trouves-tu le plus difficile au niveau de
la discipline ou des réglements?
Quel(s) réglement(s) te dérange le plus?

Ton enseignante doit-elle te réprimander ou
t'avertir quelque fois? Pourquoi?

V L'adaptation a l'école

Si tu étais le grand “boss” au Gouver-
nement ou a la Commission scolaire, que
ferais-tu pour que I'école soit idéale pour
toi? Comment 'enseignement serait-il
donné? Comment serait organisée
I'horaire?...

Parfois, tu n‘aimes peut-étre pas 'école;
pourquoi?

Parfois tu adores peut-étre I'école;
pourquoi?

Si I'école n'existait pas; qu’est-ce qui te
mangquerait le plus?

Quelle a été ta meilleure année et ta pire
année et pourquoi ?

Quelle est 'année ou tu as le mieux réussi ?
Et le moins bien réussi ? Pourquoi?

Quelles sont ta ou tes matiéres préférées et
pourqguoi ?

Est-ce que c’était pareil pendant les autres
années scolaires? Pourguoi ?




3.3.2 Les épreuves opératoires

De fagon complémentaire et a titre exploratoire seulement, dans le but
d’éventuellement mieux répondre a notre deuxiéme question de recherche, les
éléves ont été évalués selon deux épreuves opératoires de développement
cognitif de type piagétien touchant les domaines infralogique (les figures
graduées; Noelting, 1973) et logico-mathématique (les concentrations; Noelting,
1980-1982). Ces épreuves permettent de déterminer le stade de déeveloppement
cognitif atteint par les éléves au début de I'année scolaire et de comparer leurs

acquis cognitifs aprés trois sessions scolaires.

« Le domaine infralogique référe a la structuration de liens opératoires entre
des éléments du réel continu, tel que l'espace, le temps, la causalité. Ici,

I'épreuve des figures graduées concerne les relations spatiales.

+ Le domaine logico-mathématique refere a la structuration de liens opératoires
entre des objets discontinus ou entre des catégories logiques. L'épreuve des
concentrations etudie la capacité de structuration des rapports de proportion

entre différents éléments.

Ces epreuves ont été passees collectivement au début de I'année scolaire (12
septembre 1996) et vers la fin de I'année scolaire (29 mai 1997) auprés de tous
les éléves des classe expérimentale (enseignement adapté) et contréle
(enseignement traditionnel). Les résultats obtenus par les gargons de la classe
expérimentale ont été comparés aux filles de leur propre classe et aux gargons et

aux filles de la classe contrdle. Les épreuves de développement cognitif ont donc
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été administrées dans des conditions similaires aux deux groupes d'éléves de

quatriéme année.

Pour la présentation de I'épreuve de concentration, une simulation avec verres
de jus, jus d'orange et cruche fut faite dans chacune des classes suivant les
recommandations de Noelting. (voir annexe). En ce qui concerne I'épreuve des
figures graduées, la présentation et les modalités d’exécution furent faites selon
les recommandations de Noelting (voir annexe). Il n'y eut pas de limite de temps

défini sinon les limites de temps imposées par les périodes de classe.
3.3.3 Les bulletins scolaires

Les bulletins des six gargons étudiés ont été consultés a la fin de l'année
précédente (troisiéme année) ainsi qu'en début et fin de I'année scolaire
observée (quatrieme année) dans le but de suivre leur cheminement
academique du point de vue de la réussite académique. Un tableau présente les

résultats obtenus.

3.4 Le traitement et I’analyse des données

3.4.1. Les journaux de bord et les entrevues

Les données issues des journaux de bord et des entrevues ont été analysées
selon la méthode d'analyse de contenu par catégorisation des thémes.
Deschamps (1993b) et Bachelor et Joshi (1986) déterminent cing étapes de

I'analyse des données :



1. Perception du sens global du texte & I'étude : saisir, par une premiere

lecture compléte des textes, le sens global qui s’en degage.

2. Délimitation des unités de signification naturelles : le critéere de démarcation
des unités est que ces phrases ressortent comme étant des exemples
caractéristiques de I'expérience globale du sujet en rapport avec l'objet

specifique de la recherche.

3. Délimitation du théme central : Eliminer les énoncés redondants et articuler

le theme principal exprimé autour d'une ou de plusieurs unités naturelles.

4. Analyse des thémes centraux en fonction des objectifs spécifiques de la
recherche: les themes identifiés a I'étape 3 sont examinés en fonction de ce
qu'ils révélent sur le phénomene a I'étude. Le langage scientifique est

substitué au langage naturel du sujet.

5. Définition de la structure fondamentale du phénoméne étudié : Synthétiser
les résultats a I'intérieur d’énonceés descriptifs de la structure essentielle du

phénomeéne.

L'analyse du journal de bord et des entrevues se voulait, au départ, conforme a
cette démarche. Aprés une premiere lecture globale des journaux de bord des
six eleves choisis, différentes unités de signification ont été délimitées
naturellement suivant le profil des caractéristiques des gargons selon deux des
trois parameétres définis dans le cadre théorique, soit le paramétre socio-affectif et

le paramétre cognitif. Le paramétre physiologique n'a pas été traité compte tenu
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de limpossibilité d'obtenir des unités significatives avec les outils utilisés dans

cette recherche. Par la suite, cing thémes principaux ont été determines soit :

theme 1: meétacognition
théeme 2: réussite

théme 3: jaime/ j'aime pas
theme 4: affectivité

théme 5: aide a apprendre

Cependant, apres relecture et analyse des unités naturelles, nous avons
convenu que ces themes étaient davantage des unités de signification qu'un
théme central englobait. Tout ce que les éléves exprimaient par €crit dans leur
journal de bord se reférait & ce qu'ils avaient appris et compris par rapport a eux-
mémes et & la démarche d’'apprentissage. L’'analyse qui se voulait, au départ, de
type phénoménologique devait tenir davantage d’'une analyse thématique. Le
théme principal s'est avéré étre celui de la métacognition puisque tout ce qui était
exprime par rapport a I'expérience vécue se reférait a la métacognition. (En fait,
un journal de bord est un outil d’exploration metacognitive). Nous avons alors
décidé de classer les unités de significations en nous basant sur la premiere
composante de la métacognition notée par Flavell et présentee dans les pages
antérieures de la présente recherche : les connaissances meétacognitives.
Comme vue précédemment, cette composante regroupe trois catégories.
Finalement les données du journal de bord ont été codées et analysées a partir

des trois catégories précitées et selon les thémes suivants:



+ les connaissances au sujet des personnes:
meilleure adaptation
meilleure motivation
satisfaction
meilleure connaissance de soi
estime de soi

« les connaissances au sujet des taches:
jugement de la tache
signification de la tache
accomplissement de la tache

+ les connaissances au sujet des stratégies:
connaissances declaratives
connaissances procédurales
connaissances conditionnelles

Alors que certains chercheurs (surtout européens) tendent a restreindre la
définition des processus métacognitifs a la régulation de l'activité cognitive,
d’autres (surtout américains) incluent les variables affectives dans le concept de
métacognition. Selon Paris et Winograd (1990) il est souvent impossible de
distinguer ce qui concerne la métacognition et ce qui reléve de l'affectivite (St-
Pierre, 1994). C'est pourquoi nous incluons les facteurs affectifs dans nos
catégories. Lefebvre-Pinard et Pinard (1985) considérent “la conscience qu'a
I'éléve du dialogue intérieur auquel il se livre alors qu’il accomplit un tache

complexe ou nouvelle pour lui”.

L'éleve doit se donner des instructions et des
encouragements, se parler, afin de superviser son activité
cognitive lorsqu’il se trouve en situation d’apprentissage. En
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ce sens, le processus d'apprentissage est médiatisé par le
langage (Vygotsky, 1978).

Ce dialogue intérieur est grandement influencé par les émotions résultant des
attentes de I'éléve face a la tache et par son degré de motivation face a celle-ci.
Les émotions positives et un degré élevé de motivation peuvent en effet faciliter

le rendement .

3.4.2. Les épreuves opératoires et les bulletins.

En ce qui concerne les expériences opératoires de développement cognitif,
I'analyse a été menée selon les critéres de Noelting (1980) tels que décrits dans
les Stadex. Les test furent corrigés sous la supervision de Madame Andrée-
Claire Brochu, spécialiste en psychopédagogie du département des sciences de
I’éducation de I'Université du Québec a Trois-Riviéres, qui a beaucoup
d’'expérience de recherche dans le domaine du développement cognitif de

'enfant.

La comparaison des résultats en francais et en mathématiques inscrits sur les
bulletins de chaque éléve a I'étude lors de ses troisieme et quatriéme année ont
permis d'étudier I'influence possible de la démarche novatrice sur sa réussite

academique.
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CHAPITRE IV

La présentation et I'analyse des résultats

Dans ce chapitre sont présentés les résultats du traitement des données
recueillies auprés des sujets grdce aux différents instruments de recherche
utilisés afin d'explorer et de connaitre le vécu scolaire des gargons lorsqu’une

approche pédagogique novatrice est appliquée dans leur classe.

L' analyse qualitative des journaux de bord et des entrevues fait I'objet de la
premiére partie de ce chapitre. Elle est commentée et discutée en relation avec
les éléments du cadre théorique. Une discussion générale des résultats en
relation avec l'objectif et les questions de recherche est présentée dans le
chapitre V. Les résultats des épreuves opératoires de développement cognitif
touchant les domaines infralogique et logico-mathématique font I'objet de la
seconde partie de ce chapitre. Les résultats obtenus par I'ensemble des deux
classes sont aussi analyses dans le but de situer les sujets par rapport aux autres
éléves (gargons et filles) de quatrieme année (deux classes) et de comparer
leurs acquis cognitifs aprés trois sessions scolaires. Suit une bréve présentation
des résultats scolaires des six sujets, obtenus a la fin de la troisieme année ainsi
qu'au début et a la fin de la quatrieme année afin de vérifier si 'enseignement

novateur a eu un impact sur la réussite scolaire de ces gargons.
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4.1 Classification des données recueillies dans les journaux de
bord des six sujets

Les propos écrits recueillis dans chaque journal de bord des sujets a I'étude ont
été codés d'aprés les trois catégories des connaissances métacognitives qui
constituent la premiére composante de la métacognition distinguée par Flavell

(1987) et Lafortune et St-Pierre (1994). Ces trois catégories sont :

« Les connaissances au sujet des personnes (mon comportement; estime
personnelle, motivation...).
+ Les connaissances au sujet des taches (comment faire la tache).

+ Les connaissances au sujet des stratégies (connaissance des stratégies).

Lorsque les sujets parlaient de ce qu'ils sont en tant qu'apprenants (les
connaissances intrapersonnelles, interpersonnelles ou universelles), leurs
déclarations étaient codées dans la premiére catégorie qui est celle des
connaissances au sujet des personnes. Lorsqu'ils abordaient le théme des
taches (difficulte, effort a fournir, exigences, comparaisons, etc.), leurs propos
etaient classés dans la seconde catégorie qui est celle des connaissances au
sujet des taches. Et, finalement, lorsqu'était abordé le domaine des stratégies
d'apprentissage (cognitives ou métacognitives), les informations étaient classifiés

dans la troisieme catégorie : les connaissances au sujet des stratégies.

Le tableau # 3 donne un apergu des aspects métacognitifs relevés dans les
journaux de bord des sujets et classifiés selon les trois catégories sus

mentionnées.
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Tableau # 3

73

Aspects métacognitifs relevés

dans les journaux de bord des éléves (tableau synthése)

1.Connaissances métacognitives au sujet des personnes

Meilleure adaptation

Les éleves reussissent mieux grace a la
démarche, se sentent rejoints.

Meilleure motivation

Les éléves ont le golt d'apprendre.

Satisfaction

Les éléves comprennent mieux, réussite.

Meilleure connaissance de soi

Les éleves comprennent le fonctionnement
cérébral, leurs forces, leurs faiblesses.

Estime personneile

Les éléves contrélent leur réussite en utilisant les
strateégies adéquates.

2.Connaissances métacognitives au sujet des taches

Jugement de la tache

Les taches sont facilitées grace aux étapes de la
démarche. Aiment les taches ludiques.

Signification de la tache

Les éléves apprécient les taches significatives
(apprennent quelque chose de nouveau) et pas
trop longues (variétés)

Accomplissement de la tache

Les éleves apprennent de nouvelles techniques
et trucs pour réussir la tache. Compétence face

aux taches academiques. Peu intéresseés par le

travail coopératif.

3.Connaissances métacognitives au sujet des stratégies

Connaissance déclarative
(quelle)

L'utilisation des stratégies cognitives associees a
leur style d'apprentissage leur permet de
performer davantage.

Connaissance procédurale
(comment)

Facilité ou difficulté d'utilisation et d'acces.

Connaissance conditionnelle
(quand et comment)

Les éléves reconnaissent leurs forces et les
echecs face a |'application des stratégies. Se
guestionnent et identifient les facteurs leur
permettant de réussir.

Utilité et efficacité

Resultats scolaires ameéliorés et meilleure

compréhension.
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Les propos tenus dans les journaux de bord touchent principalement les aspects
socio-affectifs et cognitifs du vécu scolaire tels que définis précédemment. Les
assertions présentées plus bas ont été appuyées par les citations codees des
sujets et mises en relation avec les éléments théoriques présentés dans le

cadre conceptuel (chapitre I1).

Chaque citation est suivie d'un code entre parenthéses comportant une initiale
permettant identifier le sujet, une date (jour - mois - année) pour situer I'époque
des propos, un numéro permettant d'identifier I'outil ( le journal étant I'outil #3) et
de la lettre “Q” couplé d’'un nombre pour distinguer la question a laquelle se
rapporte le sujet. L'analyse des citations recueillies dans les journaux de bord,
ainsi que le verbatim des éléves sont présentés sous forme de trois tableaux

respectant chacune des trois catégories de connaissances métacognitives.

4.1.1 Connaissances métacognitives au sujet des personnes

Rappelons que ce type de connaissances se subdivise en trois sous-catégories :

+ les connaissances intrapersonnelles (nous concernent en tant qu'apprenant):
+ la motivation
+ I'estime de soi
* la réussite
+ la bonne conduite générale.

* les connaissances interpersonnelles (concernent les autres et les
comparaisons effectuées entre nous et les autres)

* les connaissances universelles (concernent les connaissances sur le
fonctionnement de la pensée humaine en général).

Soulignons qu'ici, sont surtout abordées les connaissances intrapersonnelles.
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Tableau # 4

Aspects métacognitifs relevés
dans les journaux de bord des éléves

1. Connaissances métacognitives au sujet des personnes

Analyse

Verbatim des éléves

Théme 1.1 meilleure adaptation

Tous les sujets étudiés mentionnent gu’ils se
sentent mieux adaptés en classe.

De fait, les sujets se disent rejoints donc plus &
l'aise et plus motivés.

lls soutiennent réussir mieux gréce a la
démarche d'enseignement utilisée cette année-

la

Tout était facile. Parce que je me sens rejoint.
(DP08-11-96 #3-Q2)

Je me sens mieux dans mes examens et quand
Pauline donne les legons. (OL08-11-96#3-Q4.1)
J'apprends plus sur mon style d'apprentissage.
(DP08-11-96 #3-Q4.1)

Je suis meilleur. (FB28-11-96 #3-Q4.1)

De mieux faire les choses que mon professeur m'a
dit de faire. Je comprend mieux en grammaire.
(AP18-04-97 #3-Q4.1)

Théme

1.2 meilleure motivation

L'utilisation de la démarche d'enseignement-
apprentissage basée sur certains
enseignements de la psychologie cognitive a un
impact particulier sur la motivation scolaire des
éléves.

L'année passée, je prenais pas le temps de faire mes
travaux et cette année je me force. (MG08-11-96 #3-
Q4.1)

J'étudie plus et ¢a me donne de meilleures notes.
¢a me donne le goQt d’apprendre. (AP05-05-97 #3-
Q4.1)

Je suis plus facile a motiver. (OL15-11-96 #3-Q4.1)
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Analyse

Verbatim des éléves

Théme 1.3

Satisfaction

Cing des sujets démontrent une satisfaction face

a leur habileté a comprendre ou & accomplir une

tache. lls trouvent cela facile.

Je réussis mieux. (FB13-12-96 #3-Q4.1)
J'apprends mieux gu'auparavant (OL18-04-97 #3-
Q4.1)

Ils expliquent cette facilité de compréhension ou

la réussite d'une tache par un comportement

adéquat soit une bonne écoute ou une bonne

étude.

Se reparler dans sa téte parce gue j'ai bien fait la
mentalisa-tion. (FB13-12-96#3-Q1)

Tout (a eté facile). Parce que j'ai toujours bien
étudié. (GT05-05-97 #3-Q1)

Tout a été facile. J'ai bien écouté.(MG08-11-96 #3-
Q2)

Mise en projet. Parce que j'ai bien écouté.(FB15-
11-96 #3-Q1)

Tout a été facile. Parce que j'écoute bien.( OLO8-
11-96 #3-Q2)

Aucun parce que j'écoute bien. (AP27-09-96 #3-
Q2)

Pas ce que j'ai bien étudié.(FB13-09-96 #3-Q2)
Rien. Parce que j'ai bien écouté. (FB15-11-96 #3-
Q2)

Rien. Parce que j'ai bien étudié. (FB28-11-96 #3-
Q2)

Me dire ce que le professeur. Parce que j'écoutais
pas bien. (FB13-12-96 #3-Q2)

Tout a été facile. J'ai bien étudié. (GT08-11-96 #3-
Q2

Mieux étudier. (MG13-12-96 #3-Q3)

lls sont satisfaits de leur réussite.

Je réussis mieux. (GT18-04-97 #3-Q4.1)
J'ai tout en haut de la moyenne en troisiéme étape.
(GT05-05-97 #3-Q4.1)
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Analyse

Verbatim des éléves

Théme 1.4 meilleur

e connaissance de soi

Les sujets disent avoir acquis une bonne
compréhension de leur fonctionnement
cérébral.

lis parlent de leur style d'apprentissage, des
stratégies qu'ils utilisent, de leurs forces et de

leurs faiblesses.

Mentalisation. {...) Parce que c’était une des seules

choses que je pouvais faire.(DP28-11-96 #3-Q1)

De m’en parler. Parce que je n'en parle pas
beaucoup.(DP13-12-96 #3-Q2)

Parce que ¢a prend beaucoup de temps. Je ne suis
pas trés patient.(GT05-05-97 #3-Q2)

Je favorise le dictionnaire. (OL04-10-96 #3-Q3)

Je me véritie bien.{ OL28-11-96 #3-Q3)

J'ai appris que je me vérifie mieux. (AP28-12-96 #3-
Qg)

Que je résume souvent quand je lis des livres ou
des revues. (FB04-10-96 #3-Q3)

Que ce n'était pas les dessins; que j'apprenais sans
des dessins. (FB10-10-96 #3-Q3)

Que j'apprenais aussi avec des dessins.(FB08-11-
96 #3-Q3)

A mieux étudier. (FB13-12-96 #3-Q3)

Que j'aimais procéder par essais-erreurs (GT04-10-
96 #3-Q3)

[l faut que je fasse une chose a la fois. (GT10-10-96
#3-Q3)

J'ai appris que je suis sequentiel non-verbal et que
j'ai de besoin (?) séquence. (GT08-11-96 #3-Q3)
Que j'aimais pas tout (GT 13-12-96 #3-Q3)

Que j'aime faire toute la démarche bien.(GT 18-04-97
#3-Q3)

Que je suis S.V. (séquentiel verbal). Parce que c'est
ma fagon d’'apprendre. (FB13-09-96 #3-Q4)

Mes tables parce que je suis meilleur. (FB10-10-96

#3-Q4)
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Analyse

Verbatim des éléves

De savoir comment ¢a travaille dans mon cerveau.
J'aime ¢a. (GT04-10-96 #3-Q4)

Que j'apprends comme mon pére. (GT10-10-96 #3-
Q4)

Que je suis séquentiel non verbal. (GT08-11-96 #3-
Q4)

Théme 1.5

estime de soi

Nous avons constaté, lors des périodes
d'observation en classe, que I'enseignante
rappelle souvent aux éléves qu'ils ont tous le
potentiel pour accomplir la tiche demandée et
pour réussir.

Pour ce faire, I'enseignante rappelle aux éléves
gu’ils doivent d'aberd se fixer un but et décider
defaire et de réussir le travail (c+).

Ensuite, gu'ils doivent utiliser adéguatement les
stratégies (p+) pouvant les aider a atteindre le but
fixé (étape de 1a mentalisation).

Cet aspect de leur apprentissage de la démarche
semble les avoir rejoints puisgue les sujets le
mentionnent & neuf reprises.

Ici aussi, nous soulevons un élément constituant
un renforcement de I'estime personnelle et du

contrble sur la réussite.

Mise en projet. C+ P+. (MG15-11-96 #3-Q1)
Mise en projet. Oui. Parce gue je suis en P+C+.
{DP15-11-96 #3-Q1)

J'ai appris que je voulais et que je pouvais P+C+.
(MG15-11-96 #3-Q3)

Que je pouvais et voulais. P+C+. (MG28-11-96Q3)
Je suis souvent en P+C+ des fois je suis en P-C+.
(OL15-11-96 #3-Q3)

P+C+. (DP15-11-96 #3-Q3)

Que je suis en P+C+. (AP15-11-96 #3-Q83)

Que j'étais P+C+. (AP28-11-96 #3-Q3)

Que j'étais en P+ des fois. (FB15-11-96 #3-Q3)

4.1.2. Connaissances métacognitives au sujet des taches.

Nous avons vu que ce genre de connaissances porte sur tout ce que nous

savons ou croyons au sujet de la portée, de I'étendue ou des exigences de

l'activité individuelle que nous avons & réaliser ainsi que les comparaisons
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effectuées entre diverses taches. “Cette catégorie concerne donc l'apprentissage

effectué par I'éléve sur la fagon d’aborder les taches selon leurs exigences

particuliéres” (Archambault et Chouinard, 1996).

