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SOMMAIRE

La formation continue est un des moyens privilégiés pour assurer la qualité¢ de
I’enseignement des mathématiques au primaire. Cependant, certaines contraintes
organisationnelles et personnelles mentionnées par la recherche (Gouvernement du Québec, 2014;
Oreg, 2003; Gouvernement du Québec, 2000) peuvent nuire a 1’engagement des enseignants
envers leur développement professionnel et le perfectionnement de leurs pratiques. Nous pensons
ici par exemple au manque de ressources financicres, au manque de temps, au manque de soutien
et de suivi, au manque de valorisation, a la «recherche de routine», aux «réactions émotionnellesy,
a la «focalisation a court terme» et a la «rigidité cognitive» (Gouvernement du Québec, 2014;

Oreg, 2003).

Dans le but de remédier a ce probléme, une des solutions retenues pour cette étude est de
considérer les besoins des enseignants au primaire a 1’égard de la formation continue en termes de
contenus et de modalités (Gouvernement du Québec, 2014). Pour ce faire, les données
quantitatives et qualitatives recueillies par le biais d’un questionnaire ont permis d’effectuer le

portrait des besoins d’enseignants au primaire provenant d’écoles publiques et privées (n=28).

A la suite des analyses, le portrait des besoins dénote I’importance d’aborder, lors des
formations, les Connaissances mathématiques spécifiques a I’enseignement (Ball, 1990). De plus,
il s’avere nécessaire que les formations en mathématiques possedent les modalités suivantes : la
liberté de choisir le moment, la durée et le formateur et les pratiques doivent étre centrées sur les

besoins des éleves. Il doit également y avoir une collaboration au sein de 1’équipe-école et les



interventions doivent étre appuyées sur des données probantes. Ces constats devraient étre pris en
considération par les responsables de la formation continue en mathématiques. Bien que les
besoins des enseignants au primaire semblent converger, il reste primordial d’adapter les

formations en mathématiques en fonction de la réalité de chacun.



INTRODUCTION

L’apprentissage des mathématiques au primaire représente une «source importante de
développement intellectuel [et] est un élément déterminant de la réussite scolaire» (Gouvernement
du Québec, 2006, p.124). De plus, ce dernier «constitue un atout significatif pour I’insertion dans
une société ou ses retombées pratiques sont aussi nombreuses que diversifiées» (Gouvernement
du Québec, 2006, p.124). Pour ces raisons, les enseignants au primaire doivent continuellement
perfectionner leurs pratiques afin d’offrir un enseignement de qualité. La formation continue
réalisée par les enseignants apparait d’ailleurs comme un vecteur qui contribue au
perfectionnement de leurs pratiques et aide, par le fait méme, a diminuer la résistance au
changement que certains enseignants au primaire €prouvent a 1’égard des mathématiques. En
proposant aux ¢léves et aux enseignants des situations d’enseignement «riches», cela peut

contribuer a la création d’un nouveau rapport aux mathématiques (Adhiou, 2011).

Cependant, I’offre de formations en mathématiques présentée aux enseignants au primaire
doit répondre a leurs besoins puisque cela a un grand impact sur leur engagement (Gouvernement
du Québec, 2014). Donc, dans le but de proposer des formations en mathématiques qui
répondraient aux besoins des enseignants au primaire du secteur public et privé, cet essai vise a
déterminer, d’une part, les contenus mathématiques a privilégier lors de I’¢laboration de I’offre et,
d’autre part, la manicre dont ces derniers devraient étre abordés, soit en définissant les modalités

a mettre en place.



Cet essai sera divisé en cinq chapitres. Le premier chapitre présentera la problématique.
Elle inclura le contexte de recherche, la problématisation, le probléme de recherche ainsi que la
question générale de recherche. Le second chapitre abordera le cadre conceptuel de cet essai en 'y
présentant les principaux concepts et les différents liens qui les unissent. Ce chapitre sera conclu
par ’objectif général de recherche qui sera accompagné par les objectifs spécifiques. Le troisiéme
chapitre de ce projet d’essai abordera la méthodologie, soit le devis de recherche, la population
cible, I’échantillon visé, les instruments de collecte de données, les différentes procédures et les
stratégies d’analyse de données prévues. La présentation et I’analyse des résultats seront exposées
a I’intérieur du quatrieme chapitre. Les résultats seront appréciés et interprétés lors de la discussion
dans le cinquiéme chapitre. Finalement, il sera question des limites de cette étude, des

répercussions de celle-ci sur le milieu et des recommandations seront formulées.



PREMIER CHAPITRE - PROBLEMATIQUE

Lors de ce chapitre, la problématique de cet essai sera exposée. Il sera question, tout
d’abord, du contexte dans lequel s’inscrit cet essai, soit la situation actuelle en éducation. Ensuite,
la problématisation fera état des connaissances empiriques en démontrant les répercussions de
cette situation sur la population touchée. Cela sera suivi du probléme de recherche qui établira les
liens entre la situation actuelle et les connaissances empiriques. Finalement, la question générale

de recherche sera présentée.

1. LE CONTEXTE

Afin de mieux comprendre le contexte de cet essai, il y aura, en premier lieu, la présentation
du contexte li¢ a ’enseignement des mathématiques au primaire. Cela nous conduira, en second
lieu, a I'importance d’offrir un enseignement des mathématiques de qualité. Pour finir, les
contraintes nuisant au perfectionnement des pratiques chez les enseignants au primaire seront

présentees.

1.1 La contextualisation de I’enseignement des mathématiques au primaire

Les mathématiques font partie des domaines a traiter au primaire. Le Programme de
formation de I’école québécoise (PFEQ) divise cette matiére en trois compétences : «la premiere
réfere a I’aptitude a résoudre des situations-problemes; la seconde touche le raisonnement
mathématique qui suppose I’appropriation de concepts et de processus propres a la discipline; la

troisiéme est axée sur la communication a 1’aide du langage mathématique» (Gouvernement du



Québec, 2006, p.124). 11 est important de préciser que la compétence axée sur la communication a
I’aide du langage mathématique «doit faire I’objet d’une rétroaction a 1’¢léve, mais ne doit pas étre
considéré[e] dans les résultats communiqués a I’intérieur des bulletins» (Gouvernement du

Québec, 2011, p.5).

De plus, avec le francais, les mathématiques sont une maticre pour laquelle un enseignant
accorde le plus de temps en classe (RLRQ, c. I-13.3, r. 8). Plusieurs raisons justifient ce fait. Une
d’entre elles est que «la haute technologie, I’ingénierie, la programmation informatique, pour ne
donner que ces exemples, font appel a la mathématique, mais elle est également présente dans la
fabrication des objets les plus courants, la mesure du temps ou l’organisation de 1’espace»
(Gouvernement du Québec, 2006, p.124). Il est d’autant plus pertinent de savoir que
I’enseignement des mathématiques qui est effectué¢ des les premicres années de la scolarité¢ d’un
enfant est d’une trés haute importance puisque c’est & ce moment que se posent les bases de
I’arithmétique et de la géométrie que toutes les branches des mathématiques utilisent (Clivaz,

2011).