Tableau # 5

Aspects métacognitifs relevés
dans les journaux de bord des éléves

2. Connalssances métacognitives au sujet des taches

Analyse

Verbatim des éléeves

Théme 2.1

Jugement de la tache

Nous constatons que I'exigence d'une tache
infiuence I'attitude des éiéves interrogés.
Les six sujets disent aimer une tache ou un
apprentissage si elle leur semble facile et ne

I'aiment pas si elle leur semble difficile

Lire ma lecture parce que c'est facile. (MG28-11-96
#3-Q1)

Evocation. Tout parce que c'est facile. (MG13-12-
96 #3-Q1)

Etude. Tout. Tout était facile. (OL05-05-97 #3-Q1)
Le présent de l'indicatif. Parce que je trouve le
présent de l'indicatif c'est le plus facile. (DP18-04-97
#3-Q1)

L'expression. Parce que j'aime vocabulaire, verbe,
grammaire. Parce que c’est facile.(AP08-11-96 #3-
Q1)

Etude. Tout. Parce que je trouvais ¢a faciie. (AP05-
05-97 #3-Q1)

Des recherches parce que c’est assez difficile
chercher dans notre livre de lecture. (MG04-10-96
#3-Q2)




Analyse

Verbatim des éiéves

Mes conjugaisons.Parce que c'est difficile. (MG28-
11-96 #3-Q2)

Les divisions. Parce que ce sont des divisions de
savant. (DP18-04-97 #3-Q2)

Je ne sais pas. Parce que c'était facile. (AP15-11-96
#3-Q2)

Rien. Parce que c'était facile. (AP28-11-96 #3-Q2)
Les divisions. Parce que notre professeur nous a
appris a faire des divisions d'une autre fagon plus
dure. (AP18-04-97 #3-Q2)

Ecrire. Parce que il faut écrire sans faute.(FB08-11-
96 #3-Q2)

De bien écrire. Ca allait trop vite. (GT27-09-96 #3-
Q2)

De trouver une phrase dans la grammaire verbe
vocabulaire. Je ne savais pas lequel choisir. (GT18-
04-97 #3-Q2)

Le verbe aimer parce que c'est mon verbe le plus
facile. (MG10-10-86 #3-Q4)

Deux sujets disent aimer faire des taches ou iis
utilisent ies styles d’apprentissage et révelent
moins aimer les activités faites sans recourir aux
styles d’'apprentissage.

Il faut noter que cette réponse a été donnée au
début de I'année scolaire (septembre et octobre)
alors gu'ils en étaient encore a I'apprentissage de
la démarche et que les stratégies adaptées aux
styles d’apprentissage n’étaient pas utilisées

systématiqguement dans toutes les matiéres

Les mots de vocabulaire parce que c'était avec les
styles d'apprentissage. (FB04-10-96 #3-Q1)

La grammaire parce que on le faisait avec mon style
d'apprentissage. (AP27-09-96 #3-Q1)

Les mathématiques parce que on travaillait pas avec
les styles d’'apprentissage. (FB27-09-96 #3-Q2)
Les mathématiques (n’a pas aimé) parce que ce
n'était pas avec les styles d'apprentissage. (FB04-
10-96 #3-Q2)

Les legons (n'a pas aimées) parce que ce n'était pas
avec les styles. (FB10-10-96 #3-Q2)
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Analyse

Verbatim des éléves

Quand je faisais des dessins dans le cahier styles
d’apprentissage je comprends mieux.
(AP27-09-96 #3-Q3)

Théme 2.2 signi

fication de la tache

Dans le méme ordre d'idées, il a été constaté que
la durée de I'activité ou de la tache a une
importance en ce qui concerne l'attitude des

sujets.

J'ai aimé faire la recherche parce que c'est pas
long. (AP13-09-96 #3-Q1)

Faire mes corrections parce que c'était difficile le
travail demandé; ¢a m’a pris une heure. (MG10-10-
96 #3-Q2)

En fait, quatre sujets disent aimer les activités ou
exercices qui ne sont pas trop longs et ils

n‘aiment pas ceux qui ieur semblent longs:

Chercher des choses dans la lecture, marquer la
grammaire etc. Parce que ¢a prend du
temps.(MG18-04-97 #3-Q2)

La lecture le matin. C’est long. (OL13-09-96 #3-Q2)
Le cahier d’'apprentissage. C'est long &t je
n'apprends rien de ¢a. (OL27-09-96 #3-Q2)

Cahier d'apprentissage. C'est long. (OL04-10-96
#3-Q2)

Le cahier d'apprentissage. C'est long. (OL10-10-
96 #3-Q2)

Les cahiers de legons parce que c'est trés long.
(AP13-09-96 #3-Q2)

Le vocabulaire. Je trouve ¢a long. (AP10-10-96 #3-
Q2)

Parce que ¢a prend beaucoup de temps. Je ne suis
pas trés patient (GT05-05-97 #3-Q2)

Deux sujets mentionnent aimer les activités
d'apprentissage qui se présentent sous un

aspect plus ludique.

Mathématiques parce que j'aimais faire les petites
cartes. (DP04-10-96 #3-Q1)

L'expression. Parce que jaime écrire. Parce que
c'est I'fun. (DP08-11-96 #3-Q1)

Les jetons dans les boites avec des pieges.C'est le

fun. (OL13-09-96 #3-Q4)
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Analyse

Verbatim des éléves

Les six sujets disent aimer les activités et les

apprentissages ou ils ont I'impression

d'apprendre quelque chose de nouveau et

d'utile.

Faire des dessins parce que ¢a me pratique a faire du
plus beau travail et dessin. (MG04-10-96 #3-Q1)

Test de legons, ¢a soigne mon écriture. (OL13-09-
96 #3-Q1)

Verbe parce que j'apprends de nouveaux verbes.
(DP27-09-96 #3-Q1)

Les multiplications. Parce que j'en ai appris des
nouvelles. (GT27-09-96 #3-Q1)

Des nouvelles divisions (MG18-04-97 #3-Q3)

J'ai appris a faire des phrases. (AP13-09-36 #3-Q3)
Mes verbes. Je faisais plein de fautes. (OL27-09-
96 #3-Q4)

Avec tu ¢a prends toujours un s. Avant je faisais
plein de fautes la-dedans. (OL04-10-96 #3-Q4)

Le verbe aimer au conditionnel présent. Je faisais
plein de fautes dans ce verbe. (OL10-10-96 #3-Q4)
Anglais parce que je ne savais pas parler anglais.
(DP27-09-96 #3-Q4)

L'expression. Des nouveaux verbes. (DP08-11-96
#3-Q4) Les verbes que j'avais pas appris parce

que j'aime les verbes. (AP13-09-96 #3-Q4)

Les verbes que je ne savais pas parce que j'aime les
verbes. (AP27-09-96 #3-Q4).

Les verbes que je ne connaissais pas parce que
jaime les verbes. (AP04-10-96 #3-Q4)

Les verbes que je ne savais pas parce que j'aime les
verbes. (AP10-10-96 #3-Q4)

Les multiplications parce que je ne savais la “ténic”
(technique?) (FB27-09-96 #3-Q4)

J'ai appris comment diviser pisj'ai aimé ¢a. (GT15-11-
96 #3-Q4)




Analyse

Verbatim des élaves

J'ai appris de nouvelles divisions. (DP18-04-97 #3-
Q4.1)

De retenir plus mes mots. (DP05-05-97 #3-Q4.1)
De mieux faire les choses que mon professeur m’a
dit de faire. Je comprends mieux en grammaire.
(AP18-04-97 #3-Q4.1)

Théme 2.3 Accomplissement de la tiche

Les six sujets disent aimer les apprentissages qui

leur permettent d’avoir de meilleures notes.

D'avoir les synonymes dans ma téte. (MG27-09-96
#3-Q4)

J'ai mieux appris a écrire mes verbes et je peux
avoir de meilleures notes. (MG04-10-96 #3-Q4)

Les sujets se disent heureux d’avoir acquis des
connaissances leur permettant de mieux réussir

ou de mieux comprendre.

Mes verbes. Je faisais plein de fautes. (OL27-09-
96 #3-Q4)

Avec tu ga prends toujours un s. Avant je faisais
plein de fautes la-dedans. (OL04-10-96 #3-Q4)

Le succes et [a réussite sont importants pour les
éleves et nous avons observé que les sujets
disent aimer les apprentissages qui leur
permettent d'avoir de meilleures notes.

Ces constatations rejoignent l'idée que la
motivation est influencée, entre autres, par les
croyances que |'éléve se fait sur ses capacités
cognitives ainsi gue sur sa compétence (Martin,
1994)

Le verbe aimer au conditionnel présent. Je faisais
plein de fautes dans ce verbe. (OL10-10-96 #3-
Q4) Mes tables parce gue je suis meilleur. (FB10-
10-96 #3-Q4)

J'ai appris comment diviser pisj'aiaimé¢a. (GT15-
11-96 #3-Q4)

D'apprendre mieux. (OL28-11-96 #3-Q4.1)

J'ai moins de fautes. (OL13-12-96 #3-Q4.1)

D’apprendre mieux. (DP13-12-96 #3-Q4.1)
J'apprends plus vite. (AP28-11-96 #3-Q4.1)
J'apprends mieux. (FB08-11-96 #3-Q4.1)

Que je I'apprend plus. (GT28-11-96 #3-Q4.1)

De retenir plus mes mots. (DP05-05-97 #3-Q4.1)
De mieux faire ies choses gue mon professeur m'a
dit de faire. Je comprends mieux en grammaire.
(AP18-04-97 #3-Q4.1)
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Verbatim des éléves

Lorsque leur fut demandé pourquoi ils ont aimé
ou ont été intéressés par une activité en
particulier, un seul sujet mentionne le fait que
certaines activités se sont faites en égquipe ou en

collectivité.

Les lectures parce qu’on lit chacun notre tour.
(FB13-09-96 #3-Q1)

Reviser les legons parce que on jouait le
professeur. (FB27-09-96 #3-Q1)

Les cinqg autres sujets ne sembient pas porter
d'attention particuliere a cet aspect des activités

et de la démarche.

Faire le jogging parce qu'on se le demandait chacun
notre tour. (FB10-10-96 #3-Q1)

Le travail collectif ne semble pas étre une priorité
pour ces gargons.
Cette observation est appuyée par Johnson et

Engelhard (1991), qui rapporte que les gargons

démontraient une moins grande prétérence pour

la méthode de coopération que les filles.

4.1.3. Connaissances métacognitives au sujet des stratégies

Telle que définie précédemment, cette catégorie se rapporte a la conscience

qu'a I'éléve des stratégies d'apprentissage nécessaires & I'exécution des taches

scolaires (Archambault et Chouinard, 1996).

Les

stratégies d'apprentissage sont

les

comportements et les pensées de I'éléve lorsqu'il
apprend, elles ont pour fonction d’influencer ses
états affectifs et sa motivation ainsi que sa fagon
de sélectionner, d'organiser et d’intégrer les
connaissances et les habiletés (Weinstein et
Mayer, 1986 dans Archambault et Chouinard,

1996).
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Cette catégorie est constituée de deux sous-catégories:

* les connaissances au sujet des strategies cognitives qui servent a réaliser une
activité cognitive (résumer, trouver l'idée générale...);

* les connaissances au sujet des strategies métacognitives qui servent a gérer
cette activité (vérifier si le résultat est conforme a I'estimation préalable, se
rendre compte d’'une erreur, retourner a une étape antérieure d'un

raisonnement...).

Les connaissances sur les stratégies comprennent a la fois la connaissance
déclarative (quelle stratégie utiliser), procédurale (comment |'utiliser) et
conditionnelle (quand et comment ['utiliser) de ces stratégies et sur leur utilité

pour accomplir une tache (St-Pierre, 1994).



Tableau # 6

Aspects métacognitifs relevés
dans les journaux de bord des éléves

3. Connaissances métacognitives au sujet des stratégies

Analyse

Verbatim des éleves

Théme 3.1 Connaissances déclaratives

Cing sujets mentionnent plusieurs fois que
I'utilisation des stratégies cognitives associées
au style d'apprentissage les aide a mieux

comprendre et a performer.

Faire des dessins parce que j'apprends mieux.
(MG10-10-96 #3-Q1)

Séquentiel non verbal. C’était facile et en méme
temps difficile. Ce qui a été facile c’est de dessiner

parce que je comprends mieux. (MG18-04-97 #3-
Q1)

Cenrtains disent ne pas aimer le fait que, parfois,

ils n'utilisent pas les styles d'apprentissage

Quand on ne marche pas avec mes styles
d’apprentissage. Parce qu'on ne marchait des fois
avec les autres styles d'apprentissage. (AP08-11-96
#3-Q2)

Séparer en syllabes. (DP27-10-96 #3-Q3)

De faire des séquences. (DP10-10-96 #3-Q3)

De faire de séparer en séquences. (DP08-11-96
#3-Q3)




Analyse

Verbatim des éléves

Quand je faisais des dessins dans le cahier styles
d'apprentissage je comprends mieux. (AP27-09-96
#3-Q3)

Que je suis meilleur quand je fais des dessins.
(AP04-10-96 #3-Q3)

Que je travaille mieux avec des dessins. (AP10-10-
96 #3-Q3)

Que je faisais vraiment une chose a la fois. (AP08-
11-96 #30-Q3) Ca va mieux avec les styles
d’apprentissage. (AP05-05-97 #3-Q3)

Que ce n’était pas les dessins; que j'apprenais
sans des dessins. (FB10-10-96 #3-Q3)

Que j'apprenais aussi avec des dessins. (FB08-11-
96 #3-Q3)

J'ai appris que je suis sequentiel non-verbal et que
j'ai de besoin (?) séquence. (GT08-11-96 #3-Q3)
L'an passé, il n'y avait pas de question pour savoir
notre style d’'apprentissage. Le style
d'apprentissage il n'en avait pas. (GT08-11-96 #3-
Q4.1)

Dans les premiers temps du journal de bord et
des apprentissages des divers concepts de la
démarche d'enseignement-apprentissage, on
constate que les sujets n’étaient pas ou peu
habiles a se questionner sur eux-mémes et a
identifier les facteurs pouvant les aider a réussir.
Les réponses aux questions du journal de bord
étaient souvent hors propos. A preuve, voici des
exemples de réponses données a la question 3 :
Qu'est-ce que jai

appris sur ma fagon

d'apprendre?

“Le frangais” (DP13--09-96#3-Q3)

“Les synonymes” (MG27-09-96#3-Q3).
Q4:Je nomme une connaissance que je suis
content d’avoir appris et pourquoi?
“Frangais; j'adore ¢a” (DP13--09-96#3-Q4)
“D'avoir les synonymes dans ma téte; il ades
synonymes” (MG27--09-96#3-Q4)




Analyse

Verbatim des éléves

Théme 3.2 Connai

ssances procédurales

les éléves ont acquis assez rapidement des
habiletés métacognitives. En effet, dés le mois
d'octobre, les éléves peuvent déterminer :

leurs forces

Que je résume souvent quand je lis des livres ou
des revues. (FB04-10-96 #3-Q3);

Que j'aimais procéder par essais-erreurs. (GT04-
10-96 #3-Q3)

leurs faiblesses

De m’en parler. Parce que je n'en parle pas
beaucoup. (DP13-12-96 #3-Q2) ;

Parce que ¢a prend beaucoup de temps. Je ne
suis pas tres patient. (GT05-05-97 #3-Q2)

leurs acquis

Mes tables parce que je suis meilleur. (FB10-10-96
#3-Q4)
D’avoir les synonymes dans ma téte. (MG27-09-96
#3-Q4)

leur fonctionnement

Ben moi c'est séquentiel non verbal...on fait

beaucoup d’dessins pis moi ben...j'avais.....avec

des mots j'comprends pas tout d’suite tout
d’'suite....ca va mieux avec des dessins. (OL#4-5)
Que j'apprenais mieux en faisant la mentalisation
en lisant dans ma téte je m'en parle. (FB28-11-96
#3-Q3)

J'ai appris que je suis séquentiel non-verbal et que
j'ai de besoin (?) seéquence. (GT08-11-96 #3-Q3)
Que je suis S.V. (séquentiel verbal). Parce que
c'est ma facon d'apprendre. (FB13-09-96 #3-Q4)

Selon les dires des sujets, I'utilisation de
stratégies cognitives associées aux étapes de la
démarche d'apprentissage leur semble facile

d’acces et d'utilisation .

L'expression. (...) On fait la méme chose le soir.
(OL08-11-96 #3-Q1)

Mentalisation.Regarder longtemps.C’est simple.
(OL28-11-96 #3-Q1)

Mentalisation. Sans parler parce que c'est facile.
(AP28-11-96 #3-Q1)

L'évocation. Tout se reparler dans sa téte, faire
revenir les images. Parce que c'est juste deux
choses. (OL13-12-96 #3-Q1)
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Analyse

Verbatim des éléves

C'est plus facile avec les styles d'apprentissage.
Etre en P+C+, de placer dans ma téte et de
retrouver. (AP18-04-97 #3-Q3)

Evocation. De réentendre parce que c'est facile.
(AP13-12-96 #3-Q1)

Evocation. Le revoir. Parce que tu fermes les yeux.
(DP13-12-96 #3-Q1)

Théme 3.3 Connaissances conditionnelles

L'expression. Parce que j'ai appris des choses
que je ne savais pas. J'ai beaucoup aimé savoir
mon style. (GT08-11-96 #3-Q1)

Evocation. Se reparler dans sa téte parce quejai
bien fait la mentalisation. (FB13-12-96 #3-Q1)
Mentalisation. Ma régle du guide grammatical.
Parce qu’on faisait la mentalisation. (FB28-11-96
#3-Q1)

De mieux lire et faire mes essais-erreurs. (MG04-
10-96 #3-Q3)

J'ai appris que je passais une chose a lafois.
(MGO08-11-96 #3-Q3)

Je me vérifie bien. (OL28-11-96 #3-Q3)

Je me verifie toujours. (OL13-12-96 #3-Q3)
Mieux étudier. (MG13-12-96 #3-Q3)

A chercher dans le dictionnaire. (DP04-10-96 #3-
Q3)

Que je faisais vraiment une chose a la fois. (AP08-
11-96 #3-Q3)

J'ai appris que je me vérifie mieux. (AP28-12-96
#3-Q3)

Que je résume souvent quand je lis des livres ou
des revues. (FB04-10-96 #3-Q3) Que je répéte
dans mes mots. (FB13-09-96 #3-Q3)

Que je fais pas des syllabes. (FB27-09-96 #3-Q3)




Analyse

Verbatim des éléves

A mieux étudier. (FB13-12-96 #3-Q3)
i ne faut pas passer |'étape six (FB05-05-97 #3-Q8

Que j'apprenais mieux en faisant la mentalisation en
lisant dans ma téte je m'en parle. (FB28-11-96 #3-
Q3)

Que j'aimais procéder par essais-erreurs. (GT04-
10-96 #3-Q3)

Il faut que je fasse une chose alatois. (GT10-10-96
#3-Q3)

Que j'ai appris que |'ai de besoin de le voir plus.
(GT28-11-96 #3-Q3)

J'ai appris que la sixiéme étape était trés
importante. (GT05-05-97 #3-Q3)

Que c’était avec les oreilles qu'on apprenait. (...)
(FB04-10-96 #3-Q4)

A mieux me corriger. (AP13-12-96 #3-Q4.1)

Bien travailler, mieux écouter. (MG18-04-97 #3-
Q4.1)

Cependant, certains sujets ont trouvé difficile
d'appliquer certaines stratégies cognitives
reliées aux étapes de ladémarcheou a

I'utilisation des autres styles d'apprentissage.

De m’en parler. Parce que je n'en parle pas
beaucoup. (DP13-12-96 #3-Q2)

Le revoir dans ma téte parce que je vois juste du
noir mais j'entends gu'est-ce que mon ami. (AP13-
12-96 #3-Q2)

A placer. Ga ne voulait pas rester dans ma téte.
(AP05-05-97 #3-Q2)

D'en parler avec 'autre. Mon ami ¢a lui tente pas.
(GT28-11-96 #3-Q2)
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Analyse

Verbatim des éléves

Théme 3.4

utllité et efticacité

Cing des sujets reconnaissent I'utilité et
I'efficacité de la démarche d'apprentissage
(étapes ou styles d'apprentissage), par des
résultats scolaires améliorés et une meilleure

compréhension

L’expression. Parce que ¢a m'aide et je pourrai
passer mon année parce que je comprends bien.
(MG08-11-96 #3-Q1)

Mise en projet. Je sais ce gue ¢a veut dire. (OL15-
11-96 #3-Q1)

Faire des dessins parce que j'apprends mieux.
(MG10-10-96 #3-Q1)

Séquentiel non verbal. C'était facile et en méme
temps difficile. Ce qui a été facile c'est de dessiner
parce que je comprends mieux. (MG18-04-97 #3-
Q1)

En vocabulaire on choisi les mots difficiles; on se
donne pas des trucs pour rien. (OL27-09-96 #3-
Q1)

L'expression. Ca m'aide a apprendre. (OL08-11-96
#3-Q1)

C’est une bonne fagon d'apprendre. (OL13-09-96
#3-Q3)

Quand je faisais des dessins dans le cahier styles
d’apprentissage je comprends mieux. (AP27-09-
96 #3-Q3)

Que je suis meilleur quand je fais des dessins.
(AP04-10-96 #3-Q3)

Que je travaille mieux avec des dessins. (AP10-10-
96 #3-Q3)

(¢a va mieux avec les styles d'apprentissage.
(AP05-05-97 #3-Q3)

L’expression : j'ai appris que mes notes montent.
(OL08-11-96 #3-Q4)

Que c'était avec les oreilles qu’on apprenait. Parce
gue mes notes montent. (FB04-10-96 #3-Q4)
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J'apprends plus vite. (AP28-11-96 #3-Q4 1)
A mieux me corriger. (AP13-12-96 #3-Q4.1)
J'apprends mieux. (FB08-11-96 #3-Q4.1)

4.2 Classification des données recueillies lors des entrevues
des six sujets

Les entrevues ont ete menées d'apres cing thémes prédéterminés. Ces thémes
ont été définis d'apres la littérature de recherche. Les principales caracteéristiques
des gargons relevées dans le cadre de référence ont permis d'établir les théemes

d'entrevue (annexe) soit:

+ Theme | la démarche d’enseignement novatrice;

« Themell la motivation;

«  Thémelli le comportement;

+ Theme IV I'estime personnelle et les aptitudes cognitives;
« ThémeV I'adaptation a I'école.

Sera maintenant présentée la classification et I'explication des données des
entrevues selon les thémes abordés et codés. Pour chacun des thémes, un
schéma est d’abord présenté dans le but de bien situer ce dernier et d'en
exposer les composantes qui ont étée développées par les éléves lors des
entrevues. Suivent des citations d’extraits d'entrevues qui s’y rapportent.
Chaque citation est suivie d'un code composé d’une lettre qui permet de situer le
sujet dont il est question, d'un numéro représentant le numéro de I'outil (ici

I'entrevue est I'outil #4) et d'un nombre représentant la ligne de codage de




I'entrevue. Chaque réponse de l'entrevue a été numérotée. Des liens seront
également établis avec les recherches antérieures. Le théme V (adaptation a
I'école) préalablement déterminé pour les entrevues a été intégré au théme IV

(estime personnelle et aptitude cognitive) afin de faciliter I'analyse et le codage.

Figure |

Satisfaction et
insatisfaction

\ La démarche /

d'enseignement
novatrice

Fondements

Efficacité de la démarche




Tableau # 7

Classification des données recueillies
lors des entrevues avec les éléves

Théme 1- La démarche d'enseignement novatrice

Sous-thémes

Verbatim des éléves

1.1

Fondements

Les éléves montrent qu'ils connaissent la
démarche d'enseignement-apprentissage
{fondements scientifiques, étapes, styles
d'apprentissage, les quadrants de Flessas...)

Ben j'trouve qu'ca va bien t'sais.L'cahier
d’'apprentissage avec les quatre quadrants, ¢a
fonctionne bien (MG #4-3)

Ah oui parc’'que on comprend mieux t'sais on
sépare en syllabes, on fait des dessins, des
histoires (MG#4-4)

Parce qu'on comprend mieux t'sais on sépare en
syllabes, on fait des dessins, des histoires (MG #4-4)
Cette année avec les quatre quadrants, j'travaille
bien. (MG #4-67)

Fun, a cause gu’on travaille toujours avec les styles
d'apprentissage. (AP#4-7)

L'année passée j'avais tout le temps d'la misére en
lecture. La avec les styles d’apprentissage j'ai eu une
bonne note. (AP#4-8)

(...) pis cette année avec les quatre quadrants
jtravaille bien. (MG#4-67)

Ben moi c’est ségquentiel non verbal...on fait
beaucoup d'dessins pis moi ben... javais.... avec
des mots j‘comprends pas tout d’suite tout

d’suite....ca va mieux avec des dessins. (OL#4-5)
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Sous-thémes

Verbatim des éléves

Moi c’est plus étudier euh....ben faire la démarche
au complet 1a tsé ¢ca m'aide pis aussi des fois la pour
nettoyer mon cerveau Pauline a nous adit¢a latu
r'gardes la lumiére 44 secondes, aprés ¢a tu fermes
tes yeux pis ¢a fait plein, la lumiére a s’ promeéne pis
¢a ¢a nettoie I'cerveau pis t'apprends mieux aprés.
(GT#4-11)
C'est scientifique y disent ¢a c't'un conseil. (GT#4-
12)
Ben tsé dans mon cerveau y'a les deux
hémisphéres, un p'tit point 1, un p'tit point 14, un
ros point 1a, un gros point 1a...(GT#4-17)

Trois sujets sur six nomment I'étape de la
mentalisation comme étant I'étape qui les aide le

plus dans la démarche. lIs sont capables de

'expliquer.

La mentalisation (réponse vive et assurée){MG#4-8)
Ben t'sais, au début tu la r'gardes longtemps (MG#4-
9) Ben t'sais mettons on a une page de grammaire
tsé on la lit aprés ¢a on lar'garde longtemps on ferme
les yeux pis on s'fait des images pis aprés gaon en
r'parle avec notre ami. (MG#4-10)

Ah..la mentalisation (DP#4-8)

Ben tsé mottons euh tsé t'as ton livre 1a tsé tu lis une
phrase faut que tsé ta mette en séquence pis plein
d'affaires de méme. (DG#4-9)

Moi c'est I'étape de ........ hum moi c’est plus euh
revoir c'est I'étape de de ... (GT#4-13)

Qui oui, la mentalisation (GT#4-14)

Les autres étapes mentionnées comme étant
celles qui les aident le plus sont celles de

i'expression, de I'évocation et de la

consolidation.

L'expression ... parce que t'écris pis tu peux la r'lire
plus qu'une fois pis 1a ¢a t'rentre dans téte pis avec
les dessins aussi. (OL#4-12)0Ouin ¢a m'aide plus que
I'année passée.{OL#4-13)




Sous-thémes

Verbatim des éléves

Euh...non c’est évocation (qui I'aide le plus dans la
démarche) quand on s’en parle. L'prof y dit d'lire les
mots la pis aprés on ferme notre livre pis faut
d'mander des questions & notre ami.{AP#4-13)
Ben...la consolidation pis I'étude.(FB#4-19)

Ben c’est, ...on....on consolide nos devoirs, on
fait...quand on refait nos devoirs, si on
(incompréhensible) ben al'a ca ca m’'aide.(FB#4-20)

1.2 Efficacité

de la démarche

L'efficacité de la démarche est reconnue par

quatre éléves sur six (4/6).

Les éleves considérent que la démarche
fonctionne dans le sens qu'elle teur permet
d'avoir une meilleure compréhension et d'obtenir

de meilleurs résultats académiques.

Ben c’est vrai qu'ga va ben ... comparé aux autres la
y'a des notes un p'tit peu plus basses 1a ¢a rmonté

un peu au début d't'année (OL#4-3)

Mes notes étaient un peu plus basses la.(OL#4-14)
L'année passée javais tout le temps d’'la misére en
lecture. La avec les styles d’apprentissage j'ai eu une
bonne note.(AP#4-8)

Ben...on apprend plus pis euh ben d’autres
affaires(DP#4-6)

Ca m'aide plus que I'année passée.(OL#4-13)

Ben on apprend plus pis euh ben d'autres
affaires(DP#4-8)

Ben c’est vrai qu'ca va ben.....comparé aux autres la
y'a des notes un p'tit peu plus basses la ¢a r'rmonté
un peu au début dl'année... (OL#4-3)

Ben j'trouve que ¢a va bien t'sais.L'cahier
d’apprentissage avec les quatre quadrants, ¢a
fonctionne bien (MG#4-3)

Moi c’est plus étudier euh....ben faire la démarche au
complet latsé cam’aide (...) (GT#4-11)




Sous-thémes

Verbatim des éléves

J'en fais pas (des dessins) mais ¢a m'aide; jles fais
plus dans ma téte. (DP#4-13)

Oui ¢a m’aide beaucoup.

(GT#4-10)

Ah ben j'trouve ¢a super (enthousiasme) j'vas faire ¢a
toute ma vie. (démarche) (GT#4-9)

1.3 Satisfaction et Insat

isfaction face 3 la démarche

Les éléves aiment ou n'aiment pas certains
éléments de la démarche d'enseignement-

apprentissage.

Deux sujets sur six ont trouvé difficile de
s’adapter a cette démarche, au début parce qu'ils

trouvaient que c’était différent.

J'aime pas ¢atant qu'ca (ladémarche), jaime ¢a pour
taire des dessins. (FB#4-10)

Fun, a cause qu'on travaille toujours avec les styles
d'apprentissage. (AP#4-7)

Pis cette année (I'année qu'il a le moins aimée) cta
cause pas mal du cahier d'apprentissage parce que
surtout I'nouveau la j't’ais pas habitué a lui, pis la tsé
celui la...tsé au début j'savais pas c'qui fallait faire
dedans la pis, maintenant ¢a va bien.(FB#4-58)

Pis cette année c't'a cause pas mal du cahier
d'apprentissage parce que surtout I'nouveau la jt'ais
pas habitué a lui, pis la tsé celui la.. tsé au début
j'savais pas c'qui fallait faire dedans la pis, maintenant
¢a va bien. (FB#4-58)

Ben on était pas habitué, jconnaissais pas ¢a faque
la c'tait un peu tof. (MG#4-21)

Certains éléves (2/6) trouvent ennuyeux et iong

de suivre la démarche.

C’est e cahier d’'apprentissage (qui I'ennuie le plus a
I'école). Parce que tsé mettons tu fais pas un
guadrant, t'attends.. (FB#4-54)

Ben des fois j'écoute pas a place de r'garder au
tableau, j'écris mes maths, j'vas dans mes maths pis
j'écris tout.(AP#4-5) Non c't'a cause que des fois

[trouve ¢a long.(AP#4-6).




Sous-thémes

Verbatim des éléves

Un sujet dit avoir plus de facilité grace & I'aide
d'une personne extérieure a I'école qui lui fait
faire des dictées et des exercices

complémentaires de vocabulaire.

Ben t'sais ¢a s't'améliore parce que j'vas voir une
madame qui m'aide |a le lundi pis I'vendredi (MG#4-
13). Non j'm’en vas chez eux |a (MG#4-14)

Elle a m'aide, t'sais a fait des dictées, a m'demande
les mots de vocabulaire.....(MG#4-15)

Ouais ben tsé a troisieme étape j'avais pas des
bonnes notes (MG#4-16)

Ouin pis {a j'travaille mieux la.(MG#4-17)

Figure I

Facilité et compréhension

Motivation extrinseque
* récompense \
* conséguences

* contact social

* encouragements

* l'enseignant

* legoltde plaire

* les activités spéciales

Théme 2:

Avoir un métier

otivation intrinseque
* désir d'apprendre
Motivation

\Matiéres scolaires,

horaire et spécialistes

Le tableau suivant présente le théme de la motivation scolaire. Ce théme a été

abordé selon les sous-thémes de la motivation extrinséque, de la motivation

intrinséque, des matieres scolaires, de I'horaire et des spécialistes, de la facilité

et de la compréhension ainsi que la motivation a long terme (l'avenir) qui est




celle du meétier. Chaque sous-théme est

verbatim des éleves.

présenté par une analyse inspirée du

Tableau # 8

Classification des

données recueillies

lors des entrevues avec les éleves

Théme 2 - La motivation

Sous-thémes

Verbatim des éléves

2.1. Motivation extrinséque

2.1.1 Les récompenses et les encouragements

Deux éleves sur six se disent motivés par les
surprises, cadeaux et systémes de motivation
extrinséque (attribution causale externe), les
encouragements et les systémes de motivation

(prix, activités spéciales...)

La premiére année (année prélérée?) parce que
I’prof quand tu travaillais bien a donnait des p'tits
cartons d’'encouragement quand tu n'avais gros tu
pouvais gagner tsé tu y donnais mottons ¢a colte
trois cartons ¢a, tu y donnais trois cartons pis tu
pouvais I'avoir tsé.(MG#4-65)

Pis des fois plus d’activités récompenses (GT#4-45)
Ah oui, le professeur y donnait plus de surprises aux
éléves tsé y'avait plus de périodes ... maison
apprenait bien bien bien. (GT#4-46)

2.1.2 con

tact social

Deux sujets donnent les amis comme élément
de motivation et un sujet se dit motivé par I'école

en général (direction, réglements...)

Moi ce srait pius les amis. Ct'a cause que chez
nous, dans marue j'ai pas d'amis. (lui manquerait si
'école n'existait pas) (FB#4-45)

Des fois, des fois j'aime ¢a (al'école) a cause que
quand on va aux récréations, j'peux jouer...jpeux
m’faire des amis. (AP#4-46)
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Sous-thémes

Verbatim des éléves

C’est I'an passé (meilleure annge) ...J'avais
beaucoup d'amis dans ma classe pis ¢al'allait
ben.(OL#4-16)

QOui. J'aimais beaucoup mieux (Ecole1) parce que
¢'tait moins séveére. J'avais plus d’'amis 1a-bas, icijai
pas aucun ami. (GT#4-22)

Y’avait rien d’'moins sévére, c'tait & peu prés tous
les mémes réglements c'est juste gque j'avais plus
d’amis.(GT#4-31)

Mais ¢ait une super de bonne école, y'avait un
super de bon directeur ben gentil y nous donnait
beaucoup d'chances pis c’'est ¢a y'avait beaucoup
d’lecture.(GT#4-45)

Sauf gue c'tait une école ou y'avait pas beaucoup de
réglements faque ¢'est ¢a....c'talt pas vraiment idéal
mais c'tait I'école ou tout I'monde se bagarrait y'avait
pas d'billet. (GT#4-47)

2.1.3 I'enseignant

Lorsque les sujets parlent de la meilleure ou la
pire année passée a |'école, ils motivent leurs
choix par I'attitude de I'enseignante ainsi que par

leurs perceptions de I'enseignante.

Tsé moijtais avec elle la pis |1a ben ¢a travaillait bien
(MG#4-67)

Ben ces temps ci ¢a va mieux la Dans I'fond 1a c'est
euh....ben c'ta cause de (X1) que ¢a tout pogné
d'méme parce que tsé quand jtais avec... (MG#4-
74)

Ben tsé ma premiére troisieme (& Ca m'tentais pas
d'travailler pour elle (X1) 1&.{MG#4-78)

Ben j'voulais pas aller avec (X3) 1a... ben tsé y'aun
p’tit gars que j'connais I'année passée ben tsé elle
est ben plus méchante que (X4).(MG#4-79)

C'est I'an passé (meilleure année) . Mon prot était
smatt. (OL#4-16)
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Sous-thémes

Verbatim des éléves

La deuxieme année (la pire année). Mon prof y
nous laissait pas beaucoup d'chance |a, y nous
faisait des textes 1a ben...y nous encourageait pas
ben ben. (OL#4-18)

Euh...la deuxiéme j'pense. (la meilleure
année){DP#4-19) Parce que c'tait un bon prof pis
elle était gentille. (DP#4-20)

Leur choix est presque exclusivement motivé par
I'enseignante. Les noms d'éleves ou
d'enseignants mentionnés par les éléves sont
remplacés par des codes afin de préserver

I'anonymat des personnes intéressées.

Ben tsé j'avais un amila. (X2) c'était bien mon ami pis
la (X1) s’en est rendu compte que je ne travaillais pas
pis que je parlais avec lui alors la elle a fait une
demande pis I'année aprés, la quatrieme année était
supposé étre dans p'tite cour fague eux autres
étaient en quat. moi j'tais encore en trois, les quat
étaient supposés étre 1a sauf (X1) a faitune
demande pour que les quatrieme année soient dans
la grande cour pis y'étaient pas avec moi pis l'autre
année apres j'étais supposé étre dans la grande cour
avec mon ami pis la y'ont envoyé les guatrieme
année dans la petite cour.(MG#4-75)

La deuxiéme & cause que I'prof y'était gentil, les
examens c'est elle qui ies faisait faque Ia a les mettait
plus facile faque 1a moi j'en profitais. (année
préférée) (AP#4-17)

En troisieme. (la pire année) (DP#4-21)

Le prof y’arrétait pas d'nous chialer...notre
remplagant.(DP#4-22)

La troisieme (sans hésitation). (AP#4-20)
L'prof y'était sévére pis je I'aimais pas.(AP#4-21)
Ben tsé quand c’était silence & on pariait rien gu’'une

fois pis on était en punition.(AP#4-22)
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Sous-thémes

Verbatim des éléves

Ben tsé a nous chialait tout I'temps, on avait deux
profs pis les deux j'les aimais pas y chialaient tout le
temps. On faisait quasiment rien pis y nous chialait.
On faisait a peu pres rien dans journée.(FB#4-61)
Y passait plus de temps & chialer.(FB#4-62)
L'année passée pis cette année. Ben I'année
passée c't'a cause du prof & pis aussi y’'avait des
personnes qu'arrétaient pas de |'écoeurer.(FB#4-
57)

Le choix de I'enseignant peut négativement

nuire au goUt de I'éléve pour I'école

Ben ¢a dépend quel prof que j'ai...Y'a des fois quand
on r'commence I'école "bon” y'a des fois "ah merde
demain y'a d'lI'école pis on est en vacances pis
demain y'a d’lI'école ahhhhh" (OL#4-50)

2.1.4 le gout

de plaire (fierté)

Leur motivation au travail et leur persévérance se
trouvent dans l'intérét

pour I'obtention de bons résultats scolaires

Ca m'tente d'en faire (frangais écrit) pour étre
meilleur. (MG#4-87)

Quin ben tsé améliorer mon écriture tsé j'pas bon
la-dedans j'ai souvent des mal la-dedans (MG#4-
86)

Le goUt de plaire ou de ne pas déplaire a

I'enseignante, aux parents

Ben tsé ces temps-citte par exemple j'travaille
mieux, j' perds moins d'temps faque la bentsé a
(I'enseignante) dit “M. continue d'méme” (MG#4-
26)

(a m’'encourage faque jcontinue d'méme. (MG#4-
27)

Mes parents sont contents d’'moi 14 parce que j'ai
un genre de p'tit cahier vert de bord pis la a
(Fenseignante) marque des notes dedans (MG#4-

28)
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Pas toujours la mais quand ¢a va bien a
(renseignante) marque que ¢a va mieux. D'habitude
¢a c’est quand j'ai des devoirs non faits c’'est ¢a
mon probléme moi j'fais jamais mes devoirs.
(MG#4-29)

La crainte des punitions ou conséguences

J'vas continuer (a faire un travail difficile) surtout
pour pas étre obligé de I'faire a récréation. (OL#4-
27)

Ah ben moi ¢ga m'prend pas vraiment de temps.
Quand y'a du beau temps jme dis “envoye la vite fais
tes devoirs...."(OL#4-48)

2.1.5 Le golt de participer & certaines activités

Oui oui recherche, j'tais des recherches pour tsé y
demande une question 1a jfais des recherches pis
lajlatrouve pisj'écrisj'aime ¢a (GT#4-35)

C'est ¢a.. la lecture euh j'prends beaucoup des livres
sur les animaux, j'étudie beaucoup sur les animaux.
(donne le gout de venir & I'école)(GT#4-36)

Des recherches sur les animaux, on n’a fait rien
qu'une. (donne le go(t de travailler et de venir a
I'école) (AP#4-36)

Moi j'aime ¢a les animaux. (AP#4-37)

2.1.6 La facilité et la com

préhension du travaii a faire

Ca dépends mottons... dans les mathématiques
quand c't'une page pas trop difficile ben 1a j'dis ca
va étre facile pisj'vas lafaire pislaj'ai I'gott pis la
jtravaille dur (MG#4-33)

Ben tsé c'est pas ben difficile (MG#4-34)

Ben t'sais c'est pas difficile ni facile c’est entre les
deux. (MG#4-35)

Ni trop facile parce que sinon tsé (MG#4-36)
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2.2 Motivation intrinséque

Deux sujets sur six croient qu'il est important
d'aller & I'école pour s'instruire, pour acquérir des

connaissances.

J'vas continuer (a faire un travail difficile) (...) pour
apprendre.(OL#4-27)

Plusieurs aspects motivent les sujets pour aller a
I'école (Pourquoi aller a I'école?). Nous
constatons qu'ils sont conscients de I'importance

de I'école pour leur avenir personnel.

Non ben tsé j'viens & I'école pour tsé apprendre. J'
viens a ['école pour (...) tsé plus tard j'vas avoir un

métier, 'vas pouvoir choisir mon métier...(MG#4-41)

Quatre sujets sur six considerent qu'il est
important d'aller a I'école pour avoir un métier et
pour pouvoir choisir leur métier. lIs ont le golt de
s'améliorer & I'école dans le but de faire le métier

de leur choix.

Ben ¢a s'peut que j'fasse comme mon pére; ¢a
s'peut que jtravaille dans construction.(MG#4-54)
Oui faut que tu saches tes centimétres pis tout ¢a ...
(MG#4-55)

Ben c’est surtout parce que ...j'voudrais étre un
joueur de hockey la parce que ma mére m'a déja dit
que..... faut que t'ailles des bonnes notes 1a faque
jme force 1a. (OL#4-36)

Ben sij'veux avoir un métier quand j'vas étre grand.
(FB #4-66)

Ouin ben tsé améliorer mon écriture tsé j'pas bon
la-dedans j'ai souvent des mal 1a-dedans. (MG#4-
86)

Ca miente d'en faire (frangais écrit) pour étre
meilleur (MG#4-87)Ouin mais tsé j'aimerais ¢a étre
écrivain mais ¢a m'ennuie tsé 1a j'aimerais ¢a
m'améliorer. La jm’'améliore pas ¢'est ennuyant
faudrait plus étudier 1a dessus.(GT#4-61)

Trois sujets sur six considérent que le métier
qu'ils exerceront aura un impact sur le constat de

réussite de leur vie.

D'avoir été correct a I'école, d’avoir eu un bon métier,
de pas étre pauvre; d’avoir assez d'argent pour
euh...(OL#4-38)

Avoir un métier qu'on aime (AP#4-44)
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Parce que j'veux étre compteur. J'veux étre aussi
euh mécanicien aussi peut-étre, aussi peut-étre
quj'vas faire du ski p't'étre, j'vas faire euh p't'étre étre
professeur. (FB#4-51)
Maisp't'étre que j'vas faire du hockey avant, dans la
ligue junior majeure du Quebec, tu peux aller a
I'Université en méme temps.(FB#4-52)

2.3 Horaire et spécialistes

L’horaire panticulier & chaque journée est un
élément important dans la motivation des sujets

pour se rendre a {'école.

En fait, les sujets disent aimer davantage les
jours ou plusieurs matiéres diftérentes sont a

I’horaire.

Ben des fois m’en vas & I'école pis je r'gardes on est
guel jour pis ¢ca dépend des journées tsé comme le
jour 3 c'est la journée la plus platte que
jtrouve...(MG#4-43)

Ouin, des fois j'y vas pareil parce que tsé tout c’qu'on
a d'fun j'trouve dans c'te journée citte aujourd'hui
c'est la bibliothéque . (MG#4-44)

Ben jour 2 tu rentres en classe on est avec le
professeur, on revise avec notre ami d’habitude Ia,
moi je suis tout seul alors je revise tout seul 1a, aprés
¢a on s’'en va en anglais, apres ¢a on s'enva a
récréation pis en revenant on s'en va en morale
ici..(...), aprés ¢a ben on travaille aprés t'sais alors je
trouve ¢a c'est une journée qui a de l'allure.(MG#4-
46)

lls aiment particulierement les jours ou leur

matiére préférée est a I'horaire.