En ce qui concerne les connaissances mathématiques que posseédent les enseignants au
primaire, Perrin-Glorian (2008, cité¢ dans Clivaz, 2011) rapporte qu’elles ont un grand impact sur
les apprentissages des éléves puisque c’est a ce moment que les savoirs sont naturalisés et
automatisés. Dans le méme ordre d’idées, Thompson (1992, cité dans Clivaz, 2011) mentionne
que les connaissances des enseignants au primaire doivent étre suffisantes afin de pouvoir «mettre
en ceuvre une conception basée sur ’apprenant» (p.40). La confiance qu’un enseignant a envers

ses propres connaissances mathématiques est également un élément a considérer puisqu’elle a un



impact sur la confiance qu’ont les éléves envers leurs propres connaissances mathématiques
(Stipek, Givvin, Salmon, MacGyvers, 2001, cités dans Clivaz, 2011). Par conséquent, plus un

enseignant est confiant, plus ses éléves le seront.

En résumé, comme 1’enseignement des mathématiques occupe une grande place au
primaire, il importe que les enseignants poss€dent les connaissances mathématiques nécessaires a
leur enseignement (Clivaz, 2011). Afin de garantir un enseignement de qualité a leurs éleves, les
enseignants peuvent participer a des formations, ce qui leur permettra de se perfectionner ou

d’acquérir de nouvelles connaissances relatives aux mathématiques.

1.2 Offrir un enseignement de qualité aux éleves au primaire

La formation constitue généralement un des €léments qui permet aux enseignants d’offrir
un enseignement de qualité. Pour ce qui est de la formation des enseignants au primaire, il existe
deux catégories. Il y a la formation initiale et la formation continue. Pour ce qui est de la formation
initiale, elle sert a I’obtention du brevet d’enseignement. Cette démarche est réalisée sur quatre ans
et inclut la formation pour I’enseignement au préscolaire et au primaire. Un futur enseignant doit
obtenir 120 crédits généralement répartis en 40 cours de 45 heures. Cela inclut la réalisation de
stages. Ce dernier doit au minimum réaliser 700 heures de stage dans les écoles (Lafortune,

Daudelin, Doudin et Martin, 2001).

Quant a la formation continue, elle s’échelonne tout au long de la carriere de I’enseignant.
Dr’ailleurs, selon la Loi sur l'instruction publique, c’est le devoir de ’enseignant «de prendre des

mesures appropriées qui lui permettent d’atteindre et de conserver un haut degré de compétence



professionnelle» (RLRQ, c. I-13.3). En résumé, un enseignant se doit de développer ses
compétences en utilisant les ressources disponibles, c’est-a-dire en se basant sur la littérature
scientifique, en échangeant sur ses choix pédagogiques et didactiques et en réfléchissant sur ses
pratiques (Gouvernement du Québec, 1999). D’ailleurs, I’apprentissage des enseignants se fait
généralement par le biais de la formation continue. Au Québec, les formations sont en majorité
offertes par des conseillers pédagogiques engagés par les différents centres de services scolaires
ou par la Fédération des établissements d'enseignement privés (FEEP), par le ministére de
1’Education ou par des experts lors de colloques ou de conférences. Elles peuvent également étre
dispensées par les pairs. Aussi, certains enseignants décident de suivre des formations données par
une université ou s’engagent dans un processus personnel de formation, soit en s’alimentant et en

s’interrogeant de maniere autonome.

En bref, il faut savoir que la formation continue fait partie du développement professionnel
et que celui-ci demeure I’'un des meilleurs moyens pour s’assurer d’offrir un enseignement de
qualité aux ¢leves. Ceci est expliqué, d’une part, par le fait qu’il est un des vecteurs de
perfectionnement des pratiques enseignantes et, d’autre part, puisqu’il permet a ’enseignant de
maitriser leur travail et de se sentir a I’aise dans leurs pratiques (Richard, Carignan, Gauthier,
Bissonnette, 2017). D’ailleurs, le développement professionnel des enseignants dépend en totalité
de I'implication de chacun (Perrenoud, 2002). Cependant, certaines contraintes occasionnent
parfois de la résistance au changement, un concept qui sera défini ultérieurement, et font en sorte
que I’implication des enseignants au primaire dans le processus de développement professionnel

n’est pas favorable. Ces contraintes seront exposées a I’intérieur des prochains paragraphes.



1.3 Contraintes nuisant au perfectionnement des pratiques enseignantes

Le perfectionnement des pratiques enseignantes dépend souvent de 1’engagement des
enseignants au primaire envers la formation continue. Cependant, il existe certains facteurs qui
peuvent entraver ce processus et parfois méme créer de la résistance au changement. En d’autres
mots, la résistance au changement peut engendrer une certaine opposition face a la modification
d’un ou de plusieurs aspects liés a ses pratiques. Ces contraintes peuvent é&tre d’ordre

organisationnel ou personnel.

1.3.1 Contraintes organisationnelles

Certaines contraintes organisationnelles peuvent nuire au perfectionnement des pratiques
enseignantes. Tout d’abord, il y a le manque de ressources financieres et, en éducation, ce type de
ressources est généralement associé¢ au facteur temporel (Gouvernement du Québec, 2014). La
raison est que les enseignants ont besoin de temps pour planifier et organiser leur développement
professionnel, pour participer a des formations et pour y intégrer son contenu. Cependant, ils
passent la majeure partie de leur journée en classe avec leurs éleves. Donc, afin que ces derniers
aient I’opportunité de se consacrer a leur développement professionnel, cela requiert des ressources
financieres substantielles pour permettre la libération du personnel enseignant et pour procéder a
I’embauche d’une personne suppléante. Malgré le fait que la majorité des enseignants ont le désir

de développer leur expertise, le manque de temps les empéchera de s’investir pleinement.

Ensuite, le manque de suivi ainsi que le soutien insuffisant alloués aux enseignants a la

suite de formations recues est un autre élément organisationnel important a considérer
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(Gouvernement du Québec, 2000). Ce soutien et ce suivi peuvent généralement étre effectués par
les directions d’établissements, par les conseillers pédagogiques ou, dans certains cas, par les pairs.
De manicre plus précise, les formations sont généralement composées d’une succession de
formations ponctuelles, fragmentées et décontextualisées, sans suivis ou accompagnements
(Lafortune et al., 2001). Cette manicre de faire est a Iopposé de ce qui est recommandé
(Gouvernement du Québec, 2014). Souvent, le manque de suivi et le manque de soutien feraient
en sorte que certains enseignants intégrent les nouvelles connaissances acquises lors des
formations de maniere a ce qu’elles correspondent a leurs pratiques déja existantes sans en changer

leurs conceptions ou sans qu’elles évoluent (Stipek et al., 2001, cités dans Clivaz, 2011).

Le manque de valorisation quant au perfectionnement des pratiques enseignantes est une
contrainte qui a également un impact sur I’engagement des enseignants. Actuellement, a
I’exception de la reconnaissance de quelques crédits universitaires, aucun systéme de valorisation
n’est mis en place. Tel que mentionné dans la convention collective nationale, les enseignants
peuvent bénéficier d'un avancement de deux échelons dans I'échelle unique de traitement s’ils
obtiennent une année de scolarité supplémentaire, ce qui est équivaut a 30 crédits universitaires
(FSE-CSQ, 2016). Cependant, il n’est pas mentionné que les crédits effectués doivent étre liés au
domaine de I’éducation. Il serait alors pertinent de vérifier si ce type de reconnaissance a un impact
significatif sur le perfectionnement des pratiques enseignantes. Par ailleurs, il n’existe
actuellement aucun moyen mis en place permettant de vérifier si un enseignant a bel et bien
effectué des actions dans le but de se former et d’atteindre un haut niveau de compétences

professionnelles (Gouvernement du Québec, 2014). En résumé, la volonté personnelle de se
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perfectionner est habituellement le seul élément qui motive les enseignants a suivre des formations

et a effectuer des changements dans leurs pratiques.