C'est plutét le jour 2 ou ben le jour 4. (jours préférés)
(FB#4-30) A cause qu'on a d'lI'éducation physique
pis d'la catéchése (FB#4-31)

Pas éduc euh normalement tsé ou ben mottons
musique ou ben qu’ce sois éduc, musique, ou
gueque chose de méme...(MG#4-50)

A cause qu'on a d''anglais pis d'la catéchése
(FB#4-32)
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Les sujets préférent les jours ou il y a de

I'éducation physique a I'horaire.

Pis jour 4 on a de I'éducation physique en rentrant
aprés ¢a on fait ce que je t'ai dit la. .pis aprés gaon
s'en va en morale encore.(MG#4-47)

Ce que je ferais comme changement c'est mettons
tu t'en vas en éducation physique en rentrant aprés
¢a tu fais des maths, apres tu fais du frangais, aprés
gatutenvasenanglais, pislaalafintutenvasen
éducation physique... tsé genre deux périodes
d’éducation physique. (MG#4-49)

Ben t'sais c’est I'genre 'éduc. environ parce
que...c'est I'fun tout ¢a (...) (MG#4-38)

Les récréations s'raient un peu plus longues. le
frangais pis les maths ce s'rait les matiéres qu'y aurait
le plus. L'éducation physique on aurait deux cours
par semaine ce s'rait plus i'fun pis.....(OL#4-39)
L'éducation physique (réponse rapide et
enthousiaste) (OL#4-20)

Jour 4 (sans hésitation) y'a d'I'éducation physique.
C'est plus I'fun que le frangais.(OL#4-43)

Qui {rires) parce que moi jtrouves ¢a I'fun pis ¢a fait
faire d'l'exercice.(OL#4-44)

Non non jmettrais plus de I'éducation physique
plus de temps en éducation physique.(DP#4-30)
Jour euh 4 (jour préfere) Parce qu'y a d'l'éducation
physique tout de suite en rentrant...(DP#4-33)
Jour 4 parce qu'on a d’'I'éducation physique. (jour
préferé) (AP#4-25)

Ben euh I'éducation physique parce que (GT#4-

37)




107

Figure Il

jugement du comportement causes de l'indiscipline

Théme 3

Le comportement

travail en équipe

Le tableau suivant présente le théme du comportement. Ce théme a été aborde
selon les sous-thémes du jugement de leur propre comportement en classe, des
causes de l'indiscipline selon les éléves et du travail en équipe qui peut étre
source de conflit. Chaque sous-théme est soutenu par une bréve analyse de type

explicative inspirée du verbatim des éleves.
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Tableau # 9

Classification des données recueillies
lors des entrevues avec les éleves
Théeme 3- Le comportement

Sous-thémes

Verbatim des éléves

3.1 Jugement du comportement

En ce qui concerne le comportement, tous les
sujets considérent avoir un comportement

acceptable (dans la moyenne).

Ben t'sais j’ais pas I'plus tannant d'la classe, y’en
avait un plus tannant qu'moi lui y'était terrible y
poussait |'prof pis y s'enfuyait d’I'école tsé (MG#4-
70)

Leurs indisciplines, a leurs dires, semblent
mineures. Selon leurs dires, aucun d'eux ne
semblent avoir un comportement trés

perturbateur ou indiscipliné

Ben on peut pas dire que j'suis correct, on peut pas

dire que j'suis pas gentil |a mais moyen la. (OL#4-31)

J’suis les deux des fois j'suis calme pis des fois j'suis
ben excité. (DP#4-23)

Ben des fois j't'excité, des fois |'suis calme. (GT#4-1)
Ca dépend des fois, des fois j'suis
tannant...(FB#4-1)

La plupart du temps j écoute.(FB#4-3)

Un sujet considére gue son enseignante astime

gue son comportement est acceptable.

Moyen comme jt'ai dit. (OL#4-40) (enseignante)

Alors gu’un sujet pense gue son enseignante

est insatisfaite de son comportement.

Pas vraiment; j'parle souvent. (DP#4-25)

Ben c'est plus avec Pauline que j'parle (DP#4-26)

Un sujet ne sait pas ce que pense son
enseignante de son comportement mais

considére gu'il est correct dans I'ensemble.

J'sais pas...entoucas d’habitude j'ai pas beaucoup

de crochets de comportement. (FB#4-4)

Ben juste deux fois dans I'année j'pense (FB#4-5)
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Lorsque lui fut demandé si son comportement
était adéquat, un sujet a répondu en
mentionnant ses résultats scolaires et en disant
gue son enseignante lui a dit qu'il passerait son
année. Ce sujet associe son comportement a

sesrésultats scolaires.

Ben a m'dit probablement que j'vais passer ma
quatriéme parce que euh j'ai tout des bonnes
notesj'ai tout en haut d’'la moyenne, y'a jus une
note que j'voudrais améliorer tsé la note en
écriture parce que j'ai juste une note en haut d'la

moyenne en écriture. (GT#4-3)

Un sujet nous avoue avoir été un enfant agressit
et violent et il considere que ce comportement lui
nuit encore auprés de ses compagnons de

classe méme s'il est plus discipliné aujourd’hui.

Parce que eux autres y m'ont toujours connu
comme un gars qui fait du mal tsé parce que a Pie
X, jt'allé dans une année, eux autres y'allaient 1a
avant quand jYais en premiére année tsé j'tais
malcommode. (GT#4-25)

Oui j'avais pas d'lunettes, me battais.(GT#4-26)
Non parce que j'suis plus disciplineé. J/me
ramassais avec deux trois tapes sur les fesses par
soir, j'avais quatre billets d’comportement
minimum. (GT#4-27)

3.2. Causes de l'indiscipline selon les dires des sujets.

Lorsque leur fut demandé ce qu'ils faisaient de
répréhensible en classe, nous avons relevé,

comme indiscipline .

3.2.1 lefait de parler en classe. (2/6)

Ben des fois moi j'parle avec le monde t'sais me
r'vire de bord pis 'parle pist'saiseuh c'estgala.....
d’habitude jfais juste parler...(MG#4-23)

Des fois en arriére y s'parle pis moijm’en vas parler
avec eux autres (MG#4-25)

Ben j'parle avec T.D. pis des fois |’ parie avec ceux qui

sont en arriere de moi. (FB#4-2)

3.2.2 De ne pas faire leurs devoirs, (2/6)

(...) D’habitude ¢a c'est quand j'ai des devoirs non
faits c’est ga mon probléme moijfais jamais mes

dewvoirs. (MG#4-29)
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Ben y'a des fois oui pis des fois non. Des fois j'ai pas
pensé de faire mes devoirs d’l'a semaine pis j'arrive le
vendredi faut tout que j'fasse ¢a mais souvent y'a
rien qu’une affaire a faire motions c'est ma
(incompréhensible) faque j'la fait 1a tsé. C'pas long!
(OL#4-42)

Un sujet mentionne le fait de ne pas faire ses
devoirs. Ce probléme a été réglé, selon les dires
de I'éléve, par une aide aux devoirs appropriée
qui lui a permis de mieux comprendre et, par ce
fait, d'alléger latache.

J'veux tout I'temps aller jouer avec mes amis. Avant
je ne les (devoirs) faisais pas mais ces temps-cije
les fais. (MG#4-30) Ben parce que tsé la jt'allé voir
lamadamelaam’'aaidé. am'atoutditia (MG#4-
31)J'ai plus le goit. (MG#4-32)

3.2.3 Niaiser dans la classe / ne pas travaliller.
De faire rire les autres, de ne pas écouter.
(2/6)

Non, j'pas agressif mais tsé souvent j'niaisais dans
classe, j'travaillais pas, a place j'm'amusais. La
troisiéme année c'tait pas des journées d’école
genre c'tait pas une année d’'école parce que

jtravailiais pas, 'niaisaistsé (MG#4-71)

Ben tsé a fin d'lI'année j'ai commencé a travailler mais
y'était trop tard tsé (MG#4-72)

Ben y'a (X5) |a pis lui y m'fait rire, pis c'est ¢a, pis ¢a
m'excite. Ca m'déconcentre. (GT#4-2)
Ben.............. des fois j'écoute pas a place de
rgarder au tableau, j'écris mes maths, j'vas dans mes
maths pis j'écris tout. (AP#4-5)Non c't'a cause gque
des fois j'trouve ¢a long.(AP#4-6)

Ben, j'écris pis 1a j'peéte ma mine en faisant par exprés
ou ben donc tsé, une de mes meilleures jokes,
Jjécris 1a j'prends ma bouteille d'eau pis laj'me
I'renverse toute dessus.(AP#4-3)

C'estguand gu'y a les chants la...Frédéric y m'fait
rire. C'est ¢ga qui ...des fois j'arrive pas a étudier
comme il faut. (GT#4-5)
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Des fois j'fais rire les autres mais pas souvent.(AP#4-

1)

3.2.4 L'oubli de lever la main pour parler ou pour

se lever,

C'est de lever la main. Parce que des fois j'arrive
haaa! pis la j'dis ce que j'pense pis la ben j'ai pas levé
la main..la ben a m'dis “non fait pas ¢a’ pis la
ben....... (OL#4-31)

La main. Des fois j'I'a |éve pis a me répond pas faque
j'dis c’est quoi que j'pense pis Ia ben “tu fais pas ¢a
[a” (OL#4-32)

Ben tsé dans les réglements d'la classe c'est......
Ben en troisieme année fallait demander pour se
lever. Fallait lever la main pis demander au
professeur pis si a voulait on pouvait y aller. (DP#4-
36)

3.3.Le travail d'équipe

Le comportement influence le travail d’'équipe
puisque l'enseignante doit parfois séparer les
equipes . Parfois ce sont les éléves eux-mémes
qui demandent d’étre séparés parce que leur
compagnon de travail les empéche de bien

travailler.

Un sujet attribue son mauvais comportement

passé a |'attitude de son enseignante.

Oui oui sauf que la j'suis tout seul a cause que X
y'arrétait pas d'mettre ses effaces dans bouche pis la
jtrouvais ¢a dégueulasse faque la j'ai dit au prof si

j'pouvais m’séparer y'a dit oui. (AP#4-14)

Ben d'habitude j'suis tout seul a cause gue ¢a allait
mal avec mon coéquipier. Ben ia on s’est remis
ensemble. (FB#4-22)

Ben ces temps cigava mieux la..... Dans I'fond la
cesteuh............... ben c'ta cause de
(enseignante) gue ¢a tout pogné d'méme parce que
tsé guand j1tais avec...(MG#4-74)
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Figure IV

Adaptation a la demarche

Se sentir bon Aftrait pour la réussite

T~

Théme 4: L’estime personnelle
et les aptitudes cognitives

Valorisation dans activités
extérieures et/ou sportives

Le tableau suivant présente le théme de l'estime personnelle et les aptitudes
cognitives. Ce theme a été abordé selon les sous-thémes de I'adaptation a la
démarche, des résultats scolaires et de l'importance de la valorisation des éleves
dans les activités para-scolaires et du besoin de se sentir bon. Chaque sous-
theme est soutenu par une bréve analyse de type explicative inspirée du

verbatim des éléves.
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Classification des

données recueillies

lors des entrevues avec les éleves

Théme 4- L’estime personnelle et les aptitudes cognitives

Sous-thémes

Verbatim des éléves

4.1 se

sentir bon

Deux éléves sur six se disent bons a I'école.

Des fois oui, des fois non ¢a dépend.....Ma plus
basse note que j'ai eu quand j'ai commenceé

I'école ga été 68...J'ai toujours passé.(OL#4-46)
Ouin des fois 'me dis la c't'examen la la. Surtout
mathématiques j'suis pas... ben jt’assez fort mais tsé
desfois la 'me dis “ah pas les
mathématiques™...(OL#4-47)

Moi j'aime tout, le plus facile c’est en science nature;
science nature ¢a va vraiment bien.(GT#4-7)

Ah ben j'ai plusieurs idées. J'vas peut-étre faire un
docteur parce que j'ai beaucoup beaucoup de
bonnes notes pis ['aime ¢a voir l'intérieur du...ben
voir les maladies pis euh les sciences nature ben
c'est ga p't'étre un scientifique, étudier les animaux
euh pisc’est ¢a.(GT#4-34)

Ah moi |'me sens bon, |'suis sOr que j'vas passer en
cinquieme.(GT#4-18)

4.2 Estime personnelle trouvée da

ns des activités extérieures a l'école

Les sujets trouvent souvent leur valorisation
personnelle dans des activités extérieures a

{'école. Ces activités sont souvent d'ordre

Le patin a roulettes. Pis tsé moi j'ai une p'tite moto,
tsé une vrai moto un p'tit 80 c¢ pis l1aj'suis bon avec
caitou la (MG#4-82)

physique et / ou sportive.
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Ouin 1a ben tsé ben tsé d’habitude j'suis I'plus bon
d'la gang ben un d'mes amis en face de chez nous
y'est égal & moi mais p't'étre un p'tit peu plus fort
la....Ben tsé en moto j'suis I'seul qu'est capable d'en
faire 1a...j'suis 'plus grand d'la gang....(MG#4-83)

Le hockey (se considére bon) (OL#4-22)

Ben ¢a dépend d'qui la. Parce que mon capitaine
de mon équipe d’hockey y'était bon pis la ben
y'était meilleur pis 'me disais p't'étre qu’j’suis moins
bon (presque’incompréhensible) pis la ben des
affaires comme ¢a...(OL#4-23)

Ahj'sais pasla...euh... frangais dansle PGG (petit
guide grammatical) pis euh éducation physique
c'estpas mal gaia. (al'école dans quoiil se
considére bon) (OL#4-24)

QOui pis c’'est ¢ca ma spécialité en éducation
physique c'est d'me metire la téte euh tsé d'me
mettre en I'envers.. (GT#4-39)

Moi c'est euh...dans....c'est ¢a I'été la mes amis pis
moi on va toujours dans t'bois faire des camps pis
j'suis ben bon dans ga. J'construis, j'ai mes outils pis
jameéne ¢a pis. c'tout moi qu'y a I'plan la comment
faire, dans quel arbre...c'est tout moi qu’y a trouvé
['arbre d'avance, j'ai trouvé le bois, quel bois qu'on va
prendre pis c'est ¢a j'fais des surprises|a 4 mes amis.
J'tais des jeux, jameéne mes cannes a péche pis,
i'péche. (GT#4-40)

4.3 Attrait pour la réussite

Pour cinq sujets sur six, les notes semblent

importantes dans leur attrait ou leur aversion pour

une matiére.

Moi J'aime tout, le plus facile c’est en science
nature; science nature ¢a va vraiment bien.(GT#4-
7) Oui c’est 94% (en sciences nature)(GT#4-59)
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Ben en frangais pis en math ta j'ai des difficultés
(MG#4-2)

Mathématiques. (se considére moins bon)(OL#4-25)
Ouin pis c'est iong, faut faire des divisions pis J'ai pas
vraiment I'tour d'faire ¢a faque c’plus long.(OL#4-26)
Le frangais parce que je suis pas bon.(DP#4-4)

Ben c'ta cause que j'suis bon en mathématiques ben
comme c'est bon la...(DP#4-38)

Ben a m'dit probablement que j'vais passer ma
quatriéme parce que euh j'ai tout des bonnes notes
j'ai tout en haut d’la moyenne, y'a jus une note que
j'voudrais améliorer tsé la note en écriture parce que
j'ai juste une note en haut d'la moyenne en

écriture (GT#4-3)

En frangais (aimerait &tre meilleur) (MG#4-85)

Ouin ben tsé améliorer mon écriture tsé j'pas bon la-
dedansj'ai souvent des mal 1a-dedans (MG#4-86)
J'suis tout I'‘temps en haut de 80 ¢'pour ¢a (en
éducation physique) (GT#4-38)

Ah ben c'est ca comme j'te disais tant tét la I'francais
écrit j'aimerais ¢a étre écrivain, écrire des histoires
plus tard si'm’'améliore. Pour I'instant
c't'ennnuyant.J'espére que...(GT#4-41)

Ben c’est ga c'est I'frangais écrit parce que j'ai jamais
d'bonnes notes pis euh....(GT#4-42)
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Oui, écrire des histoires, des fautes d'orthographe
tsé les p'tites fautes de rien du tout pis 1a j'perds
beaucoup d'points juste pour ¢a. Pas les fautes
dans les mots tsé euh....(GT#4-55)

Ouin c'est ¢a, les accords.. .tu pis....(GT#4-56)
Ouin, 76 sur une moyenne de 75 c’'pas beaucoup.
(GT#4-57)

L'anglais ah ben ¢a j'aime ¢a parce queicic'estma
tante qui enseigne I'anglais. J'ai tout le temps
85...en haut de 85.(GT#4-58)

J'suis bon parce que jaime ¢a.(GT#4-60)

Ben j'aime pas ¢a pis c'est difficile. Les maths j'ai

jamais aimé ¢a.(AP#4-30)

4.4 Adaptation

Nous constatons que les sujets se sentent a Ben j'trouve qu’'ca va bien t'sais. L'cahier
l'aise avec la démarche d’apprentissage, d’'apprentissage avec les quatre quadrants, ¢a
lls considérent que “ga marche”. fonctionne bien (MG#4-3) Parce qu'on comprend

mieux t'sais on sépare en syllabes, on fait des
dessins, des histoires (MG#4-4)

Cette année avec les quatre quadrants, j'travaille
bien. (MG#4-67)

L'année passée j'avais tout le temps d'la misére en
lecture. L& avec les styles d'apprentissage j'ai eu
une bonne note. (AP#4-8)

L'expression ... parce que t'écris pis tu peux la r'lire
plus qu'une fois pis la ga t'rentre dans téte pis avec
les dessins aussi. (OL#4-12)

Ouin ¢a m’'aide plus que I'année passée.(OL#4-13)
(...) pis cette année avec les quatre quadrants
{'travaille bien. (MG#4-67)
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Sous-thémes Verbatim des éléves

L’année passée j'avais tout le temps d'la miseére en
lecture. La avec les styles d'apprentissage j'ai eu une
bonne note.(AP#4-8)

Ben...on apprend plus pis euh ben d’autres affaires
(DP#4-6)

Ben j'trouve que ¢a va bien t'sais.L'cahier
d'apprentissage avec les quatre quadrants, ¢a
fonctionne bien (MG#4-3)

Les éléves se disent habiles a utiliser les étapes | Ben tsé |'prends simuitané non verbal pis

et les divers styles d'apprentissage et ils séquentiel non verbal (AP#4-10)

connaissent leurs forces. oui, j'suis trés capable (d'utiliser les autres styles
d’apprentissage). (AP#4-11)

Ouin j'capable des utiliser tous les quatre. (styles
d'apprentissage) (MG#4-19)

Ben facile, facile, plus facile que les autres mais
moins a cause des réglements mais du cété que tu
m’'demandes oui c’est la plus facile. (GT#4-20)

Ben les deux non-verbal, aprés ¢a j'ai été jaune
aprés ¢a j'ai é1é rouge aprés ¢a j'ai été les deux
jaunes pis la j'suis jaune pis rouge.(GT#4-16)
Simultané non-verbal, simultané verbal (FB#4-14)
C'est le séquentiel verbal que j'comprends le

moins. Séguentiel non-verbal jcomprends trés

bien mais séquentiel verbal non.(FB#4-16)




4.3 Dépouillement et traitement des résultats obtenus aux
épreuves de développement cognitif des deux classes de
quatrieme année (expérimentale et contrbie).

4.3.1 Dépouillement des résultats obtenus aux épreuves de
développement cognitif.

Huit tableaux représentant les résultats obtenus par les éléves des deux classes
de quatrieme année (expérimentale et contrble) sont présentés. Les deux
premiers tableaux présentent les résultats obtenus par les éléves de chacune
des classes a I'épreuve des concentrations au premier temps de passation
(septembre 1996). Les troisiéme et quatrieme tableaux présentent les résultats
obtenus par les éléves de chacune des classes a I'épreuve des concentrations
au deuxieme temps de passation (mai 1997). Les quatre tableaux suivants
suivent le méme mode de présentation des résultats des éléves a I'épreuve des
figures graduées. Suivent quatre autres tableaux présentant les résultats
combinés de mai et septembre & chaque épreuve (concentrations et figures
graduées) de chaque classe (expérimentale et contrdle) ainsi que certaines

observations soulevées par ces tableaux.