Dans le méme ordre d’idées, les enseignants souhaiteraient jouer un plus grand réle quant
a la gestion de leur développement professionnel. La raison est que, malgré la mise en place de
certains dispositifs, les formations ne répondent pas toujours aux besoins des enseignants
(Gouvernement du Québec, 2014). Ces derniéres devraient étre construites en collaboration avec

les enseignants en tenant compte de leurs besoins.

1.3.2  Contraintes personnelles

Il existe également des facteurs personnels qui peuvent étre a 1’origine d’une éventuelle
résistance au changement et qui peuvent, par le fait méme, nuire au perfectionnement des pratiques
enseignantes. Oreg (2003) en a identifié quatre : la «recherche de routine», les «réactions

émotionnellesy, la «focalisation a court terme» ainsi que la «rigidité cognitivey.

Le premier facteur est la «recherche de routine». Selon Oreg (2003), cela signifie que
certains enseignants ont de la difficulté a se défaire de leurs habitudes puisque ces derniers
privilégient un faible niveau de stimulation et de nouveauté. La raison est que lorsqu’ils
rencontrent de nouveaux stimuli causé€s par une nouvelle situation, leurs réponses familiéres
couramment utilisées ne correspondent pas a cette derniére (Oreg, 2003). Alors, cela leur

occasionne du stress. Rappelons qu’un stimulus est un «élément de I’environnement qui, s’il est

assez puissant, est susceptible d’activer certains récepteurs sensoriels et de produire une réaction
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sur le comportement» (Druide informatique, s.d., s.p.). Par conséquent, les enseignants associent

cette émotion négative a ces nouveaux stimuli et deviennent plus réticents au changement.

Le second facteur identifi¢ par Oreg (2003) correspond aux «réactions émotionnelles»
causées par un changement qui a été imposé. Ce facteur englobe le refus de perdre le contrdle et
une faible capacit¢ de résilience psychologique. Ce méme auteur (2003) mentionne que le
sentiment de perte de controle est une des principales causes de la résistance au changement chez
un enseignant surtout lorsque le changement ne provient pas de sa propre initiative. De plus,
comme le changement entraine des réactions émotionnelles chez plusieurs enseignants, la capacité
de résilience doit étre assez élevée pour les accepter. D’ailleurs, le fait d’accepter le changement
demande une bonne capacité de résilience puisque cela revient, d’une certaine manicre, a admettre
que ses pratiques ne correspondaient pas entierement a celles préconisées par la littérature

scientifique.

La «focalisation a court terme» est le troisiéme facteur personnel a I’origine de la résistance
au changement énoncé par Oreg (2003). Certains enseignants sont conscients que le changement
proposé leur sera bénéfique a long terme. Cependant, la période d’ajustement leur demande, d’une
part, trop de travail pour les bénéfices qu’ils en recueilleront a court terme et d’autre part d’accepter

cette perte de contrdle qui a été abordée précédemment (Oreg, 2003).

Le quatrieéme et dernier facteur est la «rigidité cognitive» (Oreg, 2003). Celui-ci représente
la capacité d’un enseignant a modifier sa maniere de penser. Selon Oreg (2003), cela fera en sorte
qu’il sera plus difficile pour certains individus a étre disposés et en mesure de s’ajuster a une

nouvelle situation. De plus, certaines personnes plus dogmatiques, qui «affirme[nt]
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catégoriquement une opinion [et] qui en font une vérité» (Druide informatique, s.d., s.p.) seront

méme dans I’incapacité a reconnaitre le besoin de changement.

1.3.3  Synthese

En somme, les facteurs organisationnels et personnels peuvent avoir un impact négatif sur
I’engagement du personnel enseignant envers le perfectionnement de leurs pratiques. Ces
contraintes peuvent aller jusqu’a créer une forme de résistance au changement chez les
enseignants, ce qui peut avoir de grandes répercussions sur la qualité de I’enseignement offert aux
¢éleves. Ce probléme est malheureusement observable chez certains enseignants au primaire et,
notamment, envers le domaine des mathématiques (Morin et Theis, 2006). Comme Morin (2008)
le mentionne, les enseignants «semblent tellement occupés a comprendre ce qu’ils ont a enseigner
ou encore a lutter contre leur ressentiment envers les mathématiques qu’ils ont du mal a prendre
du recul par rapport a ce qu’ils font pour poser un regard critique sur leur acte d’enseigner» (p.541).

Des informations supplémentaires sur cette problématique seront fournies dans la prochaine partie.

2. LA PROBLEMATISATION

La problématisation fait généralement état des connaissances empiriques en démontrant les
répercussions d’une situation problématique sur la population touchée et en énongant certains
facteurs pouvant favoriser la situation (Fortin et Gagnon, 2016). Donc, cette partie de la
problématique démontrera les possibles répercussions de la résistance au changement des
enseignants au primaire sur la qualité de I’enseignement des mathématiques offert aux éleéves. Par

la suite, certaines pistes de solutions seront exposées afin de tenter de remédier a cette situation.
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2.1 Larésistance au changement

La résistance au changement représente un probléme important dans le milieu de
I’éducation. Celui-ci se définit comme «un processus naturel [qui] s’active lorsqu’un enseignant
est sommé de passer de pratiques connues et maitrisées a des pratiques inconnues» (Bovey et Hede,
2001 dans des Rosiers, 2017, p.23). Ce phénomeéne est renforcé lorsque 1’enseignant trouve que
I’intégration de ces nouvelles pratiques ne semble pas facile a réaliser compte tenu des diverses
contraintes organisationnelles (manque de ressources financieres, de valorisation, de soutien et de
suivi) et personnelles («recherche de routiney, «réactions émotionnelles», «focalisation a court
terme» et «rigidité cognitivey). Cela aura alors comme conséquence d’accentuer le désengagement

de la part de I’enseignant envers le perfectionnement de leurs pratiques.

Pour faire suite, il arrive dans certains cas que la résistance au changement dans le domaine
des mathématiques chez les enseignants au primaire soit plus considérable que dans les autres
matieres. Cette affirmation provient des études réalisées au fil des années qui démontrent que
certains enseignants au primaire ont des connaissances insuffisantes en mathématiques, comme a
I’égard de quelques concepts, combinées a un sentiment d’appréhension et, méme, de souffrance
vis-a-vis de cette matiére (Morin, 2008; Adihou, 2011). D’ailleurs, si cette situation n’est pas
rapidement corrigée, ces mauvaises conceptions peuvent perdurer, et cela méme jusqu’a 1’age
adulte. Comme exemple, il n’est pas rare qu’un enseignant entame la notion de multiplication en
utilisant 1’addition répétée, mais qu’il omette d’aborder la représentation de la multiplication a
I’aide de I’aire ou du produit cartésien. Cette connaissance des différents sens de la multiplication

fait partie des connaissances mathématiques nécessaires a I’enseignement et sa limitation a un seul
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sens de cette opération pourrait occasionner des difficultés dans la compréhension de 1’algorithme
ou une confusion entre les propriétés de 1’addition et de la multiplication (Clivaz, 2011). Aussi, si
un enseignant ne posséde pas les Connaissances mathématiques spécifiques a 1’enseignement
(CMS), cela pourrait le conduire a donner des raisons mathématiquement infondées. Par exemple,
dans le but d’expliquer a ses €éléves qu’une figure est non convexe, I’enseignant ferait référence a
la souris qui réussit a se cacher du chat dans un coin de la figure lorsque celui-ci devrait expliquer

la présence d’au moins un angle rentrant dans cette figure.

Par conséquent, la résistance au changement peut avoir un impact sur la qualit¢ de
I’enseignement des mathématiques au primaire et, donc, sur I’apprentissage des €léves. Cela est
expliqué par le fait qu’il existe une relation entre les connaissances et les habiletés des enseignants
et les résultats des éléves (Clivaz, 2011). De plus, comme la société est en constante évolution, les
enseignants doivent améliorer leurs méthodes d’enseignement en fonction des besoins de leurs
¢leves (Gouvernement du Québec, 2014). Pour ce faire, il s’avere pertinent de se pencher sur des

pistes de solutions envisageables qui permettraient de mettre un frein a cette problématique.

2.2 Des pistes de solutions

Toujours dans le but d’offrir un enseignement de qualité, il existe plusieurs solutions qui
permettraient, d’une part, de diminuer la résistance au changement des enseignants au primaire et,
d’autre part, d’augmenter leur engagement envers le perfectionnement de leurs pratiques en
participant a des formations. Certaines pistes de solutions seront considérées pour cette étude

tandis que d’autres seront rejetées. Une justification accompagnera chaque décision.
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Premi¢rement, une des solutions serait [’attribution de ressources financiéres
supplémentaires accordées pour le développement professionnel des enseignants. En premier lieu,
ces ressources leur permettraient d’étre dégagés pour participer a des formations et d’avoir plus de
temps pour y intégrer leur contenu. En second lieu, il existe actuellement une certaine forme de
reconnaissance financiére qui permet aux enseignants de bénéficier d'un avancement de deux
échelons dans I'échelle unique de traitement lorsque ces derniers obtiennent quelques crédits
universitaires. Cependant, cette forme de reconnaissance financiére s’applique seulement aux
cours donnés par les universités et, donc, toutes les autres formations ne sont pas reconnues malgré
le fait qu’elles soient tout aussi enrichissantes pour le développement professionnel des
enseignants. Méme si I’augmentation des ressources financieres permettrait de réduire les impacts
de ce probleme, cette solution ne sera pas envisagée pour cette ¢tude en raison du manque de
controle sur les budgets accordés aux différents établissements pour le développement

professionnel.

Deuxiémement, I’engagement des enseignants en ce qui concerne le perfectionnement de
leurs pratiques dépend également du leadership des directions d’établissements (Leclerc et
Labelle, 2013). Une personne qui fait preuve de leadership se nomme un leader et un leader est
une «Personne qui, a l'intérieur d'un groupe, prend la plupart des initiatives, mene les autres
membres du groupe, détient le commandement» (Larousse en ligne, s.d., s.p.). Malgré le fait que
tous les intervenants doivent s’impliquer et offrir leur soutien de maniére continue (Leclerc et
Labelle, 2013), la gestion du développement professionnel est en grande majorité influencée par
le leadership des directions (Gouvernement du Québec, 2014). D’une part, les directions

d’établissements sont responsables de «déterminer en collégialité les stratégies a mettre en ceuvre
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au sein de I’école pour faire du développement professionnel une réalité¢ quotidienne basée sur
I’analyse de ses pratiques, dans le but de répondre aux besoins individuels, professionnels et
organisationnels» (Gouvernement du Québec, 2014, p.159). D’autre part, elles doivent assurer le
soutien et le suivi dont les enseignants au primaire ont besoin pour perfectionner leurs pratiques.
Pour terminer, malgré le fait que le leadership des directions des établissements soit un élément
important a considérer, celui-ci ne sera pas traité lors de cet essai étant donné 1’ampleur des
analyses a effectuer. Cependant, il est possible que leur leadership ait un impact sur les retombées
de cet essai puisque ce sont les directions d’établissement qui sont en grande partie responsables

de la mise en place et de I’application des modalités relatives aux formations en mathématiques.

Dans le méme ordre d’idée, une troisiéme solution serait de s’attarder aux modalités
entourant les formations offertes sur I’enseignement des mathématiques. De maniére plus précise,
«’engagement des enseignants dans les activités de développement professionnel proposées au
sein de leur milieu scolaire est étroitement li¢ aux modalités mises en place pour 1’¢laboration de
I’offre» (Labrecque, 2020, p.18). Les modalités mises en place sont liées a la forme des activités
de formation, mais il est également pertinent de s’intéresser a son contenu. D’ailleurs, si les
«activités de développement professionnel ne sont pas ajustées aux besoins des enseignants ou ne
sont pas a leur degré d’appropriation du contenu présenté, leur désengagement est manifeste»
(Gouvernement du Québec, 2014, p.104). Afin d’éviter que cela se produise, certains mécanismes
sont utilis€és au sein des établissements ou des centres de services scolaires pour mettre a
contribution les enseignants en recensant leurs besoins. Cependant, certains enseignants
mentionnent que ces «mécanismes sont implicites, peu nombreux, pour ne pas dire inexistants, ou

jugés inefficaces» (Gouvernement du Québec, 2014, p.106). Donc, la solution envisagée pour
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diminuer le probléme li¢ a la résistance au changement et, par le fait méme, augmenter
I’engagement des enseignants au primaire vis-a-vis du perfectionnement de leurs pratiques serait
d’adapter les modalités et les contenus relatifs aux formations en fonction des besoins des
enseignants. Cette solution sera considérée pour cet essai puisqu’il est possible de recueillir les
besoins des enseignants au primaire a I’égard de leur formation continue en mathématiques en

termes de contenus et de modalités.

En résumé, parmi les solutions proposées, il apparait important de prendre en considération
les besoins des enseignants au primaire lors de I’élaboration des formations sur I’enseignement
des mathématiques puisque cela a un impact sur leur engagement envers le perfectionnement de
leurs pratiques. Pour cette raison, le sujet principal de cet essai sera les besoins des enseignants

relatifs aux contenus et aux modalités des formations en mathématiques.