Lors de I'épreuve des Figures graduées, la reproduction de figures géometriques
permet d'étudier la construction progressive de l'espace représentatif chez
I'éléve. Dans cette épreuve, on fait recopier par I'éleve une série de formes
géométriques dont les uns insistent sur les rapports topologiques, d'autres sur
les formes euclidiennes et les troisiemes combinent les deux sortes de rapports :
enlacement total ou partiel de formes euclidiennes. (Piajet,J. et Inhelder, B.,

1948).
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L'épreuve des Concentrations fait intervenir la notion de proportion (équivalence
ou non-équivalence entre deux rapports numeriques) qui est, selon Piajet
(Noelting 1972 p. 3) une notion logico-arithmeétique de niveau formel. Ces
rapports sont illustrés par un certain nombre de verres de jus d'orange que I'on

meélange avec un certain nombre de verres d'eau

Le tableau # 11 présente la signification des différents stades a I'épreuve des

Figures graduées proposes par Noelting, Punde et Ferland (1972) :

Tableau # 11
Stades age _moyen périodes
stade O 1,6 an achévement du sensori-moteur
stade 1a 2,10 ans symboligue initial
stade 1b 3,4 ans symbolique achevé
stade 2a 4,3 ans intuitif initial
stade 2b 5,5 ans intuitif acheve
stade 3 7,0 ans concret initial
stade 3 - 4 7,1 ans intermédiaire
stade 4 9,3 ans concret achevé
stade 5 9,8 ans préformel initial
stade 6 10,0 - 10,9 ans preformel achevé

Le tableau # 12 présente les différents stades correspondant a I'épreuve des

Concentrations compilés par Noelting (1982).
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Tableau # 12

Stades périodes
stade O Période symbolique
stade 1a Période intuitif inférieur
stade 1b Période intuitif supérieur
stade 2a Période opératoire concret inférieur
stade 2b Période opératoire concret supérieur
stade 3a Période opératoire formel inférieur
stade 3b Période opératoire formel supérieur
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Tableau # 13

des Concentrations en septembre 1996

Résultats des éléves de la classe expérimentale a I'épreuve

HA | ' 11B111B1 | 1IB2 A2 IIA2IIB1 VIIIBZ‘

bonne réponse mais justification erronée

Stades | 1A | IB1 | 1B1 1C_ | |
Questions | Q1 | Q2 Q10 Q3| Q4 Q5 Q8 Q12 Q6 Q11 Q13 Q14 an:mois |
_Réponses!BiA|BBEA[EIE;A_B B | A | |
1-M(m) + + |+ + B|A B A|B B B|B 105 |
2-0.(m)  + | + | + +.A;A|BEE!E!EAiA9:8 =
3D.(m) | + | + |+ | 4+ + A B A E E A B 910
46G(m) | + | + | + |+ +| A BlA[E[E]ATE 04 |
~5-A.(m)++l+l++AIB!BfB!B_ A 19:9 |
6-F(m) | + | + | + | + | + | A ? A E E A B 90
_T(m) | + |+ |+ |+ +|? | B A E B A|B|97 |
B.-P(m) + + + E B A A A B A B B 94
oLqm | + |+ |+ |+ + A B[AJE[E[A]B[9:4 |
PL(m) | + + .+, + A A E A E|E E E 93 i
- S.(f) + | + + | E| A B | ]9:3 |
M) |+l + |+ + A+ ETE] | 19:3

A(f)y + B A A B B B B B B B B 910 |

Kf) _+ |+ + + + A B A E E A A 92 |

K()  + |+,  +,  + | +| A | B|E|B|B|A|B 97 ;

J. () ,+__+j’+j_f___;_'_A_l__B_;_BIA A A B 98
AL + | + |+l + | Bl A]|A| E/B| | B10:0

K |+ +| +|+[+[aBlE|B|E[A B 96 _
M.M(f) + + +| + B A B B B A A B 94 |
MP. (B + |+ + |+ +|A[B|+|BIE|E|B 105

E. (f) + | 4+ + 0+ A |A| A E|A | A 93 '
J(f)  + |+ + + B A/ B A B B B B %4
MC.(f) | + | El Al +| +| +]1A]A|A|A]|AI|BI96
1-6 = sujets a I'étude

(m) = sujets masculins

1) = sujets féminins

Vide = pas de réponse

+ = bonne réponse et bonne justification

A-B-E = réponse erronée et justification erronée ou
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Tableau # 14
Résultats des éléves de la classe contréle a I'épreuve
des Concentrations en septembre 1996

IStades | IA IBI |1B1 1c 1A BT 1B, 1182|||1A1 IIlA2'|IIA2HIB1 B2 dge
|| Questions | Q1 Q2 Q101 Q3! 4 Q5 Q8 Q12‘TQ9 % QH Q13 Q14 an: mons

Reponses | B | A | B B|E E|E[E A A I8/ BlA] |
L(m)+ £+ ] & +A__B}57=LB'B!B B B 9:7[
| A.(m) + 4+ +'JB-A,B-‘A-§_E;E_5A_ L 96
| M.(m) + !+ + |+ AlA|B|B|B|EJE|] | | 95
A(m) |+ [+ [+ ]+ ]+l +[B]A]lBIE[E] | | 103
MD(m) | + | + + |+ B A|B|[B|[B| B B B 9:3 |
F(m |+ E + E A E B|E B B B E|E 99
Lm) [+l +;+l+ |+ + B+ BIElATA[B] 9:5
N(m) |+ |+ |+ +,+ + B + B E AIA B| 99
J.(m) + 4+ + + 4+ + A A B A B B B 112
J.(f) + + +, + A A B B B B A A B 92
M-C(f)  + | + + + + | A B Bl EE|] | | 9:4
Le(f) |+ .+ + + A A B A B E E|A A 94
VP(f) |+ + + + A B |+? B|B| B B|B B 11:22
MB(f)  + + + + . + A B/ A B E|E A B 93
L.G.(f) + .+ o+ + |+ ; E|E|EJE|EIEIE]E] 9:5
VM) |+ + |+ + A A|A E A A A E A 91
AT()  + |+ + +| A A Al A B B A A B 94
M-A.(f) + |+ |+ |+ |+ |+ |+ |+ | B+ t_; B E | 9:10
M.D.(f) + + + + B A B E B E E A B 911
K  + + |+  +/ A E/A A A A E E A 109
V.T.(f) + |+ |+ |+ + | A A[AJE|E|A|A|E]| 92
S.(f) A B A, B E B B| B B B|E| 10:4
VD) |+ + +1 +  + A B B E E 9:0

(m) = sujets masculins

) = sujets féminins

Vide = pas de réponse

+ = bonne réponse et bonne justification

A-B-E = réponse erronée et justification erronée ou

bonne réponse mais justification erronée



Tableau # 15

Résultats des éléves de la classe expérimentale a I'épreuve
des Concentrations en mai 1997

bonne réponse mais justification erronee

‘Stades | IA IB1 [IB1.1C | 1A 1IB11IB1 IB1 IIBZII|IA1IIIA2IIIA2‘|IIB1 11B2| age |
Questions | Q1 | Q2 Q10 Q3 Q41_Q_J Q8 _Q? 912 Q@ | Q6 Q11 Q13 Q14 an:mois
réponses B | A B B E | E |A| B[ B|B|A,
1M(m) |+ |+ +‘A;B}BI__AiB!B E. A B 11
| 204m) |+ |+ 1+ 41+« | ?IBIALAJEIELAIB) 104
" 3-D.(m)  +  + | + | + +A_B|B!?iB!E E E B | 10:6
A4G(m) + o+ o+ o+ +.+_+i_+__i_A;B;A;_E_B__A_jCL()__'
5A(m) + | + |+ + + A A B|A B|B| A A B 105
6F(m)+++:+3A'ABB!A:B:E;E-AB 9:8
:T(m).+ + |+l +l 4|+l lBlAJA|E|EIA|B]| 103
BP(m) | + |+  + | + | + |+  B|+ +!B|B|EIE|E| 100
OLMm) | + | + i + | + ! + |+ | Al + 1| + AiEiE__EF_ATlB_;1O:O_
PL(m) | + +  + +,  +| Al + |/ B/ A B/ E E/AIB] 9
S |+ i+l s+l + A B|BIAJA B B A |B_ 91
M(f) | + ! + |+ +|+ A/ B|B|A|B|EJE|E B 91|
A(f) |+ o+ + |+ 4|+ A+ + B|EJEJE | B]| 10:6 |
K() |+ +  + + + A' Al A Al A A A A E 910
K(f) .+ + + !+ + +'B B A B|E E A B 103
J() + + + + + A B B A B B E A B 104 |
A |+ ++ )+ +|AJEIB|BIE|B|A|A|B]| 108 |
k() |+ ]+ s+ 1+ s]AlEIB ABIElE]E]E 102
M_Qf)_1+ + + + B, A B B A B|B B A B 100
M-P.(f) + =+ + + E E|A B E B A E|A B 111
E(f) + |+ + + + A B B A B B A A A 911,
_J(f)  + |+, +|+ B AIB|B A BI!B|A|AI B]|100]
MC(H) !+ + ! + i+l +/ + B B/A BB/ B|A|IBI 10:2|
1-6 sujets a I'etude
(m) = sujets masculins
(f) = sujets féminins
Vide = pas de réponse
+ = bonne reponse et bonne justification
A-B-E = réponse erronée et justification erronée ou




Tableau # 16
Résultats des éléves de la classe contréle a I'épreuve
des Concentrations en mai 1997

Stades | 1A |1B1|IB1 1C | IIA IB1 BT 1B ||B£mA1|nA2n|A2|nB1 1B2 4ge
| Questions | Q_ Q_ Q'IO Q3 04 Q5 Q8ﬁ Q7 Q12 QE_) Q6 | Q_1 Q13 Q14 an:mois
rgponses_’B.A:BlB E| E | ‘EEA;_A;B;B;Al
Vm) |+ |+ |+ |+ + | A|B B|A B|B E|AE]| 103
_A(m)  + | + + + B|A B B|A B B B A B 102
M.(m) + | + | + ‘ + | + | A B | B| + B E_!_E__E_A_ | B | 10:1
Am) |+ |+ |+ | + ' EL A A :B_i_A__B | E E|A|B I 10:11
MD(m) + | + |+ |+  + | A|/B|BIE/B/B|E A B 10N
_F(m) | + | + |+ | +| + | E|B| B, B|B|E|A|B|B, 10:5
L(m) _ + + + + + + B E A B B A A A 101
Mtmp: ¢ # | &) 4 1 & | @ A B\ BI AN ALELEVAIBYL 105
J(m) | + | + !+ + | E|A|E|E|EE|E|E|E]|E|11:10
Jf) | 4|+ 4+ 4+ |+ 4+ | B|B|+/B|EEA|B] 910
M-C(f) + + + + + A B B A B B E E B 100
LC() | +  +  + |+ + . + A E|+ A A A E E| 100
VP(f)  + 4+ + + A A B B A B E E A E 11:0
MB.(f) | + | + !+ +|+|E|BIE|JEBIE|EJE|A] 9N
L.G.(f) + 1 + |+ + | + | AJA| B|A B|E|E|AlA] 101
VM(f)  + + + + + A B B B B B B A B 99
AT(f) | + | + |+ + | +|A| B B/ AEIA|-|A|B| 100
AR+ w |+ + o+l e+l e AL+« E A 106
MD(f) + + + + B A B B B B B B B B 107
K.(f) + .+ |+ | +|A|EIE|B|AE E|E|A|E! 115
VI | + |+ |+ ]+ BlAB|BlA|E|B|E[A!B] 910
s(f) |+ +| +|+lelalBlBlels|BlElE]A] 11:0]
V.D.(f) + + + + +/ A B B + B E B A B 9:8
(m) = sujets masculins
(f) = sujets féminins
Vide = pas de réponse
+ = bonne reponse et bonne justification
A-B-E = réponse erronée et justification erronée ou

bonne réponse mais justification erronée
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Résultats des éléves de la classe expérimentale a I'épreuve

Tableau # 17

des Figures Graduées en septembre 1996

Stades | 3A '3A3A 3B 3B /3B 4A 4A 4AB4B 4B SA 5A ' SABSB | 4ge
Q. | _._314;5;6?7_8_9'1011 12/ 1314 15 16 an:mois
1- M(m)l bl e o] e+ e o] e] ]| ESEREREN e T
2-0.(m) + -,+'+'+i+ + |+l + |+ -|-]=-1-1]1=-19:8
3-D-(m)i+.+_.l+.t_:__+'+f+ +i+[+'+ EERT - - (910
| 4-G.(m)_+ | o e S e T I O I N U U (-1 S
5-A(m) + |+ + 4+ |+ 4+ 4|+ 4 4|+ +|- - - -99
j6F(m)+‘_+_+ +  +  +  + |+ +{+!+ + -1 =1-1-19:0
T(m) |+ 4+ 4+ 4 === - - 97
BoPm) +  + | + |+ 4 44 4|+ 4 1+ 44+ |- 19:4
JOL(m) + + 4 4 4+ 4+ 4 4+ 4 - - - - - 9:4
PL(m) 4+ |+ + 4+ 4+t 4 - - - - 93
S.(f) | ++:+_+<+I+I+_'!'.'!'I'I+;+‘+‘ - = 1913
Mf) |+ v+l kib] |k dlF ] bjbyc = | &) B3
A [+ + 4 4|+ 4]+ EIEFENERENES i
KAEE | ol e Loopp b ol b fbfe ] o b b | f oo [B2F
K(f) @+ + ! + +  + + |+ +|+1+]+ + +; + |+ | - 197
IROEESE NS TEIE AT TN I8 SE LR YE SRS S
A.(_f)__+.+‘+‘+_+.+_+.+‘+'+:+_+_-'_- + - 10:0
K(f) + + 4+ + + + 4|+ + + + |+ - - |- |- 96
MM + | ! ¢+l 4+ el 4[4+l +-|+]- 94
M-P. (f) +  +  + + + + + .+ + + + + + + - - 105
£ L+l + !+l el + ]+ +]|+]=]-1=]=-]- —:9:3
BN € T N I O B e T S - . S
MC(A) + | + | + [+ |+ i+ |+ |+ ]|+ j+][+]|+]+]|-1-]-196
1-6 = sujets a I'étude
(m) = sujets masculins
(f) = sujets féminins
Vide = pas de réponse
+ = bonne reponse et bonne justification
A-B-E = réponse erronee et justification erronée ou
bonne réponse mais justification erronée
+ = réussite
- = échec
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I Staaeé 1'_

L1; ,3'4 _§_j_6_frli_8_J_9 10 111213 14 15 16 an:mois
V.(m) | '+:+;+‘+7“+:4_-i_+:__+___+;__+|- - :_'_: - 9i7 1
CA(M) |+ | 4+ |+ o+ +_{__+~i__+j_+_ % | + 4+ -+ - 9:6 |
N RS S S S S R A A S I N I P
Afm) | + | +{ + |+ |+ + ]|+ | ¥+ +]|+f=1=-1=f-}]- 10:3
M.D.(m)! t;.j_ + |+ +_,_L 1+ 4+ + + |l # |+ @) - -] 93
Flm) |+ f+lalalola]ole]s]e]-Ja]=]=]-]-] 98
Ltm) |+ | + [+l 1 el el s+l i+l +]-1al=]-1- 9:5
N.(m) + +_+_+;+___+_+'+‘+I+;I+_+_-,—'+‘- %49
J.(m) | +‘+:+.1‘.f+.+.+A+,+..+.+.t._+i.2‘_;._+___' 11:2
Cd(f) o+ +"+;_+_‘__++ ) s B8 U 3 01 o O ! S 3 B - O 0 B 200 SO DO -
MC(f)+'L:+ + +..,+1_“‘...+.+.+i+;+.+.'_' - . 94
LCAf) +  + + + 4 4 + + 4 4 4+ + |- - - .- 94
I V.P.(f) +;+,+_‘7‘._+..._+_:.+..:+._t.+.f.+.;+i+ + - - 11:2
MB(f)_+:+___+_i__~_+_i+i_+:+;+ $ 44 = - - - 93
B () R 0 0 N O S O S O 1
VMR 4 ) | & |+ | + ]+l 4]+ |+l |f=]=1«] 91
AT.(f) _+___+__+__ + .4+ + + + + + + + - - - .- 94
MALE # | ot vl g ppbalalolomloleofolelis) 00
M.D.(f) + +_!‘.*..',+_+.A+_'_+.+._+;+,+.+.+‘+:' + . 9
K.(f) w0 O 0 . O O 0 o 3 I8 O - O 0 O e . 2 10:9
VIM + + + + + 4+ 4+ 4 4 - == - 92
S(f) L+ 4 4+ #4444+ 4+ o+ - - - - 104
V.D.(f)+ AR SRR AR R R 9:0

1-6 = sujets a I'étude

(m) = sujets masculins

th) = sujets féminins

Vide = pas de reponse

+ = bonne reponse et bonne justification

A-B-E = réponse erronée et justification erronée ou

bonne reponse mais justification erronée
+ = reussite
- = échec

Résultats des éléves de la classe contrble a I'épreuve

Tableau # 18

des Figures Graduées en septembre 1996

13A] '3A 3A |38 |3B |3B 4A 4A] 4AB4B 4B | 5A_|5A SAE}SB

K
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Tableau # 19

Résultats des éléves de la classe contrdle a I'épreuve

"'Stac]es '3A 3A 3A 3B |3B | 3B 4A |4A | 4AB4B 4B [SA 5A SAQSB' aqe

des Figures Graduées en mai 1997

Questnon 1 2| 3

<
3
R

4 5 6 7 8 91011 12'13 14 15 16/an:mois
[=|-1-1103

R SESENES _+JL_+_¢_+__}_j_._i____f_..4_+.1' el | =]
Am) |+ |+ |+ |+ ]+ #4144+ b - )] 10:2
M.(m) |+ + +:+__i_+i_+|+'+ +!+!+I+‘-!-i-l- 10:1
;AL(m) _|_+_7+_ +‘ Jf4!_+_|r-+ I a2 B, o8 U +! + | + | - | - '_-_ﬂ_- 10:11 |
MD(m) + | + | + !+ |+ + [+ |+ |+ 4|+ +|+]+]-1-]10:11]
E(m) + + | ol e IL + : + + I + + | +.! i | B A ,iT_'__!_'___'___w:_S
10 N O 0 0 A O O 15
N(m) 4+ 4|+ 4 4 4 + 4|+ 4| +1- -+ - 105
Jim) |+l el el ol el el alafalela]a]+]-]11:10
€ I S I O S N 3 0 0 s 1 (0 I
MeCF) 4+ + | 4 4| 4| 4| 4|+ |+ - - l- - -1 100
LCAE) | + | + [+ |+ | + |+ | +|+]|+ +,+|-f- RENES 10:0
AZOBEIFINT SIS RSN FISIET WAE IR N d
MB.(f) + + + + | + |+ 4+ + |+ + |+ + + - +/- 911
LG.(f)  + _+__.__+__j__+_4!__+_ + + 4+ + +j + + 4+ + o+ 10:1
VM) ¢ | w | el #lalwlwlsfslwiels]-l-icfc] 99 |
AT(F) + + 4+ 4+ 4+ o+ o+ 4+ 4+ - - - 10:0
M-A(f) + | + | + il +_:_+jL'_++- - - - .= 106
MD.(F) | + | + | 4+ 4+ + + + + 4 4 4+ + + + - 107
K(f) '+ + + + '+ + +-+f+_'-_|—_‘_+____+__%+:+;+ - 115
VI  + ! + ]+ + |+ + | + | + ] ¥l 4] -]-1] RNTQ
EEEEIEIER NS FIEIETR IE AT ENTN PR W L
AL AE SR ARSI E AR AL IR IR IS IR RE YE JVENEREN N

(m) = sujets masculins

) = sujets féminins

Vide = pas de réponse

+ = bonne reponse et bonne justification

A-B-E = réponse erronee et justification erronée ou

bonne réponse mais justification erronée
+ = réussite
- = échec



Résultats des éléves de la classe expérimentale a I'épreuve

Tableau # 20

des Figures Graduées en mai 1997

5A

|SABSB e
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Stades . [3A 3A 3A 3B |3B (3B 4A 4A 4A34B 4B SA
‘Question 1 2| ;if 4| 5, §i 7| 8. 9 10 11i1_2 13,14 15 16 an:mois
1M(m)+|+§+j+__+.+‘|+_.+‘_+++‘!+_+.+|—5- 11:1
2-0.m)| + | - |+ |+ |+l +l + ]l +] +|l ]+l +l=-1-1-1-1104
3J_l+i+'_+__+_iiii__+_i__i-i+ k) 4] ] e -] 10:6
4G§m)l+;+_+__+_+I+f+_‘l+_+_+T_f_‘j- __+_.+_'-_;-_q 10:0
5-A.(m)| +j,+fj-_+;_+_i.+;+_ + |4l +l+l+[=-]-1-1-]10:5
BFm) 4 4+ 4 4|+ b+ 4+ b+ - |- - - 98
T(m_)l+ +:+'+'+_!+_+‘_+__+.+.+_+~+;+ + - 10:3
BP.(m) + + 4|+ + |+ 4+ 4+ + + + 4+ + + - + 100
OL.(m) + +:_+_i+|+‘+_A+___+__+__+i+_.—_.- - - - 10:0
Pot.fim) | + | + +'._+',_f_f.+'.+.+,+.-,+l - =i~ 941
S L +leleleielalel el olelelof-Jol-] 001
M(f) |+ + |+ ]|+ |+l +]+|+ 4]+ +]+]=j-]+;-]911
A [+ + i+ |+ |+ |+ |+ |+ 1+ + |4+ +1=-1+:-] 10:6
K |+ 4+ 4 4[4+ 4+ 4 4 4 +,- - - - - 910
K |+l +l el el 4l +ial+] 4]+t +l«b+]+] 10:3
J(f) 4+ w4+ b 44+ 4 44 - - - - 104
A(f) 4+ 4+ + 4+t o+ 4+ + -, 108
K.(f)  +  +  +! + 1+ + !+ +1 +| 4+ + + 4= =1-= 10:2
M.M(f) + + + + + + + + + + + + + - - - 10:0
M-P. () + |+ |+ + + + 4 + |+ 4+ + + + + - -1 11
EL(f)  + + + 4 + 4+ 4+ 4 4 + 4+ 4 - - - - 91
NG5 MR I S O 0 N B 1 1)
MC(f) + + + .+ + + |+ + + + + + +:4+ + - 10:2
1-6 = sujets a I'étude
(m) = sujets masculins
() = sujets féminins
Vide = pas de réponse
+ = bonne réponse et bonne justification
A-B-E = réponse erronée et justification erronée ou
bonne réponse mais justification erronee
+ = réussite
- = échec



129

Tableau # 21

Résultats des éiéves de la classe contrdle a I'épreuve
des Figures Graduées en mai 1997

Stades | 3A /3A 3A[3B |3B 3B 4A 4A 4AB4B \4B SA 5A SABSB age

Queston 1 2/ 3 4 5 6 7 8 9 10 11 13 14] 15| 16 an:mois |
(Vu(m) |+ +;_+_?+i+_+‘+;+i_+_.:+_1+.'|' - |- -:_1Q:§'
IA(m) ++;+:+f++ +:+!+_!_+_i+"+!-t_‘|_-|_i-!1_0:2'
M.(m). [l afa|afalalalalejelalal-T]-]-] 10
A(m) t1+é_:f.t_j’__+_+.f§+Tf.}+!+:+_l-_f- - |- 1 10:11
MDL@_+'_+ Gk 4k ke a4 - = 100
F(m) + +_:|-____+ +_L_:,+!_+E+f_‘t 2l gl s} = - 10:5
iL(m) | _+_' B S S 0 I 0 A O 115
|N.(m) ;_+_+,.fA+r+.+:+,;+‘+__+._+_j+__'- =+ -0 105
) SO 0 0 O S e B 0 O30 N i B L
() |+ ]+ o8| L I 0 W ) ¥ S -
M.-C.(f) + + + + IR I S I I S 2 B A B 10:0
HEC® |+l el el el el sl alelelelal-]-1-]-]-] 100
VP L+ # ]+ + ]+ ++ + + |+ ] -] -111:10
(IMBAf) . + +  +, + + |+l + | * +_+.+_;+__+ - |+ 1 =] 911
i‘L.G.(f) + 0+ o+ +:++_-_0—__1‘_+.+_i_i.+ +| | # _+:+ 10:1
VM) [+ [+ |+ [+ +{+ [+ +[+l+]+{+][-]-]-]-] 09
AT(F)  +  + + +  + +_+_"+;+,+;+‘++- - - 10:0
CM-A(f) + L+ sl sl sl el el plael=f-i-]=1]- 10:6
fM‘D'_(,f).+E+.+,‘+,+.+é+:+;'_*'_i+_+.+:+i+ + - 107
K.(f) + !+ + i+ - 11:5
fLL-(_fL_,t R e O e M- T [
G T S R T T O 0 St B B 1
VD(f)+++‘+ s T O e 0 O A 0 O O 0 M M 9:8