3. LE PROBLEME DE RECHERCHE

En premier lieu, le probléme de recherche est défini comme étant «une solution en vue de
combler 1’écart entre la situation problématique et celle a laquelle on prévoit arriver a la fin de la
recherche» (Fortin et Gagnon, 2016, p.127-128). En second lieu, 1’élaboration du probléme de
recherche permet également de «montrer, a I’aide d’argument solide que la question a examiner
revét d’'une grande importance, qu’elle est pertinente et d’actualité.» (Fortin et Gagnon, 2016,
p.125). Par conséquent, lors de cette partie de la problématique, une solution sera proposée dans
le but de remédier a la situation problématique énoncée précédemment et elle sera accompagnée

de faits démontrant la pertinence de cette recherche.
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Tout d’abord, les précédentes informations ont permis de confirmer qu’il existait un écart
entre la situation problématique et les connaissances actuelles. La situation problématique
démontre que la résistance au changement des enseignants au primaire a 1’égard des
mathématiques semble avoir un impact négatif sur la qualité de leur enseignement. Deux raisons
peuvent expliquer principalement ce phénomene. La premiére est que les connaissances
mathématiques de certains enseignants sont limitées (Morin, 2008). La seconde est liée au
désengagement des enseignants a [’égard du perfectionnement de leurs pratiques. Les
connaissances actuelles révelent que I’engagement des enseignants, lors du perfectionnement de
leurs pratiques, dépend de plusieurs facteurs dont plusieurs ne peuvent étre traités au cours de cette
recherche tel le facteur financier ainsi que le leadership des directions d’établissement
(Gouvernement du Quebec, 2014; Leclerc et Labelle, 2013). Cependant, une solution envisageable
pour cet essai est d’en apprendre davantage sur les besoins des enseignants au primaire en ce qui

concerne leur formation continue en mathématiques en termes de contenus et de modalités.

De manicére plus précise, il faut, en premier lieu, interroger les enseignants au primaire sur
leurs besoins quant aux contenus mathématiques a aborder lors des formations. Ces contenus se
rapportent aux diverses Connaissances mathématiques pour 1’enseignement (Ball, 1990). En
second lieu, il faut questionner les enseignants au primaire sur la maniére dont ils souhaiteraient
que ces contenus soient abordés, soit sur les modalités des formations. Comme il existe un nombre
important de modalités pouvant €tre mises en place lors de I’élaboration des formations, certains
modeles de formation continue déja existants et reconnus par la littérature scientifique seront

utilisés comme références afin d’en apprendre plus sur les besoins des enseignants au primaire.
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La pertinence de cette étude est majoritairement de type éducatif puisqu’elle s’intéresse
aux solutions qui permettraient d’obtenir un meilleur engagement des enseignants au primaire au
regard du perfectionnement de leurs pratiques et permettraient, par le fait méme, I’amélioration de
leurs connaissances nécessaires a 1’enseignement des mathématiques. Plus spécifiquement, les
répercussions sur le milieu scolaire seraient concretes puisque cette recherche se concentre sur les
réels besoins des enseignants. D’ailleurs, les résultats auront des retombées autant pour le secteur
public que pour le secteur privé, car les formations que les enseignants au primaire regoivent en
mathématiques pourraient €tre construites en respectant leurs besoins. Pour ce qui est des écoles
publiques, ce sont les directions des établissements et les conseillers pédagogiques qui sont
responsables de batir les formations. Donc, ils pourront tenir compte des besoins des enseignants
au primaire énoncés dans cet essai. Quant aux écoles privées, c’est le role des directions
d’établissement, d’une part, de recenser les besoins de leurs enseignants en ce qui concerne la
formation continue et, d’autre part, d’en faire part au directeur de la FEEP. Par la suite, ce dernier
¢labore des formations qui répondent aux besoins exprimés par les directions d’établissement.
Alors, cet essai permettra aux directions des établissements privés de mieux connaitre les besoins
des enseignants au primaire et ils pourront alors les présenter au directeur de la FEEP afin qu’il en
tienne compte lors de I’¢laboration des formations. En somme, si les besoins des enseignants au
primaire sont connus par les responsables de I’¢élaboration des formations en mathématiques, cela
pourra avoir comme impact d’augmenter I’engagement des enseignants envers le

perfectionnement de leurs pratiques en mathématiques.

Cet essai peut également étre considéré comme pertinent pour la société puisque si

I’enseignement des mathématiques est de meilleure qualité, attribué par un meilleur engagement
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de la part des enseignants au primaire envers le perfectionnement de leurs pratiques, les éléves
vivront davantage de réussites. Tout cela fera en sorte que les citoyens de demain seront mieux
formés. D’ailleurs, il est important de rappeler qu’une meilleure maitrise des connaissances
mathématiques constitue «un atout significatif pour I’insertion dans une société ou ses retombées

pratiques sont aussi nombreuses que diversifiées» (Gouvernement du Québec, 2006, p.124).

4. LA QUESTION GENERALE DE RECHERCHE

Afin d’améliorer la qualité de I’enseignement des mathématiques au primaire, certaines
recommandations ont ¢été¢ énoncées et elles doivent étre prises en considération. En premier lieu,
le Comité d'orientation de la formation du personnel enseignant (COFPE) recommande de
«concevoir la formation continue en réponse a un diagnostic des besoins individuels et collectifs
définis par les enseignantes et les enseignants» (Gouvernement du Québec, 2000, p.47). En second
lieu, le fait de considérer les besoins des enseignants au primaire lors de 1’élaboration des
formations en mathématiques a un impact sur leur engagement envers le perfectionnement de leurs
pratiques (Gouvernement du Québec, 2014). Compte tenu de ces faits, il s’avere alors pertinent de
se poser la question suivante : Quels sont les besoins des enseignants au primaire a 1I’égard de leur

formation continue en mathématiques en termes de contenus et de modalités?



DEUXIEME CHAPITRE - CADRE DE REFERENCE

La question de recherche de cet essai englobe certains concepts et 1’analyse de ces derniers
est nécessaire afin d’avoir une bonne compréhension de la situation : Quels sont les besoins des
enseignants au primaire a 1’égard de leur formation continue en mathématiques en termes de
contenus et de modalités? Dans un premier temps, il y aura la présentation du concept de I’analyse
des besoins. Plus précisément, c’est la démarche d’analyse de besoins de Lapointe (1992) qui
servira d’assise aux autres concepts ainsi que pour les différentes étapes liées a la collecte et a
I’analyse de données. Par la suite, comme il est indiqué a I’intérieur de la question de recherche,
les contenus et les modalités des formations sont également des concepts qui nous intéressent.
Dans le cas présent, les contenus correspondent aux Connaissances mathématiques pour
I’enseignement définies par Ball (1990). Elles feront donc partie du second concept qui sera
présenté. Pour ce qui est des modalités liées aux formations, cela correspond a la forme que
prendront celles-ci. Afin de limiter les nombreuses possibilités causées par le nombre incalculable
de modalités existantes, le troisieme et dernier concept sera composé de quelques modeles de
formation continue connus dans la littérature scientifique pouvant étre utilisés pour aborder les

différentes connaissances mathématiques.

I. L’ANALYSE DES BESOINS

Plusieurs pays s’entendent sur le fait que les apprentissages réalisés par les enseignants lors
des formations doivent étre durables (Daudelin et al., 2001). D’ailleurs, si nous voulons que les

méthodes d’enseignement évoluent, le perfectionnement du corps enseignant doit étre considéré.
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Par contre, ce n’est pas une tiche simple compte tenu du grand nombre d’enseignants et de la
diversité de ceux-ci (Daudelin et al., 2001). Il faut donc les consulter et prendre en considération
leurs besoins. Une des raisons est que «la formation continue adaptée aux besoins des enseignants
peut favoriser une meilleure gestion pédagogique de la nouvelle clientéle, une appropriation de
pratiques pédagogiques efficaces et une amélioration de la qualité de vie des enseignants, tout en

contribuant a une plus grande réussite des éléves» (Labrecque, 2020, p.16).

A cet effet, ce segment abordera, en premier lieu, la signification du terme «besoin» avant
de décrire, en second lieu, la démarche de I’analyse de besoins sélectionnée pour cette ¢tude, soit

celle de Lapointe (1992).
1.1  Définition et caractéristiques d’un besoin

Conformément a sa nature, un besoin possede «des connotations tres variées selon les sujets
traités et les circonstances qui I’entourent» (Lapointe, 1983, p.251). Plusieurs auteurs définissent
le concept de besoin selon leur propre modele. Salado et Nilchiani (2013) en ont identifié quelques-
uns tels la pyramide de Maslow (1943), les trois facteurs d'Alderfer (1969) et 1a théorie des besoins
humains fondamentaux de Max-Neef (1989). Pour ce qui est de cette étude, la notion de besoin
sera considérée comme une absence, une insuffisance ou un écart (Lapointe, 1992). Cette
définition est retenue puisque le modele d’analyse de besoins élaboré par Lapointe (1992) prend
en considération les particularités de la formation continue ainsi que du systéme d’éducation, ce
qui apparait comme un atout pour cette étude. Plus spécifiquement, le besoin correspond a 1’écart
entre une situation désirable et une situation réelle (Lapointe, 1992). En éducation, le besoin doit

étre analysé de maniere objective en fonction des aspects culturels, sociologiques, professionnels
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et scientifiques provenant, d’une part, des différents secteurs comme 1’enseignement général, le
professionnel ou I’éducation aux adultes et, d’autre part, de différents ordres tels que le primaire
ou le secondaire. Cependant, le caractére subjectif n’est pas a négliger puisque le besoin «n’a
d’existence que chez le ou les individus qui le ressentent» (Lapointe, 1992, p.39). Ces deux
¢léments doivent alors étre pris en compte lors de I’analyse des besoins. Cette facon de procéder

sera présentée plus en détail a ’aide de la démarche de 1’analyse de besoins de Lapointe (1992).

1.2 La démarche d’analyse de besoins de Lapointe (1992)

La démarche de Lapointe (1992) s’intéresse principalement a 1’analyse des besoins de
différents acteurs en éducation au regard des différents modeles de formation continue utilisés par
les enseignants. En fait, la réalisation de cette démarche permettra d’obtenir des informations qui
seront utilisées par les responsables, les acteurs ou les partenaires du systéme afin de prendre des
décisions relatives aux modifications ou aux améliorations a apporter a la formation actuellement

offerte (Lapointe, 1992).

Comme il a ét¢ mentionné, ’analyse de besoins est identifiée comme I’écart entre la
situation désirable, ce qui devrait étre, et la situation actuelle, ce qui est. En d’autres mots, il s’agit
de «l’écart entre ce qu’un systeme d’enseignement devrait “idéalement” accomplir et ce
qu’effectivement il produit» (Lapointe, 1992, p.95). Pour cette recherche, la situation désirée est
ce que devraient faire les institutions scolaires afin de respecter les attentes des enseignants et la
situation actuelle représente ce que produisent réellement les institutions scolaires en matiere de
formations autant au niveau du contenu que de la forme de celles-ci. La figure 1 permet de mieux

visualiser I’écart entre la situation actuelle et la situation désirée.



SITUATION DESIRABLE

SITUATION ACTUELLE

ECART

BESOIN

Source. Lapointe, 1992, p.41.

Figure 1. Le concept de besoin selon Lapointe (1992)
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Pour que I’écart soit déterminé, une comparaison doit étre effectuée entre ces deux réalités.

Donc, les individus impliqués dans cette situation devront étre consultés. Certaines réponses

«pourront étre tres diversifiées et dans certains cas, peut-étre, méme contradictoires» (Lapointe,

1992, p.42). Alors, il est important de considérer tous les points de vue puisque 1’objectif premier

est de déterminer les besoins afin d’établir une liste d’éléments a prendre en compte lors de

I’¢laboration des formations (Lapointe, 1992).

Selon Lapointe (1992), il existe deux types de besoins, les besoins d’apprentissage et les

besoins d’intervention. Comme son nom 1’exprime, les besoins d’apprentissage «s’expriment en

termes d’objectifs d’apprentissage (connaissances, attitudes, habiletés) a inclure dans un éventuel

programme» (Lapointe, 1992, p.54). Les besoins d’intervention se trouvent davantage au niveau
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des méthodes, des moyens et des ressources a mobiliser ou a appliquer pour favoriser I’ atteinte des
objectifs d’apprentissage (Lapointe, 1992). Pour cet essai, les besoins d’apprentissages
correspondent aux catégories de connaissances mathématiques définies par Ball (1990) et les

besoins d’intervention coincident avec les différentes modalités de formations.

1.3 Synthese

En somme, un besoin est défini comme étant I’écart entre la situation actuelle et la situation
désirée. Cet essai s’intéressera a deux types de besoins, soit les besoins d’apprentissage et les
besoins d’intervention. Pour ce qui est des besoins d’apprentissage, il est possible de déterminer
que la situation désirée correspond aux connaissances mathématiques qu’un enseignant au
primaire souhaiterait améliorer et que la situation actuelle représente le degré de maitrise percu
par les enseignants concernant les différentes connaissances mathématiques. Dans le cas présent,
il est question des six catégories de Connaissances mathématiques pour 1’enseignement qui se
rapportent aux connaissances du contenu ou aux connaissances pédagogiques et didactiques (Ball,
1990). De plus amples renseignements vous seront fournis dans le prochain segment de ce cadre
conceptuel. En ce qui a trait aux besoins d’intervention, la situation désirable équivaut aux
modalités de formations souhaitées par les enseignants tandis que la situation actuelle représente

les modalités des formations en mathématiques vécues par les enseignants au primaire.

Comme la formation continue est efficace seulement si «ceux qui la suivent ont une
motivation et un projet de développement professionnel en adéquation avec le dispositif et les

contenus de la formation proposée» (Vaniscotte, 2000, cité par Gouvernement du Québec, 2014,
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p.26), il est important de clarifier les contenus pouvant étre intégrés aux formations sur

I’enseignement des mathématiques.

2. UNE CATEGORISATION DES CONNAISSANCES MATHEMATIQUES POUR

L’ENSEIGNEMENT

Selon Morin (2008), pour planifier et effectuer une séquence d’enseignement en
mathématiques sur une notion donnée, ’enseignant se doit de maitriser les connaissances
nécessaires a I’enseignement. Comme les enseignants ont une formation initiale trés diverse en
mathématiques, la formation continue joue un rdle important quant a 1’apprentissage ou au
perfectionnement de certaines connaissances (Clivaz, 2011). Cette partie abordera de maniére
générale les connaissances mathématiques nécessaires a 1’enseignement avant de présenter de
maniére plus précise les catégories de connaissances définies par Ball (1990). C’est d’ailleurs cette

catégorisation qui sera utilisée dans cette ¢tude.