(m) = sujets masculins

) = sujets féminins

Vide = pas de réeponse

+ = bonne réponse et bonne justification

A-B-E = réponse erronée et justification erronée ou

bonne réponse mais justification erronée
+ = réussite

échec



Comparaison des résultats des éléves de la classe expérimentale
aux épreuves des Concentrations en septembre 1996 et Mai 1997

Stades

Tableau # 22

A IB1 IB1 | 1C HA 1IB1 1IB1 1IBT HBZ2!IIALIHIAZ/IHAZ/IIB1 IIIBZ age

Questions Q1

réponses
1-M.(m)
2-0.(m)
3-D.(m)
4-G.(m)

5-A.(m) §

6-F.(m)
T.(m)
B.-P.(m)
0.L.(m)
P.-L.(m)
S.(f)
M.(f)
A.(f)
K.(f)
K.(f)
J. (6
A. ()
K. (f)
M. M.(f)

M.-P. (f)

E. (f)
J. (f)
M.C.(f)

B

Q2 Q10, Q3 04 Q5 Q8 Q7 Q12 Q9 Q6 Q11 Q13 Q14 an:mois
e 2 . : :

A

B £ & E E E A B B B

sujets a I'étude

sujets masculins

sujets féminins

items réussis au test de septembre

items réussis au test de mai (amélioration)

A

11:1

~10:4

10:6
10:0
10:5
9:8
10:3
10:0
10:0
9:11
G:11

9T

10:6
9:10
10:3
10:4
10:8
10:2

10:0

Tzl
520 ]
10:0

10:2
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Tableau # 23

Comparaison des résultats des éléves de la classe contréle aux

épreuves des Concentrations en septembre 1996 et mai 1997
Stades  IA IB1 IB1 1C 1A 1IB1 [IB1 IIB1 IIB2IIATHIA2HIA2IIB1 (1IB2 age

Questions Q1 | Q2 Q10 Q3 Q4 Q5 Q8 Q7 Q12 Q9 Q6 QI Q13 Q14 an:mois

réponses B A B B, E E E E E A A B B A

V.(m) 10:3
A(m) & 10:2
M.(m) &8 10:1
A(m) § 10:11
M.D.(m) $i8 10:11
F.(m) 8 10:5
L.(m) 10:1
N.(m) 10:5
J.(m) 11:10
J.(F) 9:10
M.-C.(f) 10:0
L.C.(f) 10:0
V.P.(f) 11:10
M.B.(f) 9:11
L.G.(f) 10:1
V.M.(f) 9:9
A.T.(f) 10:0
M-A _(f) 10:6
M.D.(f) 10:7
K.(f) 11:5
V.T.(f) 9:10
S.(f). 11:0
V.D.(f) 9:8

(m) =

sujets masculins

) = sujets feminins

= items réussis au test de septembre

items réussis au test de mai (amélioration)

—~~
—
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Tableau # 24
Con)paraison des résultats des éléves de la classe expérimentale
aux epreuves des Figures Graduées en septembre 1996 et mai 1997

Stades = 3A 3A 3A 3B 3B 3B 4A 4A 4AB4B 4B SA SA SABSB ige
Question 1 2 3 4 5 6 7 8/ 910 11 12 13 14 15 16,an:mois

1-M.(m) 11:1
2-0.(m) 10:4
3-D.(m) 10:6
4-G.(m)§ 10:0
5-A.(m) 10:5
6-F.(m) 9:8
T.(m) 10:3
B.-P.(m) 10:0
O.L.{(m) 10:0
P.-L.(m) 9:11
S.A41) 9:11
M.(f) 9:11
A.(f) 10:6
K.(f) 29:10
K.(f) 10:3
J. (f) 10:4
A, (f) 10:8
K. (f) 10:2
M. M.(f) 10:0
M.-P. ( 11:1
E. (f) 9:11
J. (f) 10:0
M.C.(f) 10:2

1a6 = sujets a I'étude
(m) = sujets masculins
() = sujets féminins

= items reussis au test de septembre
items reussis au test de mai (amélioration)

ar)
I
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Tableau # 25
pomparaison des résultats des éleves de la classe contréle aux
epreuves des Figures Graduées en septembre 1996 et mai 1997

Stades 3A 3A 3A 3B 3B 3B 4A 4A 4AB4B 4B SA SA 5ABSB AP
Q. 12,3 4,5 6,78 91011 12 13 14 15 16 animois
V.(m) § : : 10:3
A.(m) 10:2
M.(m) 10:1
A.(m) _ 10:11
M.D.(m)§ 10:11
F.(m) { 10:5
L.(m) 10:1
N.(m) 10:5
J.(m) 11:10
J.(f) 9:10
M.-C.(f) 10:0
L.C.(f - 10:0
V.P.(f) 11:10
M.B.(f) 9:11
L.G.(f) 10:17
V.M.(f) 9:9
A.T.(F) 10:0
M-A.(f) 10:6
M.D.(f) 10:7
K.(f) 11:5
V.T.(F) 9:10
S.(f) 11:0
V.D.(f) 9:8

= sujets masculins

= sujets féminins

items réussis au test de septembre

= items réussis au test de mai (amelioration)

(m)
(f)
. =



4.3.2 L'analyse des résultats aux épreuves de
développement cognitif

Aucune analyse statistique n'a été faite concernant les données obtenues
compte tenu du nombre restreint de sujets et de I'aspect exploratoire de cette
expérimentation. Suite a la compilation des résultats, 'analyse de ces derniers
s'est faite a partir de la comparaison des pourcentages de réussite aux items de
chacune des épreuves de développement cognitif. Les tableaux suivants
présentent les résultats de divers calculs empiriques nous donnant les
pourcentages obtenus lors des épreuves des Concentrations et des Figures

graduées des gargons et des filles.

Voici comment ces calculs ont été faits : En premier lieu, nous avons divisé le
nombre de blocs rouges représentant, sur les tableaux, les items
supplémentaires réussis a I'expérimentation de mai, par le nombre de blocs
bleus représentant les items réussis a l'expérimentation de septembre. Le
pourcentage obtenu représente donc le pourcentage d'amélioration des gargons

et des filles au test des concentrations dans chacun des groupes.

Tableau # 26

Pourcentage d'amélioration des garcons et des filles
aux items de I’épreuve des Concentrations
entre les mois de septembre et de mai

_groupe expérimental _______groupe contréle

32 /104 = 0,307 = 30,8% 14/109 = 0,128 = 12,8%
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En ce qui concerne I'épreuve des figures graduées, peu de différence a éte
observée. A l'instar des calculs précédents, le nombre de blocs rouges
représentant les items réussis en mai a été divisé par le nombre de blocs bleus

représentant les items réussis en septembre.

Tableau # 27
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Pourcentage d'ameélioration des garcons et des filles
aux items de I'épreuve des Figures graduées
entre les mois de septembre et de mai

groupe expérimental groupe contrdle

20/281 =0,071 =7,19% 19 /289 = 0,065 = 6,57%

Dans un deuxieme temps, nous avons calculé le nombre de gargons, le nombre
de filles et le nombre total des €leves des deux groupes qui ont fait des progrés

dans les deux épreuves entre le mois de septembre et le mois de mai.




Tableau # 28
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Proportion de garcons et de filles qui ont fait des progrés dans
les deux épreuves des Concentrations et des Figures Graduées
entre les mois de septembre et de mai

Groupe expérimental

Groupe contrble

Gargons 5/10 = 50% 2/9 = 22%
Filles 2/13 = 15% 3/14 = 21,4%
Total 7/23 = 33,5% 5/23 = 21,7%

En troisiéme lieu, nous avons calculé le nombre de gargons et de filles ainsi que

le total des éléves des deux groupes qui se sont améliorés & I'épreuve des

Concentrations entre septembre et mai (tableau # 29 ) puis a I'épreuve des

Figures graduées entre septembre et mai (tableau # 30).

Tableau # 29

Proportion de gargcons et de filles qui ont fait des progrés
dans I’épreuve des Concentrations
entre les mois de septembre et de mai

Groupe expérimental

Groupe contrble

Gargons 7/10 = 70% 3/9 = 33%
Filles 4/13 = 30,8% 5/14 = 35,7%
Total 11/23 = 47,8% 8/23 = 34,7%
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Tableau # 30

Proportion de garcons et de filles qui ont fait des progreés
dans I’épreuve des Figures Graduées
entre les mois de septembre et de mai

Groupe expérimental Groupe contréle
Garcons 6/10 = 60% 3/9 = 33%
Filles 5/13 = 38,4% 7114 = 50%
Total 11/23 = 47,8% 10/23 = 43,8%

Nous constatons, en observant les résultats globaux obtenus aux épreuves
des concentrations (plan logico-mathématique) que le groupe expérimental
affiche une meilleure ameélioration entre les mois de septembre et de mai que le
groupe contréle. En fait, si I'on considére I'amélioration globale (tous les enfants,
tous les stades), divers calculs empiriques nous donnent a penser que les éleves
appartenant au groupe expérimental affichent une performance plus de deux fois
plus grande que celle du groupe contréle lors de la comparaison des épreuves

de septembre 1996 et de mai 1997.

C'est lorsque nous calculons la différence de pourcentage d'amélioration entre
les gargons et les filles de chacun des groupes que se présentent les résultats
les plus intéressants. Nous remarquons que les progrés sont plus importants au
plan logico-mathématique qu’ infralogique. On observe que ce sont les habiletés
meétacognitives qui sont des réflexions de nature logico-mathématique, qui ont

grandement été sollicitées dans la classe expérimentale lors de I'application de



138

la démarche novatrice d'enseignement. Chez les gargons de la classe
expérimentale a I'étude dont 5/6 étaient de style d'apprentissage simultaneé non-
verbal, nous constatons que le développement de leurs habiletés métacognitives
de nature plus logique les ont vraisemblablement renforcés dans leur capacité
logico-mathématique tel que démontré dans cette étude par les résultats obtenus
aux épreuves des Concentrations. Il est & observer, d'autre part, que ce sont
surtout les gargons qui ont fait des progrés significatifs ce qui nous ameéne a
penser qu'une approche métacognitive telle qu'utilisée, quand on rejoint les
gargons dans leur style cognitif et développemental, est bénéfique au point de

vue de la réussite éducative.

4.4 Etude des résultats scolaires des sujets obtenus
en frangais et en mathématiques tels que consignés
sur le bulletin scolaire

En vue d’'une comparaison exploratrice entre les six gargons sous étude, les
résultats scolaires de ces derniers en écriture, en lecture et en mathématiques a
la fin de la troisieme année ainsi qu'a la fin de la quatriéme année ont été
etudiés. Ces résuitats sont sommairement comparés dans le but de vérifier si la
démarche d'enseignement-apprentissage étudiée peut avoir un effet sur les

résultats scolaires.



Tableau # 31
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Résultats scolaires des six gar¢cons a l'étude

Garcons écriture lecture mathématiques bilan +/-
e ae 3e ae 3e ae

.M | 5363 | 39 | 40-67| 62 | 42-68| 64 24 1-
2.0 66 84 57 77 85 78 24 1-
3.D 60 70 82 88 81 88 3+
4. G 72 70 85 94 84 91 24 1=
S. A 49 63 78 67 73 68 14 2-
6. F 62 72 71 85 86 75 24 1-

Nous observons de meilleurs résultats scolaires en écriture pour quatre des

sujets, de meilleurs résultats en lecture pour cinq des sujets*™ et une hausse des

résultats en mathématiques pour trois des sujets™. Un éléve a augmenté ses

notes dans une matiére, quatre éléves ont augmenté leurs notes dans deux

matiéres et un éleve a augmenté dans les trois matiéres.

* Le sujet 1 ayant doublé sa troisiéme année, nous avons compilé les résultats de ses deux années
faites en troisitme année. Le premier résultat représentant ses résultats obtenus lors de sa
premiére troisiéme année et le second représentant ses résultats obtenus lors de sa troisieme
année de reprise.

** Si 'on compare les résultats de la premiére troisieme année du sujet 1.



CHAPITRE V

Discussion a partir des résultats

5.1 Qu’en est-il des questions de recherche?

Le but de cette recherche est d'explorer et de connaitre le veécu scolaire de
gargons de quatrieme année du primaire, selon des parameétres socio-affectifs et
cognitifs, lorsqu'une approche pédagogique novatrice est appliquée dans leur
classe. En premier lieu, nous nous étions demandé quel serait le vécu scolaire
des gargons quand un enseignement novateur spécifique basé sur des eléments
de la psychologie cognitive est mis en oeuvre. Et, en second lieu, nous nous
étions questionnés a savoir si cet enseignement novateur pouvait favoriser les
cing aspects suivants de la réalité scolaire des gargons soit leur développement
cognitif et métacognitif, leur motivation, leur adaptation a I'école et leur réussite
scolaire, et si cet enseignement pouvait répondre aux besoins spécifiques des

gargons.

En complément des éléments d'observation concernant les diverses
composantes du vécu scolaire des gargons présentés dans le chapitre
precédent, cette discussion apportera des réponses aux questions de recherche
selon les cing aspects precédemment mentionnés, tels qu'étudiés par I'entremise

des divers instruments de mesure, qui font ressortir les perceptions qu'ont les
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sujets de leur vécu scolaire ainsi que les données plus objectives sur leur
fonctionnement cognitif. Les épreuves de développement cognitif ont, pour leur
part, permis de tirer des conclusions quant a l'effet de la démarche sur le
développement cognitif des sujets en comparaison de celui d'éléves de méme
année. Finalement, I'étude sommaire des résultats scolaires donne certaines

indications concernant la réussite scolaire des gargons.

5.1.1 Quel est le vécu scolaire des gargons quand un
enseignement novateur spécifique basé sur des
éléments de la psychologie cognitive est mis
en oeuvre ?

5.1.2 Cet enseignement novateur peut-il favoriser le
développement cognitif et métacognitift des gargons?

En considérant globalement les propos des gargons rapportés dans les journaux
de bord, il a éte constaté que l'expérience de la démarche d'enseignement
apprentissage novatrice a permis l'accroissement de la compétence des sujets
en ce qui concerne les connaissances metacognitives ayant trait a leur

apprentissage et a leur comportement en tant qu'apprenant.

Les sujets ont rapidement développé des habiletés métacognitives. En effet,
dans les premiers temps du journal de bord et des apprentissages des divers
concepts de la démarche d'enseignement-apprentissage, nous avons vu que les
sujets n’'étaient pas ou peu habiles a se questionner sur eux-mémes et a

identifier les facteurs pouvant les aider a réussir. Les réponses aux questions du

14]
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journal de bord étaient souvent hors propos. Comme exemple, est présenté un
extrait des réponses données a la question # 3 : Qu'est-ce que j'ai appris sur ma
fagon d'apprendre?

“Le frangais” (DP13--09-96#3-Q3)

“Les synonymes” (MG27-09-96#3-Q3).

Q4:Je nomme une connaissance que je suis content d'avoir apprise et pourquoi?
“Frangais; j'adore ¢a” (DP13--09-96#3-Q4)

“D’avoir les synonymes dans ma téte; il a des synonymes” (MG27--09-96#3-Q4)

Toutefois, dés le mois d'octobre, les éléves peuvent déterminer :
leurs forces : “Que je résume souvent quand je lis des livres ou des revues.”
(FB0O4-10-96 #3-Q3); “Que jaimais procéder par essais-erreurs.” (GT04-10
96 #3-Q3) ,
leurs faiblesses : “De m'en parler. Parce que je n'en parle pas beaucoup.”
(DP13-12-96 #3-Q2) ; “"Parce que ¢a prend beaucoup de temps. Je ne suis
pas tres patient.” (GT05-05-97 #3-Q2) ,
leurs acquis : “Mes tables parce que je suis meilleur.” (FB10-10-96 #3-Q4) ; *
D'avoir les synonymes dans ma téte.” (MG27-09-96 #3-Q4)
leur fonctionnement : “Ben moi c'est séquentiel non verbal...on fait beaucoup
d'dessins pis moi ben...j'avais.....avec des mots j'comprends pas tout d'suite
tout d'suite....ca va mieux avec des dessins.” (OL#4-5) ; “Que japprenais
mieux en faisant la mentalisation en lisant dans ma téte je m'en parle.” (FB28-
11-96 #3-Q3 ); "J'ai appris que je suis sequentiel non-verbal et que j'ai de
besoin (?) séquence.” (GT08-11-96 #3-Q3) ; “Que je suis S.V. (séquentiel
verbal). Parce que c’est ma fagon d’'apprendre.” (FB13-09-96 #3-Q4).



Cette démarche d’enseignement-apprentissage semble donc facile d'accés
méme pour des enfants du deuxieme cycle du primaire que ce soit en ce qui
concerne la compréhension des styles d’apprentissage ou lI'utilisation de
stratégies cognitives associées aux étapes de la démarche d'apprentissage.
Selon les propos des sujets, nous pouvons conclure que ces stratégies
associées aux gestes mentaux leur sembient profitables et slres puisqu’elles les
aident a mieux comprendre et & performer davantage :

“L’'année passée, j'avais tout le temps d’la misére en lecture. La avec les styles
d'apprentissage j'ai eu une bonne note.” (AP#4-8) ;

“J'ai moins de fautes.” (OL13-12-96 #3-Q4.1)

“D'apprendre mieux.” (DP13-12-96 #3-Q4.1) ;

“J'apprends plus vite." (AP28-11-96 #3-Q4.1) ;

“Quand je faisais des dessins dans le cahier styles d'apprentissage je
comprends mieux.” (AP27-09-96 #3-Q3) ;

“L'expression. Parce que ¢a m’aide et je pourrai passer mon annee parce que je

comprends bien.” (MG08-11-96 #3-Q1).

Selon les résultats obtenus lors des épreuves de développement cognitif, cet
enseignement novateur favorise le développement cognitif des sujets. C'est en
étudiant les pourcentages obtenus par les éléves aux lépreuves des
Concentrations que nous constatons la plus grande différence entre les résultats
obtenus par les gargons du groupe expérimental comparativement aux gargons
du groupe contréle. En effet, une performance deux fois supérieure a I'épreuve
de développement logico-mathématique (les concentrations) a été observée
auprés des éleves ayant benéficié de I'enseignement novateur comparativement

a ceux ayant eu un enseignement plus traditionnel. Cette situation est
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significative si I'on considere que les activités meétacognitives employees lors de
la démarche d’enseignement novateur (enseignement des stratégies, journal de
bord) se sont faites au plan logico-mathématique. Peu de différences ont été
observées entre le total des résultats des deux classes lors de |'analyse des
résultats a I'épreuve de développement infralogique (les figures graduées).
Toutefois, nous remarquons, ici aussi, une meilleure performance des gargons

bénéficiant de I'approche novatrice de l'enseignement.

5.1.3 Cet enseignement novateur peut-il améliorer ou
influencer la motivation et I'estime personnelle des
sujets?

Lorsque nous abordons le theme de l'estime personnelle et des aptitudes
cognitives, nous detectons une assez bonne estime des sujets face a leur
performance scolaire. Deux sujets disent bien réussir a I'école et cette affirmation
est prouvé, selon eux, par de bonnes notes aux examens ou dans le bulletin et
par la réussite de leur année scolaire (OL#4-46-47; GT#4-7-18) Toutefois, nous
observons que trois des sujets trouvent peut-étre une meilleure valorisation
personnelle dans des activités externes au milieu scolaire, activités

majoritairement sportives ou physiques (MG#4-82-83; OL#4-22-23-24, GT#4-40)

Les entrevues et les journaux de bord démontrent que les sujets ont acquis une
bonne compréhension de leur fonctionnement cérébral par la découverte de leur
style d'apprentissage, des stratégies qu'ils utilisent, de leurs forces et de leurs
faiblesses : “C’est plus facile avec les styles d'apprentissage. Etre en P+C+, de

placer dans ma téte et de retrouver.” (AP18-04-97 #3-Q3) ;
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“Faire des dessins parce que j'apprends mieux.” (MG10-10-96 #3-Q1) ;

“Que j'apprenais mieux en faisant la mentalisation en fisant dans ma téte je m'en
parle.” (FB28-11-96 #3-Q3 ) ;

“Il faut que je fasse une chose a la fois.” (GT10-10-96 #3-Q3) ;

“Ben tsé dans mon cerveau y'a les deux hémisphéres, un p'tit point la, un p'tit
point 1a, un gros point Ia, un gros point 1a... “ (GT#4-17) ;

“L'expression ... parce que t'écris pis tu peux la r'lire plus qu'une fois pis la ¢a
trentre dans téte pis avec les dessins aussi.” (OL#4-12) ; ;

“Que j'apprenais mieux en faisant la mentalisation en lisant dans ma téte je m'en

parle.” (FB28-11-96 #3-Q3 ).

Comme Gardou (1995), Archambault et Chouinard (1996), Viau (1994) et
Weiner (1985) I'ont fait ressortir (voir chapitre Il), cette prise de conscience qu'il
existe des outils et des stratégies pour réussir engendre un état d'esprit positif
face a I'apprentissage et favorise une meilleure estime de soi et une meilleure
motivation par la constatation d'un certain pouvoir sur la réussite et la
compréhension qu'ils peuvent attribuer a l'effort plutét qu'a la chance, a

I'intelligence ou aux aptitudes (voir Archambault et Chouinard chapitre Il ).

En effet, les sujets, dans leurs propos, attribuent la facilité ou la difficulté de la
tache et de I'apprentissage a leurs efforts personnels (écoute, étude, utilisation
adéquate des stratégies d'apprentissage liées aux styles d’apprentissage) plutét
qgu'a leurs capacités ou incapacités intellectuelles (sujets: GT05-05-97Q1; MGO08-
11-96Q2; OL08-11-96Q2; FB13-09-96Q2; AP27-09-96Q22). Stipek (1993) stipule
que les gargons ont habituellement tendance a attribuer leurs succes a leur

capacité intellectuelle et leurs échecs au manque d'effort fourni contrairement
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aux filles (voir chapitre Il ). Ce comportement est donc habituel chez les gargons
et nous ne pouvons pas affirmer que cette tendance est due a la démarche
d'enseignement-apprentissage utilisée faute de comparaison. |l serait interessant
de pouvoir confirmer I'utilité de la démarche d’apprentissage novatrice aupres de

sujets féminins en ce qui concerne les attributions causales.

En prenant note que les connaissances métacognitives sont étroitement liées
aux facteurs affectifs (Tardif, 1992; Lafortune et St-Pierre,1993; Flavell, 1987)
nous considérons, suite aux résultats obtenus, que ce type de démarche axé
vers une meilleure comprehension de soi en tant qu'apprenant et visant une plus
grande autonomie de I'éléve face a l'apprentissage peut lui apporter une
meilleure estime de lui-méme. En associant la réussite ou la comprehension a
I'effort ou aux stratégies utilisées, I'éléve sait qu'il a une certaine emprise sur sa

reussite et ne met donc pas en doute ses capacités intellectuelles.

Nous remarquons que la motivation au travail des sujets se developpe lorsque la
tache se fait rapidement et qu’elle correspond & leurs capacités ou leur
compreéhension. Plusieurs sujets disent perdre de l'intérét a la tache lorsque
celle-ci leur semble longue ou trop difficile

“Faire mes corrections parce que c’était difficile le travail demandé; ¢a m’'a pris 1
heure.” (MG10-10-96 #3-Q2) ;

“La lecture le matin. C'est long.” (OL13-09-96 #3-Q2) ;

“Parce que ¢a prend beaucoup de temps. Je ne suis pas tres patient.” (GT05-05-
97 #3-Q2).



De plus, les sujets aiment constater que I'exercice, le travail ou I'enseignement
dispensé a une utilité et qu'il rapporte quelque chose, comme une plus grande
compréhension ou une amélioration de leurs habiletés ou de leurs résultats
scolaires : “Que c’était avec les oreilles qu'on apprenait. Parce que mes notes
montent.” (FB04-10-96 #3-Q4) ;

“De retenir plus mes mots.” (DP05-05-97 #3-Q4.1) ;

“De mieux faire les choses que mon professeur m'a dit de faire. Je comprends
mieux en grammaire.” (AP18-04-97 #3-Q4.1) ;

“J'ai mieux appris a écrire mes verbes et je peux avoir de meilleures notes.”
(MG04-10-96 #3-Q4) ;

“Mes verbes. Je faisais plein de fautes.” (OL27-09-96 #3-Q4).

En fait, I'éléve n'aime pas avoir I'impression de ne rien apprendre ou de perdre
son temps : “En vocabulaire on choisit les mots difficiles; on se donne pas des
trucs pour rien.” (OL27-09-96 #3-Q1). Viau (1994) rapporte que “en général, les

eléves sont motivés a apprendre a faire des choses pratiques qui leur servent”.

Les matiéres aimées a I'école sont celles ou les sujets obtiennent de bons
resultats. Cela semble la preuve de leur compétence. lls n'‘ont pas d'intérét
envers une matiére qu'ils considerent difficile ou dans laquelle ils ne performent
pas :

“Moi j'aime tout, le plus facile c’est en science nature; science nature ¢a va
vraiment bien.” (GT#4-7) ;

“Ah ben c'est ga comme j'te disais tant tét Ia I'frangais écrit jaimerais ¢a étre
ecrivain, écrire des histoires plus tard si j'm’améliore. Pour linstant

c't‘ennnuyant.J'espére que...” (GT#4-41) ;
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“Ben c'est ga c'est I'francais écrit parce que j'ai jamais d’bonnes notes pis euh....”
(GT#4-42);

“Ben j'aime pas ¢a pis c’est difficile. Les maths j'ai jamais aimé ¢a.” (AP#4-30).

Nous retrouvons, dans ces constatations, deux des variables intervenant dans la
motivation scolaire selon Archambault et Chouinard (1996) soit celle des
orientations et de l'intérét (la valeur) de l'apprentissage ainsi que celle du

sentiment d’'autoefficacite (les attentes).

Nous avons vu dans le cadre de référence que les gargons motivent souvent
leur meésadaptation a I'école par des conflits avec le personnel enseignant ainsi
que par la perte de motivation a I'étude (Parent, 1991, Bouchard et St-Amant,
1994). Nous constatons ici que ces deux aspects sont etroitement liés en ce qui
concerne les sujets & I'étude. En fait, si I'enseignant est considéré “gentil”, les
sujets se sentent motivés a I'étude et certains sujets acceptent de faire des efforts

dans le but avoué de plaire a I'enseignant.

Un autre aspect primordial de la motivation rapporté par les sujets est I'attitude
de I'enseignant a leur égard. En effet, il a été observé que les sujets n'appréecient
pas les enseignants qui “chialent” et qui ne font pas preuve de souplesse :

“Ben tsé ma premiére troisiéme la. Ca m'tentais pas d'travailler pour elle (X1) 1a.”
(MG#4-78) ;

“Ben j'voulais pas aller avec (X3) la... ben tsé y'a un p'tit gars que j'connais
l'année passee ben tse elle est ben plus mechante que (X4).” (MG#4-79) ; “C'est

'an passé (meilleure année) . Mon prof était smatt.” (OL#4-16) ;
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“Euh...la deuxiéme j'pense. (la meilleure année). Parce que c'tait un bon prof pis
elle était gentille.” (DP#4-19-20),

“En troisiéme. (la pire année). Le prof y'arrétait pas d'nous chialer...notre
remplagant.”"(DP#4-21-22) ;

“La deuxieme année (la pire année). Mon prof y nous laissait pas beaucoup
d’chance la, y nous faisait des textes la ben...y nous encourageait pas ben ben.”
(OL#4-18) ; “Ben tsé a nous chialait tout I'temps, on avait deux profs pis les deux
jles aimais pas y chialaient tout le temps. On faisait quasiment rien pis y nous
chialait. On faisait a peu prés rien dans journée. Y passait plus de temps a

chialer.” (FB#4-61-62).

Ce type d'enseignant les démotive et leur enléve le gout de venir & I'école. En
fait, leurs réussites ou leurs échecs scolaires ne sont pas des critéres pour
évaluer leur affection ou désaffection par rapport a une année scolaire. Si
Penseignant est “gentil” et fait preuve de souplesse et de compréhension, les

eléves sont plus enclins a aimer leur année scolaire.

A la question posée concernant leur année scolaire préférée, plusieurs sujets ont
motivé leur choix par l'attitude de I'enseignante et les prix donnés comme
systéeme de discipline:

“La premiére année parce que I'prof quand tu travaillais bien a donnait des p'tits
cartons d’'encouragement quand tu n’avais gros tu pouvais gagner tsé tu y
donnais mottons ¢a coute trois cartons ¢a, tu y donnais trois cartons pis tu
pouvais 'avoir tse.” (MG#4-65) ;

“Ah oui, le professeur y donnait plus de surprises aux éléves tsé y'avait plus de

periodes... mais on apprenait bien bien bien.” (GT#4-46).
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Toutefois, aucun des sujets n'a mentionné son enseignante actuelle comme
source de démotivation ou de motivation. Par contre, le seul sujet qui mentionne
la quatriéme année comme étant une de ses meilleures années motive son choix
par I'utilisation des styles d’apprentissage et non par lI'enseignante :

“Pis cette année avec les quatre quadrants j'travaille bien.” (MG#4-67).

Nous savons que les systéemes de motivation extrinséque sont trés utilisés par
certains enseignants et appréciés par certains éléves, toutefois, la derniére
constatation tend a appuyer la thése qu'il est possible de rendre les éléves plus

indépendants des facteurs extérieurs dans leur réussite (motivation intrinséque).

Dans la classification des données des entrevues, une distinction a été faite entre
la motivation qui amene I'éleve a aller a I'école et celle qui améne |'éleve a
s'engager dans une activité d'apprentissage, a bien étudier, a persévérer et a
travailler a I'école (ce que Dweck (1989), rapporté par Viau (1994) nomme les

buts d'apprentissage).

En ce qui concerne la motivation daller a I'école, les sujets sont conscients de
I'importance de I'école pour leur avenir. Lorsque leur fut demandé pourquoi ils
venaient a I'école, les sujets ont répondu qu'ils veulent avoir la possibilité d'un
meilleur choix d'emploi plus tard et pour pouvoir bien gagner leur vie : “Ben si
j'veux avoir un meétier quand j'vas étre grand.” (FB #4-66) ; “Je viens a I'école
pour (...) tsé plus tard j'vas avoir un métier, j'vas pouvoir choisir mon métier...”

(MG#4-41).
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Pour Wentzel (1993) rapporté par Viau (1994), les buts sociaux ont souvent une
large part dans la motivation des éléves a aller a I'’école mais n’influencent
aucunement la motivation de I'éléve a s’engager dans une activité et a
persévérer (les buts d’apprentissage). Toutefois, dans cette étude, le facteur
social n'a été mentionné que par deux sujets et ne s’est pas avére le facteur
essentiel pour motiver les sujets a aller a I'école : “Moi ce s'rait plus les amis.

C't'a cause que chez nous, dans ma rue j'ai pas d'amis.” (FB#4-45).

Par contre, la motivation des sujets au travail et a I'étude (buts d'apprentissage)
est majoritairement de nature extrinséque : les résultats scolaires; le besoin de
plaire aux parents et aux enseignants; la crainte des conséquences; les
encouragements et les systemes de prix et recompenses. Et aussi, le golt de
s'ameliorer, la nature de l'activité proposée; la nature et la difficulté de la tache a
accomplir incluant la perception que I'éleve se fait face a sa compétence pour
réaliser la thche demandée (sujets : MG#4-87, MG#4-86;, MG#4-26-27-28-29;
OL#4-27; OL#4-48; MG#4-65; GT#4-46; GT#4-35-36; AP#4-36-37; MG#4-33-34-
35-36; MG#4-86-87; GT#4-61).

5.1.4 Cet enseignement novateur peut-il favoriser une
meilleure adaptation a I’école?

Par I'entremise des journaux de bord, nous avons principalement veérifié
I'adaptation des sujets a la démarche d'enseignement-apprentissage et I'effet de
cette démarche sur leur adaptation a I'école. Comme nous I'avons suppose
dans le cadre de référence, tous les sujets étudiés se disent mieux adaptés en

classe :
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“Je me sens mieux dans mes examens et quand Pauline donne les legons.”
(OL08-11-96#3-Q4.1);
“Tout était facile. Parce que je me sens rejoint.” (DP08-11-96 #3-Q2)

Gréace au cahier d'apprentissage et a I'enseignement privilégié, il a été constaté
que les €leves apprennent a gérer leurs apprentissages en tenant compte des
quatre styles d’apprentissage de Flessas :

“Ben j'trouve qu'ga va bien t'sais. L'cahier d'apprentissage avec les quatre
quadrants, ¢a fonctionne bien.” (MG #4-3),

“Ben tsé j'prends simultané non verbal pis sequentiel non verbal.”"(AP#4-10y;
“Oui, j'suis trés capable.” (d'utiliser les autres styles d’'apprentissage).(AP#4-11);
“Ben les deux non-verbal, apres ¢a j'ai été jaune aprés ¢a j'ai eété rouge aprés ¢a
j'ai éte les deux jaunes pis la j'suis jaune pis rouge.”(GT#4-16).

Deux sujets (2/6) trouvent que cette approche selon les quatre quadrants est
longue et fastidieuse

“C'est le cahier d'apprentissage (qui I'ennuie le plus & I'école). Parce que tsé
mettons tu fais pas un quadrant, t'attends...” (FB#4-54).

Et deux sujets (2/6) ont estimé difficile de s'adapter a cette démarche qui est
différente de ce qu'ils connaissaient de I'enseignement :

“Pis cette année c't'a cause pas mal du cahier d'apprentissage parce que surtout
I'nouveau la j't'ais pas habitué a lui, pis la tsé celui la...tsé au début j'savais pas
c'qui fallait faire dedans la pis, maintenant ¢a va bien.” (FB#4-58),

“Ben on était pas habitué, jconnaissais pas ¢a faque la c'tait un peu tof.” (MG#4-
21). Cette constatation est prévisible compte tenu que les enseignants,
habitueliement, prennent rarement le temps d'indiquer d'autres applications de

la stratégie enseignée (Williams, 1986). Souvent, une seule fagon d'aborder et
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de solutionner un probléme, est enseignée sans tenir compte des divers styles
d'apprentissage. Nous constatons toutefois que les sujets se sont bien adaptés
et qu'ils se sentent a I'aise dans la démarche d'apprentissage. lls ont appris

comment utiliser les différents styles d’apprentissage.

5.1.5 Cet enseignement novateur peut-il permettre une
meilleure réussite scolalre?

Lors de I'analyse des entrevues, nous constatons, a l'instar des observations
retenues lors de I'analyse des journaux de bord, que la majorité des sujets (cinq
sujets sur six) pergoivent que la démarche les a aidés de différentes fagons soit
en améliorant la compréhension et le travail ; en favorisant I'obtention des
résultats scolaires supérieurs et la réussite; en stimulant un meilleur
apprentissage ; en les amusant et en étant efficace :

“L'année passée, je prenais pas le temps de faire mes travaux et cette année je
me force.” (MG08-11-96 #3-Q4.1);

“Ben...on apprend plus pis euh ben d'autres affaires.” (DP#4-6);

“L'année passée, j'avais tout ie temps d'la misére en lecture. La avec les styles
d'apprentissage j'ai eu une bonne note." (AP#4-8)

"Ca m’aide plus que I'année passée.(OL#4-13);

*Je suis plus facile a motiver.” (OL15-11-96 #3-Q4.1);

“Je suis meilleur.” (FB28-11-96 #3-Q4.1);

“J'apprends mieux qu'auparavant.” (OL18-04-97 #3-Q4.1);

“Je réussis mieux.” (GT18-04-97 #3-Q4.1);

“J'étudie plus et ¢ga me donne de meilleures notes. Ca me donne le golt

d'apprendre.” (AP05-05-97 #3-Q4.1).
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Un seul sujet a confié ne pas aimer particulierement cette démarche et un autre
sujet considére que la démarche ne I'a pas vraiment aidé & obtenir de meilleures
notes : “J'aime pas ¢a tant qu'ca (la démarche), j'aime g¢a pour faire des dessins.”
(FB#4-10). C'est pourquoi, malgré l'avis donné par le dernier sujet mentionne,
I'analyse des entrevues tend a appuyer le fait rapporté dans le cadre de
références & savoir qu'un enseignement adapté basé sur des éléments de la

psychologie cognitive pouvait étre profitable pour les gargons.

Compte tenu que la démarche d'enseignement-apprentissage a I'étude combine
divers éléments de la psychologie cognitive (voir cadre de référence), nous
avons tenté de verifier, par I'entremise des entrevues, quel(s) aspect(s) de la
démarche retiennent davantage l'intérét ou I'attention des sujets. Lorsqu'il a été
demandeé aux sujets d’expliquer la démarche d'apprentissage utilisée, la moitié
d'entre eux (3/6) la définissent par la découverte et I'utilisation des styles
d'apprentissage et des quatre quadrants de Flessas. De plus, lorsque les sujets
abordent les aspects de la démarche qui les aident le plus (voir ci-haut), la aussi
ils parlent des styles cognitifs. Par conseéquent, nous considérons que c'est cet

aspect de toute la démarche d'apprentissage qui semble les avoir aidés le plus.

En explorant les résultats scolaires obtenus a la fin de la troisieme année et ceux
obtenus a la fin de la quatriéme année, nous constatons une amélioration fort
intéressante (entre 0 et 18%) de la plupart des sujets en frangais (écriture et
lecture) et une amelioration (moins marquée) chez trois sujets sur six dans les

résultats en mathématiques. Rappelons que quatre sujets se sont améliorés dans
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deux matiéres, qu’'un sujet s'est amélioré dans trois matieres et qu'un sujet s’est

amélioré dans une seule matiére.

Pour des raisons hors de notre contrdle, il n'a pas été possible d'obtenir les
résultats scolaires des autres éléves des classes expérimentale et contrble, ce
qui aurait permis de tirer des conclusions sur la réussite scolaire effective des
gargons. Pour avoir des réponses généralisables concernant cet aspect de la
démarche, les résultats scolaires devront étre observés a un test uniforme avant
et apres l'utilisation de la démarche et auprés d'un groupe représentatif de

sujets.

5.1.6 Cet enseignement novateur peut-il répondre aux
besoins particuliers des gargons?

Nous avons vu precédemment que les sujets étudiés étaient tous de style non-
verbal. Comme la thése de la bilatéralisation des fonctions linguistiques et
spatiales est souvent mentionnée comme éelement différentiateur entre gargons et
filles (Israél, 1995; Le Vay, 1993; Wardle, 1991; Springer et Deutsch, 1989;
Maccoby et Jacklin, 1974), I'utilisation de stratégies respectant les styles
personnels d’apprentissage permet aux sujets de style non-verbal de traiter
I'information de la facon qui leur convient le mieux (Williams, 1986; Desrosiers-

Sabbath, 1993)

Nous avons constaté, par I'observation et les propos tenus par les sujets lors des
entrevues que I'enseignante présentait I'information de différentes manieres en

invitant les éléves a s’exprimer et a interagir sur d’'autres stratégies ou séries
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d’'approches pouvant mener a une solution, dans le but d'explorer plusieurs
stratégies possibles et de développer de nouvelles habiletés métacognitives
(Lafortune et St-Pierre, 1994; Williams, 1986). Cette démarche pédagogique
permet aux sujets d’'acquérir des compétences et des stratégies leur permettant
d’'étre autonomes face a divers types d’'enseignement et de demander que
I'information leur soit présentée sous une forme leur apportant une meilleure

compréhension et acquisition.

Nous avons vu que pour Giry (1994), les étapes de la mise en projet et de
I'évocation sont les piliers fondamentaux de la gestion mentale. Pourtant,
lorsque leur fut demande quelle était I'étape de gestion mentale utilisée par la
démarche d'enseignement-apprentissage qui les aide le plus, trois sujets (3/6)
ont nomme I'étape de la mentalisation (voir sujets MG#4-8;, DP#4-8;, GT#4-13).
Rappelons que la mentalisation représente la troisieme étape de la démarche et
consiste & encoder et & traiter I'information selon le mode visuel, auditif ou verbal
(Paquette Chayer, 1996). Les autres sujets ont mentionné les étapes de
I'expression :

“L’'expression ... parce que t'écris pis tu peux la r'lire plus qu'une fois pis la ¢a
t'rentre dans téte pis avec les dessins aussi.” (OL#4-12);

de I'évocation :

"Euh...non c’'est évocation (qui l'aide le plus dans la démarche) quand on s’en
parle. L'prof y dit d'lire les mots la pis apres on ferme notre livre pis faut d’'mander
des questions & notre ami.”(AP#4-13);

de la consolidation et de I'étude : “Ben...la consolidation pis I'étude.(FB#4-19)
Ben c’est, ...on....on consolide nos devoirs, on fait...quand on refait nos devoirs, si

on (incompréhensible) ben a I'a ¢a ¢a m’'aide.”"(FB#4-20).
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S’ils avaient a déterminer un type d’enseignement plus adéquat a leurs besoins,
les sujets modifieraient I'horaire des journées scolaires. En fait, I'noraire des
journées scolaires motive ou démotive les sujets interviewes. Ces derniers
semblent aimer davantage les jours ou plusieurs matiéres différentes sont a
I’horaire et particulierement les jours ou leur matiére préférée (éducation
physique) est a I'horaire:

“Ben jour 2 tu rentres en classe on est avec le professeur, on revise avec notre
ami d’habitude la, moi je suis tout seul alors je revise tout seul 1a, aprés ¢a on
s'en va en anglais, aprés ¢a on s'en va a récréation pis en revenant on s'en va
en morale ici..(...), aprés ¢a ben on travaille aprés t'sais alors je trouve ¢a c’est
une journée qui a de l'allure.”(MG#4-46);

“Ce que je ferais comme changement c’est mettons tu t'en vas en éducation
physique en rentrant aprés ¢a tu fais des maths, apres tu fais du frangais, apres
¢a tu t'en vas en anglais, pis la a la fin tu t'en vas en éducation physique... tsé
genre deux périodes d'éducation physique. (MG#4-49);

“Les récréations s'raient un peu plus longues. le frangais pis les maths ce s'rait
les matiéres qu'y aurait le plus. L'éducation physique on aurait deux cours par
semaine ce s'rait plus I'fun pis..."(OL#4-39);

“‘Non non j'mettrais plus de I'éducation physique plus de temps-en education
physique.”(DP#4-30).

Ces commentaires témoignent du besoin des gargons d’étre actifs physiquement
(OCDE, 1986; Klein, 1992; Wardle, 1991) et rejoignent bien les propos
développés dans le cadre de référence concernant les besoins des gargons

d'étre plus actifs.
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En ce qui concerne le comportement, nous constatons que tous les sujets
considérent avoir un comportement acceptable (voir chapitre 1V). Un seul sujet
nous avoue avoir été un enfant agressif et violent lors de ses premiéres années
scolaires. Ce sujet estime que ce comportement passé lui nuit encore auprés de
ses compagnons de classe méme s'il est plus discipliné aujourd’hui.
L'indiscipline des autres sujets, a leurs dires, semble mineure. Lorsque leur fut
demandé ce qu'ils faisaient de répréhensible en classe, nous avons relevé, entre
autres éléments, le fait de parler sans permission et de faire rire les autres. Bilous
et Krauss (1988) ont affirmé, d'ailleurs, que les gargons sont plus bavards que les

filles en classe.