2.1 Les connaissances mathématiques nécessaires a I’enseignement

Dans les recherches en éducation, le terme anglophone Pedagogical Content Knowledge
(PCK) défini par Shulman (1986) est souvent utilisé (Clivaz, 2011). Ce dernier est traduit comme
¢tant les connaissances pédagogiques et didactiques liées aux contenus disciplinaires. Plus
précisément, ceci correspond a «la transformation des connaissances disciplinaires d’un sujet [...],
en connaissances pour enseigner» (Jameau, 2012, p.41) et a «transformer le contenu du sujet dans
une forme plus compréhensible pour les €éléves» (Jameau, 2012, p.41), donc en connaissances

nécessaires a I’enseignement.
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Pour ce qui est des connaissances nécessaires a I’enseignement des mathématiques,
plusieurs auteurs ont élaboré leur propre catégorisation de connaissances en s’inspirant du concept
de PCK énoncé ci-haut. Pour ne nommer que quelques exemples, on retrouve les catégories de
Ball (1990), celles de I’étude COACTIV effectuée par Kauss, Baumert et Blum (2008) ainsi que
les catégories de Fennema et Franke (1992). Plusieurs similitudes ressortent de ces différents
modeles. Par exemple, Shulman (1986) et Ball (1990) ont tous deux identifi¢ les connaissances
pédagogiques, les connaissances du contenu ainsi que les connaissances des éleves et de leurs

caractéristiques comme étant des catégories de connaissances mathématiques (Clivaz, 2011).

Comme cette recherche porte son attention sur les connaissances mathématiques
nécessaires a I’enseignement, le choix s’est arrété sur les catégories de Ball (1990). Une des raisons
est que ce dernier souhaitait définir les termes utilisés, catégoriser les connaissances des
enseignants afin de mieux les mesurer et déterminer leur effet sur les performances des éleves
(Clivaz, 2011). De plus, la simplicité des termes utilisés aide a mieux saisir le sens de chaque
catégorie de connaissances et, donc, permettent aux enseignants de mieux comprendre les impacts

de chacune d’entre elles sur leurs pratiques.

2.2 Les catégories de Ball (1990)

Les Connaissances mathématiques pour I’enseignement de Ball (1990) «sont définies
comme les connaissances mathématiques nécessaires pour réaliser la tiche d’enseigner les
mathématiques» (Clivaz, 2011, p.27). Ces connaissances se divisent en deux grandes catégories :

les connaissances du sujet et les connaissances pédagogiques et didactiques.
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2.2.1 Connaissances du sujet

Les Connaissances mathématiques communes (CMC), les Connaissances mathématiques
spécifiques a 1’enseignement (CMS) et les Connaissances de I’horizon mathématique (CHM) sont

les trois types de connaissances qui composent les connaissances du sujet.

Tout d’abord, lorsqu’un enseignant utilise ses connaissances mathématiques en dehors du
contexte d’enseignement, c’est ce que nous appelons les Connaissances mathématiques communes
(CMC) (Clivaz, 2011). En fait, ces connaissances ne sont pas spécifiquement liées aux enseignants,
d’autres individus peuvent posséder de telles connaissances. Le fait de calculer, de résoudre des
problémes et d’utiliser un vocabulaire mathématique fait partie de ce type de connaissances. Par
exemple, la majorité des gens savent comment additionner des nombres décimaux et savent
reconnaitre diverses formes géométriques. Ces connaissances sont nécessaires a I’enseignement

puisqu’un enseignant doit étre en mesure de réaliser les taches qu’il demande a ses éleves.

Cependant, selon Clivaz (2011), lorsque le moment est venu de donner des explications
mathématiques sur un concept précis comme I’enseignement des différents algorithmes, cela
releve davantage des Connaissances mathématiques spécifiques a I’enseignement (CMS). Cela
s’applique également lorsque 1’enseignant doit déterminer si la procédure d’un éleve est valable

méme si elle est différente de celle normalement utilisée (Clivaz, 2011).

Pour terminer, les Connaissances de 1’horizon mathématique (CMC) concernent les liens
qu’un enseignant est capable de faire entre les différents concepts et processus a acquérir et a

maitriser qui se trouvent a I’intérieur de la Progression des apprentissages — Mathématique
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(Gouvernement du Québec, 2009). En fait, un enseignant au primaire doit étre en mesure de
connaitre les concepts enseignés avant lui et ceux qui le seront ultérieurement. Par exemple, un
enseignant au primaire qui aborde pour la premiére fois le concept d’entier naturel doit tenir
compte de toutes les contraintes liées a 1’enseignement des nombres décimaux qui se fera

ultérieurement afin de ne pas engendrer des représentations erronées.

2.2.2 Connaissances pédagogiques et didactiques

Selon Ball (1990), il existe trois types de connaissances pédagogiques et didactiques : les
Connaissances des ¢€leves et de ’apprentissage du sujet (CE), les Connaissances du contenu et de
I’enseignement du sujet (CC) et les Connaissances du programme et des moyens d’enseignement

(CP).

Premicérement, il y a les Connaissances des ¢leves et de 1’apprentissage du sujet (CE).
Comme le titre I’indique, cette catégorie met en relation les connaissances du contenu, abordées
précédemment, et les connaissances que 1’enseignant a de ses éléves (Clivaz, 2011). Cela inclut
les capacités de I’enseignant a déterminer les difficultés de ses €leves et étre apte a interpréter leurs
réponses. Par exemple, un enseignant sera capable de déterminer si I’erreur de I’éléve doit étre
traitée comme une erreur mineure, procédurale ou conceptuelle. De plus, celui-ci doit étre en
mesure de savoir quelle est la relation qu’entretiennent ses éléves envers les mathématiques,

qu’elle soit positive ou négative (Clivaz, 2011).

Deuxiémement, les Connaissances du contenu et de ’enseignement du sujet (CC)

concernent tout ce qui touche la préparation d’un enseignement, soit le type de séquence, le choix



31

du matériel utilisé et le choix des exemples (Clivaz, 2011). Le temps accordé aux diverses taches
lies a I’enseignement des mathématiques dans le but de s’assurer de respecter le rythme des éléves

fait également partie de ce type de connaissances (Clivaz, 2011).

Troisiémement, les Connaissances du programme et des moyens d’enseignement (CP),
aussi appelées la connaissance du curriculum, se définissent comme étant «1’intégralité des
programmes ¢élaborés pour I’enseignement des domaines et sujets particuliers a un niveau donnéy
(Shulman, 2007, p.106) et «I’ensemble des caractéristiques qui servent d’indications et de contre-
indications a I'usage d’un curriculum et de moyens d’enseignement particuliers dans des
circonstances particuliéres» (Shulman, 2007, p.106). Au Québec, les enseignants doivent, en
premier lieu, se fier au PFEQ ainsi qu’a la Progression des apprentissages (Gouvernement du
Québec, 2006; Gouvernement du Québec, 2009). En second lieu, ces derniers doivent sélectionner
une méthode d’enseignement en fonction des compétences a travailler. Par exemple, un enseignant
pourrait décider d’utiliser 1’enseignement par projets pour travailler la compétence : «Résoudre
une situation-probléme mathématique» (Gouvernement du Québec, 2006, p.126). Les
Connaissances mathématiques pour I’enseignement (Ball, 1990) sont représentées a I’intérieur de

la figure 2.
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Source. Clivaz, 2011, p.28.