Un autre éléement d'indiscipline relevé lors de I'analyse des entrevues est le fait
de ne pas faire les devoirs. Concernant cet aspect particulier, il est intéressant de
noter qu'un des sujets dit avoir remédié a ce probléme grace a une aide
extérieure a I'école; il affirme maintenant étre plus intéressé a faire ses devoirs
parce qu'il comprend mieux :

“(...) Avant je ne les faisais pas mais ces temps-ci je les fais. Ben parce que tsé la
jt'allé voir la madame la a m'a aidé, a m’a tout dit la. J'ai plus le golt.” (MG#4-30-

31-32).

De plus, nous constatons que le travail d’équipe est parfois impossible ou
perturbé par l'indiscipline. L'enseignante doit parfois séparer les équipes et
parfois, ce sont les éléves eux-mémes qui demandent d’étre séparés parce
qu'ils sont conscients que leur écoute ou leur travail est géné par leurs

compagnons de travail qui les empéchent de bien performer ou de participer :
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“Oui oui sauf que la j’suis tout seul a cause que X y’arrétait pas d'mettre ses
effaces dans bouche pis la j'trouvais ¢ca dégueulasse faque l1a j'ai dit au prof si
j’'pouvais m'séparer y'a dit oui.” (AP#4-14);

“Ben d’habitude j'suis tout seul a cause que ¢a allait mal avec mon coéquipier.

Ben la on s'est remis ensemble.” (FB#4-22)

5.2 Conclusion

Le but de cette recherche était, d'une part, de mieux comprendre, & partir de
parametres prédeterminés, I'experience de sujets masculins dans une démarche
d’enseignement novatrice basée sur certains enseignements de la psychologie
cognitive et I'exploitation des styles d'apprentissage de chacun des apprenants
et, d'autre part, d'étudier le processus et les effets de cette démarche chez des

éleves de sexe masculin.

Plusieurs élements peuvent influencer le vécu scolaire des gargons au primaire.
Ces facteurs peuvent étre d'ordre social, familial, économigue ou scolaire. Cette
recherche mixte d'inspiration phénoménologique appuyée par des outils
quantitatifs et exploratoires s'adresse particulierement a la responsabilité de
I'école et du systéme scolaire dans la problématique des difficultés scolaires

(comportementales, motivationnelles et autres) des gargons au primaire.

Plusieurs auteurs reconnaissent qu'il existe des différences réelles entre les
gargons et les filles au niveau de la performance scolaire, de l'intérét porté a
I'ecole, de la persévérance aux études et de I'adaptation scolaire. Cette étude a

été menée auprés d'éleves du primaire parce que ces différences entre gargons



et filles commencent dés les études primaires et se poursuivent tout au long du

primaire et du secondaire.

Les questions que nous nous sommes posees sont les suivantes :

« Quel est le vécu scolaire des gargons quand un enseignement novateur
specifique basé sur des éléments de la psychologie cognitive est mis en
oeuvre?

- Cet enseignement novateur peut-il favoriser le développement cognitif et
métacognitif, la motivation, I'adaptation a I'école et la reussite scolaire des
gargons?

« Et peut-il répondre aux besoins spécifiques des gargons?

Ces questions ont trouvé réponses grace aux divers instruments de mesure
utilisés : le journal de bord et I'entrevue clinique (outils qualitatifs) ainsi que les
epreuves operatoires (de type piagétien) et I'analyse des bulletins (outils

quantitatifs).

Les données recueillies dans les journaux de bord des éléves et lors des
entrevues demontrent que cette démarche d’enseignement stimule la motivation
des gargons. Par |'exploitation des styles d'apprentissage et la compréhension
du fonctionnement du cerveau et des différences individuelles, la croyance du
sujet quant a ses capacités cognitives et a sa compétence est transformée. Nous
constatons que les sujets ont developpé des stratégies personnelies qui leur
permettent de reussir selon leurs aptitudes et que cette démarche, en misant sur
une prise de conscience des stratégies permettant de reussir, comporte des

elements renforgant I'estime personnelle et le contréle sur la réussite scolaire.

160



Les résultats obtenus aux épreuves de développement cognitif révelent . malgré
le fait qu'ils soient issus d'une démarche exploratoire, que les éleves
appartenant a la classe expérimentale novatrice font plus de progrés au plan
cognitif pendant I'année scolaire que les sujets appartenant a une classe témoin
utilisant un enseignement pius traditionnel. Ce qui est le plus intéressant, c'est
de constater que ce sont les gargons du groupe expérimental qui se sont le plus
améliorés lors des épreuves des Concentrations et des Figures graduées. Leur
amélioration est de deux fois supérieure a celle constatée auprés des gargons du
groupe contrdle. Nous en venons & la conclusion que ce type d'enseignement
pourrait permettre aux gargons de rattraper leur retard académique sur les filles.
Cette approche novatrice de I'enseignement ne pourrait-elle pas étre un gage de

succes contre le décrochage?

De futures recherches pourraient consister a comparer le vécu scolaire de sujets
masculins appartenant a une classe utilisant cette approche novatrice avec des
sujets de sexe masculin évoluant dans une classe utilisant un enseignement
traditionnel. |l serait aussi intéressant de comparer des éléeves de sexe masculin
a des sujets de sexe féminin afin de vérifier si cette démarche a plus d'impact sur
les gargons que sur les filles. Les épreuves de développement cognitif pourraient
étre traités statistiquement auprés d’'un plus grand nombre de sujets afin de
pouvoir généraliser les résultats sommaires obtenus dans cette étude. Il serait
aussi important de faire une étude longitudinale afin de voir I'impact de cet
enseignement sur l'avenir des sujets étudiés et de vérifier si, effectivement, cette
démarche d'enseignement pourrait, éventuellement, diminuer le décrochage

scolaire au secondaire. Cette recherche ayant éte effectuée avant la mise en
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place de la Réforme scolaire dont le programme de formation a eté élaboré de
fagon a favoriser la réussite du plus grand nombre d’éléves en misant notamment
sur une prise en compte des besoins propres a chaque apprenant en privilegiant
une approche globale et intégrée de la formation des jeunes, nous pourrons
vérifier, dans quelques années, le bien-fondé de cette démarche et suivre les
progrés potentiels des gargons concernant I'adaptation a I’école, la motivation,
la socialisation, I'estime de soi, la communication et la verbalisation, 'attention et
la concentration, la comprréhension et la mémorisation, I'autorégulation et

transfert ainsi que I'organisation dans le temps et I'espace.

Tel que convenu dans le Programme de formation de I'école québécoise, les
enseignants et enseignantes pourraient avantageusement amener tous les
éléeves (et particulierement les gargons) a acquérir des stratégies cognitives et
meétacognitives respectant les particularités de chacun. La présente recherche a
démontré qu'une approche novatrice adaptée aux styles cognitifs des gargons
pouvait réduire les problémes des gargons a I'école dont le manque d'intérét,

l'indiscipline, le manque de motivation et les performances cognitives.
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ANNEXE 1

Questionnaire d’identification du mode d’apprentissage*
Modes verbal et non verbal
® Dans la vie courante

1) Quand je prends des décisions, je me fie sur le travail déja fait.
Explication: - Je me rappelle les actions posées, les gestes --- OUI
- S'il faut que je le réentende, qu'on doit me le redire --- NON

2) Quand je demande un trajet, je veux connaitre les points de reperes que je vois en m'y
rendant.
Explication: - Si les points de reperes sont importants --- OUI
- S’1l faut me l'expliquer verbalement en me disant, tu tournes a droite,
ensuite a gauche, en donnant le nom des rues --- NON

3) Lorsque jai quelque chose a assembler, jutilise le plan en image (il faut que je vois les
morceaux de l'auto ou de l'avion).
Explication: - Si le plan en image est utile pour moi --- OUI

- Si les mots, les écrits sont plus utiles --- NON

4) Lorsqu'on me demande de faire quelque chose, je vois les gestes, la démonstration et
j'oublie les mots utilisés.
Explication: - Si je revois les gestes, les démonstrations --- OUI

- Sij’entends les mots, les explications --- NON

5) Je peux dire que j'ai une bonne mémoire visuelle; je retiens les sceénes, les visages, les
illustrations, les gestes posés, les émotions et les sensations.
Explication: - Si je retiens les scénes, les visages, les illustrations, etc. --- OUI

- Si y’entends les mots, les explications --- NON

6) Je dois voir ou imaginer les objets, les scénes, les personnes, etc. pour m'en SOuvenir.
Explication: - Si je vois ou je dois imaginer les objets, les scenes, les personnes, etc.
---- OUI
- S'il faut les décrire verbalement --- NON

7) Je sais ol est garée ma bicyclette en voyant les détails de I'endroit.
Explication: - Si je vois les détails de I'endroit ou je I'ai placée --- OUI
- Si me décrire verbalement l'endroit est satisfaisant--- NON



8) Je m'intéresse au « comment faire » . J'ai besoin de voir le modele pour le reproduire.
Explication: - Si j'ai besoin de voir le modele --- OUI
- Si les explications verbales sont préférables --- NON

9) J'apprends plus vite un nouveau sport si on me montre comment jouer et si on me laisse
jouer.
Explication: - Si on doit me montrer a jouer et me laisser jouer pour l'apprendre --- OUI

- Si me l'expliquer est préférable --- NON

10) J'ai besoin de voir la personne qui me parle, ses gestes, etc.
Explication: - Si jai besoin de la voir --- OUI
- Sil'entendre est préférable pour comprendre --- NON

® Dans mes différentes taches scolaires

11) Quand j'ai @ m'exprimer devant la classe, jai besoin de dessins, d'affiches, de matériel
concret que je peux avoir fabriqué ou que mon enseignant a fabriqué.
Explication: - Si j'ai besoin de dessins, d'affiches, etc. --- QUI

- Siles mots, le texte que j'ai composé sont préférables --- NON

12) J'ai de la difficulté a résoudre un probleme écrit en mathématique, parce que je n‘ai pas
de dessins pour le comprendre.
Explication: - Si le dessin m'aide a comprendre --- OUI

- Siles mots sont préférables --- NON

13) Jai besoin de m'imaginer (me faire des images) ce qui se passe dans un probléeme de
mathématique pour le résoudre.
Explication: - Si j'ai besoin de m'imaginer les gestes, les actions, etc. --- OUI

- Si je n'ai pas besoin de me faire des images, d'imaginer les personnages

--- NON

14) Lorsque je lis, je m'intéresse aux images; ces images ne vont pas nécessairement avec le
texte que je lis, mais plutdt avec ce que je connais (mon chat, mon chien).
Explication: - Si je m' intéresse aux images et si ces images sont plutot celles que je

connais
--- OUI
- Si les mots, le texte, le contexte sont préférables --- NON



15) Quand je doute de l'orthographe d'un mot, je revois le mot dans ma téte ou je I'écris
pour le vorir.
Explication: - Si je revois le mot dans ma téte ou si je I'écris --- OUI

- Si voir celui que jai écrit est préférable --- NON

16) J'aime faire mes accords avec les fleches pour corriger mes erreurs parce que ¢a me
permet d'appliquer les trucs que je me suis donnés ou que m’a donné mon professeur.
Explication: - Si ¢a me permet d'appliquer les trucs qu'on m'a donnés ou d’utiliser les
affiches --- OUI
- Si j'apprends mes regles par coeur --- NON

17) Jessaie de comprendre la régle de grammaire, d'aprés les explications dessinées au
tableau par mon professeur et d'apres les trucs qu'il m'a donnés.
Explication: - Si je comprends a partir des trucs et des dessins --- OUI
- Si je comprends a partir des explications verbales ou que j'ai appris par coeur
laregle --- NON

18) Je comprends mieux et plus vite, si on me donne des exemples concrets, des dessins,
des scenes, des jeux de rbles et des mimes.
Explication: - Si les exemples, les dessins s’averent nécessaires, etc. --- OUI

- Si les explications verbales sont préférables --- NON

19) Je me fatigue et je suis distrait, quand le professeur explique trop longtemps et sans
utiliser le tableau.
Explication: - Si ¢a me fatigue quand mon professeur explique trop longtemps, etc.

--- OUI

- Si ¢a ne m'ennuie pas, ¢a ne me dérange pas --- NON
20) Dans les livres, je cherche les images pour m'aider a comprendre.

Explication: - Si les images sont nécessaires pour ma compréhension --- OUI
- Siles mots et les phrases sont préférables --- NON

* Pauline Plourde, Questionnaire inspiré par différents auteurs intéressés par les
styles cognitifs.( De La Garanderie, 1980)'”", (Flessas et Lussier, 1994)'®, (Lamontagne,
1985)'%.



ANNEXE 2

Questionnaire d’identification du procédé d’apprentissagex

Procédés séquentiel et simultané

® Dans la vie courante

1) J'aime faire régulierement la méme chose (je garde mes habitudes).
Explication: - Si je garde mes habitudes---OUI
- S1jaime les changements, la diversité---NON

2) Pour exécuter une tache, j'utilise un plan de travail détaillé et j’en suis les étapes une a
une.
Explication: - Si je suis un plan détaillé et je suis les étapes---OUI

- Sije n'ai pas besoin de plan et des étapes---NON

3) Pendant que je fais une tache, je vérifie ma démarche point par point.
Explication: - Si je vérifie ma démarche point par point---OUI
- Sice n'est pas important de suivre une démarche---NON

4) Lorsque je commence un nouveau sport, j'ai besoin d'explications ou d'exemples
détaillés. Exemple: Décomposer un mouvement en chacune de ses parties.
Explication: - Si j'ai besoin d'explications et d'exemples détaillés---OUI

- Sice n'est pas important qu'on décompose les parties du mouvement---NON

5) Avant de partir chez un nouvel ami, je lui téléphone, je m'informe de son adresse, du
trajet, des activités a faire et je pars a temps.
Explication: - Sij'ai besoin de bien planifier les petits détails avant de partir---OUI

- Sije me fie sur les informations générales et quelques petits détails ---NON

6) Les dérangements et les dérangements de derniéres minutes m'agacent et m'empéchent de
profiter pleinement d'une activité.
Explication: - Si les dérangements m'agacent---OUI

- Si¢a ne me dérange pas---NON

7) Avant de faire un achat, je fais une liste, je vérifie dans le catalogue ou les circulaires,
j’indique le prix de l'article, je note a quel endroit je peux I' acheter et j'achéte selon l'argent
prévu a cet effet.
Explication: - Si je le fais...---OUI

- S1 je pars sans rien €crire...---NON



8) Quand je fais du ménage, je m'y prends toujours de la méme fagon.
Explication: - Si je m'y prends de la méme fagon a chaque fois---OUI
- Si je commence de fagon différente a chaque fois---NON

9) J'ai besoin de savoir au fur et a2 mesure la fagon de faire pour continuer l'activité que je
fais.
Explication: - Si j'ai besoin de savoir au fur etrépéter au complet---OUI

- Si de fagon globale, un modele me convient ---NON

10) Je suis rangé dans mes tiroirs de bureau, mes vétements et ma garde-robe.
Explication: - Si je suis rangé ---OUI
- Si le désordre ne me dérange pas ---NON

¢ Dans mes différentes tiches scolaires

11) Je travaille avec ordre et méthode et jorganise mes cahiers pour me retrouver
facilement.
Explication: - Si je travaille avec ordre et méthode ---OUI

- Sijécris la page et le numéro seulement parce que c’est exigé--- NON

12) Je respecte la journée de la remise de mes travaux.
Explication: - Si je respecte la journée... ---OUI
- 81 je remets mes travaux le lendemain ou quelques jours apres---NON

13) La propret€ est importante pour moi (j'aime bien écrire, former mes lettres, etc.).
Explication: - Si j'aime bien écrire et former mes lettres--- OUI
- Sice n'est pas important de bien écrire, de bien former mes lettres---NON

14) Avant de commencer un travail, il me faut un plan détaillé.
Explication: - Sil'ordre chronologique est important.---OUI
- Si les informations générales suffisent, un modéle---NON

15) Dans une activité d'éducation physique, je suis les régles, jexécute les consignes telles
qu'elles me sont données.
Explication: - Si je suis les régles et j'exécute les consignes telles qu’elles me sont
données.---OUI
- - Sije le fais différemment et que jarrive au méme résultat---NON



16) Pour faire un travail, méme si ce n'est pas exigé par le professeur, je sors mon matériel
au fur et a mesure que j'en ai besoin (livres, crayons, cahiers et gomme a effacer) parce que
¢a encombre mon pupitre.
Explication: - Si je sors mon matériel au fur et a mesure que j’en ai besoin---OUI
- Sije sors tout a la fois et que le désordre sur le pupitre ne me dérange pas---
NON

17) Dans un examen, si je ne comprends pas, jai tendance a répondre aux questions dans

Iordre parce que je n'aime pas passer une question. Sinon, je bloque et jai tendance a

paniquer.

Explication: - Si je réponds aux questions dans I'ordre parce que je n’aime pas en passer---
oul

- Si passer un numéro ne me dérange pas et ne me fait pas paniquer---NON

18) J'ai davantage de facilité a répondre a des questions précises, celles qui demandent la
réponse dans un texte (compréhension de lecture).
Explication: - Sic'est plus facile de répondre aux questions avec les réponses dans le texte
OUI ‘

- Si je préfere développer un sujet une question, composer a ma guise---NON

19) J'aime travailler régulierement dans mon cahier d'exercices ou faire des opérations.
Explication: - Si jaime faire travailler régulieremnt dans mon cahier et faire des
opérations---OUI
- Si¢a m'ennuie parce que c'est toujours pareil---NON

20) Ca me prend beaucoup plus de temps que les autres a faire mon travail.
Explication: - Si ¢a me prend plus de temps que les autres a faire mon travail---OUI
- Si je finis toujours le premier et ¢ca m'ennuie de me vérifier---NON

* Pauline, Plourde, Questionnaire inspiré de différents auteurs intéressés par les styles
cognitifs. ( De La Garanderie, 1980)'”  (Flessas et Lussier, 1994)'%, (Lamontagne,
1985)'%.



ANNEXE 4

Thémes d’entrevue selon les besoins des garcons d’'aprés la littérature

Comportement :
étre plus actif, contréle de soi, de I'agressivité, dérangeant / perturbateur

Questions:

-Comment qualifierais-tu ton comportement?

-Que trouves-tu le plus difficile au niveau de la discipline ou des
réglements?

-Quel(s) réglement(s) te dérange le plus?

-Ton enseignante doit-elle te réprimander ou t’avertir quelque fois?

Pourquoi?

Motivation :

rapport a I'enseignante, rapport aux cours et aux contenus de cours, centre d’intéréts
personnels, attentes face a I'apprentissage, a I'école

Questions :

-Qu’est-ce qui te donne le gout ou pas le goit d’apprendre de nouvelles
choses ou de travailler ou d’étudier fort?

-Y a-t-il quelque chose qui t’ennuie a I’école? Pourquoi ?
-Qu’aimes-tu le plus a Pécole / Qu’aimes-tu le plus apprendre?
-Qu’aimes-tu le moins a I’école / Qu’aimes-tu le moins apprendre?
-Qu’aimerais-tu apprendre ?

-Qu’est-ce qui est le plus important pour toi pour réussir ta vie?

Adaptation :
“school affiliation / alienated from school”, pratique pédagogique et climat scolaire,

méthode d’enseignement (coopération,compétition;individualite...)
Questions :

-Quelle serait ’école idéale pour toi? Comment ’enseignement serait-il
donné? Comment serait organisée Phoraire?...

-Parfois, tu n’aimes peut-étre pas I’école; pourquoi?

-Parfois tu adores peut-étre ’école; pourquoi?

-Si Pécole n’existait pas; qu’est-ce qui te manquerait le plus?



-Quelle a été ta meilleure année et ta pire année et pourquoi ?
-Quelle est année ou tu as le mieux réussi ? Et le moins bien réussi ?
-Quelles sont ta ou tes matiéres préférées et pourquoi ?

-Est-ce que c’était pareil les autres années que cette année ? Pourquoi ?

Estime personnelle / aptitudes cognitives :
maturité, connaissance de soi, compétence individuelle...

Questions :

-Comment te sens-tu a ’école ? Te sens-tu bon? capable? en difficulté?...
-Quelle est ta (ou tes) plus grande force? Dans quoi te considéres-tu trés
bon?

-Dans quoi les autres te considérent-ils bon ? Moins bon ?

-Quel est ton style d’apprentissage ? Qu’est-ce que ¢a signifie pour toi dans
ta fagon d’apprendre ?

-Est-ce que ¢a t’aide ?

-Quelle étape de la démarche d’apprentissage semble t’aider le plus ?
-Peux-tu utiliser les autres styles d’apprentissage?

-Comment apprenais-tu avant ? Comment étudiais-tu ?



ANNEXE 5

FIGURE 22.2: Concentrations 14 items (Forme M,)

Passation collective avec
questions ouvertes

Nom: Date: —_
Age:_ Date de naissance:
Ecole: Classe:
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ANNEXE 6

LES FIGURES GRADUEES

Date: __________________ _ . e
Age Date de naissance:
Ecole:




l- Le cercle




2- Les deux cercles disjoints




3= Le plus




L= Le carré




>-Le X




6= Les cercles sécants




7- Le triangle




C

8- La raquette




9~ Le losange




10- Les cercles tangents




1ll- Le losange inscrit




12- Le drapeau




13- Les carrés décalés




14- Le parallélogramne avec segments




~—
/)I-—---
e

L{/

15- La bolte en perspective




16- L'escalier




ANNEXE 7

Visites de la part de la chercheure

Premiére expérimentation
Observation demi-journée

Deuxieme expérimentation
Observation demi-journée

Observation

Observation

Observation

Troisieme expérimentation
Observation demi-journee

Quatrieme expérimentation :

Cinquiéme experimentation:

Remerciements et tirage

Les concentrations

Les figures graduées

une journée

une journee

une journee

entrevues

Les concentrations

Les figures graduées

12 septembre 1996

19 septembre 1996

7 novembre 1996

18 mars 1997

6 mai 1997

13 mai 1997

22 mai 1997

29 mai 1997

17 juin 1997