Figure 2. Connaissances mathématiques pour I’enseignement selon Ball (1990)

2.3 Synthese

Selon Cooney (2001, cit¢ dans Clivaz, 2011), le «manque éventuel de connaissances
mathématiques des enseignants primaires est alors souvent vu comme un frein aux modifications
des pratiques, tant en termes de curriculum qu’en termes de méthode d’enseignement» (p.16). Cela
démontre I’importance de s’intéresser aux besoins des enseignants afin de favoriser leur

engagement envers le perfectionnement de leurs pratiques.
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Contrairement a Ball (1990), I'objectif de cette recherche n’est pas de mesurer les
connaissances des enseignants, mais bien que ceux-ci soient en mesure de déterminer leur degré
de maitrise envers les différentes catégories de connaissances mathématiques. Ils doivent
¢galement étre aptes a déterminer le degré de maitrise qu’un enseignant devrait privilégier en
fonction de chacune des catégories de connaissances mathématiques. A la suite de cette étape, il
restera a identifier la fagon dont ces contenus devront étre abordés en déterminant les besoins des
enseignants au primaire au regard des modalités de formations entourant les différents modeles de
formation continue. D’ailleurs, les quelques modeles de formation continue qui seront utiles pour

cette recherche sont présentés ci-dessous.
3. LES MODELES DE FORMATION CONTINUE

La «formation continue désigne I’ensemble des actions et des activités dans lesquelles les
enseignantes et les enseignants en exercice s’engagent de facon individuelle et collective en vue
de mettre a jour et d’enrichir leur pratique professionnelle» (Gouvernement du Québec, 1999,
p-11). Celle-ci est réalisée apres la formation initiale et s’échelonne tout au long de leur carriere.
Plusieurs raisons expliquent d’ailleurs le caractére primordial de la formation continue comme la
rapidité du progres scientifique, lorsque le contexte social subit des mutations, lorsque les régimes
pédagogiques et les politiques éducatives évoluent ou lorsqu’un besoin spécifique se manifeste a
I’intérieur d’une école (Gouvernement du Québec, 1999). Selon le Gouvernement du Québec
(1999), «le principal objectif de cette démarche est une meilleure adaptation des services éducatifs
aux défis de 1’école d’aujourd’hui» (p.10). A titre d’exemple, en 2018, le ministére de 1’Education

et de ’Enseignement supérieur (MEES) a ajouté l'éducation a la sexualit¢ comme matiere
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obligatoire a enseigner au primaire et au secondaire. Donc, les enseignants ont recu une formation

dans le but de se perfectionner sur les nouveaux contenus a enseigner.

A cet effet, il existe de nombreuses approches ou modéles de formation continue utilisés
en éducation a travers le monde. De plus en plus de responsables de la formation continue prennent
la décision de se centrer sur les besoins des écoles afin de créer une formation adaptée a ceux-ci
(Daudelin et al., 2001). Au Québec, il est difficile d’établir de maniére précise les modeles utilisés
puisqu’aucune évaluation des activités n’est effectuée. Les études ont d’ailleurs démontré que les
journées pédagogiques, créées a cet effet, ne servent que tres peu a la formation continue (Daudelin
et al., 2001). II est cependant possible d’observer que certains établissements ont recours a des
modeles de formation continue basés sur les besoins collectifs et d’autres sur les besoins
individuels. La recherche collaborative est également un modele de formations utilis€é dans
quelques établissements. Celle-ci représente un partenariat entre les universités et le milieu de

I’éducation (Landry et Garant, 2013).

De maniére générale, les modeles de formation continue sont catégorisés, d’une part, en
fonction de la provenance des décisions (Djibo, 2010) et, d’autre part, «selon le but de la formation
ou selon les méthodes d’appropriation du contenu de cette formation» (Djibo, 2010, p.30). Dans
un premier temps, il existe deux grandes catégories qui peuvent définir un modele de formations
liées a la provenance des décisions. La premiére est nommée «p0le descendant» (Top-down) et la
seconde «pole ascendant» (Bottom-up). Selon le type Top-down, la participation a ces formations
ne vient pas du désir des enseignants, mais plutot de celui de ’administration (Daudelin et al.,

2001). L’administration correspond généralement au gouvernement, au ministére, aux instances
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supérieures, etc. D’ailleurs, la décision leur revient lorsqu’il est question de choisir le sujet des
formations (Djibo, 2010). A ’opposé, lorsque ce sont des formations de type Bottom-up, le choix
du sujet des formations revient alors aux enseignants. Donc, celui-ci correspondra a leurs besoins.
Les modeles de formation continue qui seront présentés sont tous de type ascendant puisque

I’objectif de cette étude est que les besoins des enseignants se retrouvent au centre de ces derniers.

Dans un second temps, les modéles de formation continue peuvent étre également classés
en fonction de leurs modalités, donc selon le processus de formation. Plus précisément, «le
processus est une structuration de 1’activité d’apprentissage de 1’enseignant en vue de développer
les compétences que nécessitent les situations identifiées par les auteurs de la formation» (Djibo,
2010, p.37). En fait, la structure des différents modeles de formation continue est caractérisée par
ses modalités. Les modalités peuvent étre organisationnelles, financieres, temporelles, etc. En
d’autres mots, les modalités correspondent au moment, a la durée, au déroulement, au nombre de
participants et au lieu des formations. De plus, I’accompagnement, le suivi a effectuer ainsi que la
ou les personnes responsables des formations font également partie des modalités a déterminer.
Celles-ci peuvent également inclure les méthodes utilisées pour vérifier les apprentissages réalisés
lors des formations ainsi que plusieurs autres ¢léments permettant de caractériser le modele de

formation continue.

La formation «a la carte», la communauté d’apprentissage professionnel (CAP), la
recherche participative ainsi que 1’autoformation sont les modéles de formation continue

sélectionnés pour cette étude compte tenu de leur pertinence et leur faisabilité.
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3.1 La formation «a la carte»

La formation «a la carte» fut choisie pour ce cadre de référence puisque c’est sous cette
forme que le ministére de I’Education et de I’Enseignement supérieur (MEES) présente ses offres
de formations. Certains centres de services scolaires procedent également de cette manicre. Par
définition, cette expression «se dit d'un travail, d'une activité, d'un horaire qu'on peut choisir ou
aménager avec une certaine liberté [ou] se dit de ce qui tient compte des désirs de chacun, de ce
qui se fait au gré de chacun» (Larousse, s.d., s.p.). De facon plus spécifique, les enseignants
peuvent choisir parmi un éventail de formations touchant différents programmes d’études ou
diverses thématiques. Par exemple, «les nouvelles techniques pédagogiques, les nouveaux
programmes d’études, le développement et la consolidation de compétences et des connaissances
en pédagogie, la familiarisation avec les résultats de recherche, la formation a une nouvelle matiere
ou a de nouvelles questions, les problémes sociaux et les difficultés particuliéres a certains types
d’établissements» (Daudelin et al., 2001, p.14) correspondent a des sujets pouvant étre présentés
lors de ce type de formation. Ces formations peuvent répondre a des besoins autant individuels

que collectifs. Aussi, les participants ont le choix d’y assister a distance ou en présentiel.

Ce type de modele de formation continue peut étre ascendant ou descendant. Tout cela
repose sur les méthodes utilisées pour construire I’offre de formations. Par exemple, si les
formations sont élaborées par les dirigeants en fonction des besoins organisationnels, ce sera un
modele de type descendant. Comme les offres de formations du MEES sont guidées par les
orientations qu’ils ont eux-mémes établies et non en fonction des besoins des enseignants, il serait

possible de les catégoriser comme un modéle de type descendant. De méme, le suivi et le soutien
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ne sont pas garantis. Par contre, si les besoins des enseignants sont pris en considération lors de
I’¢laboration des formations, ce modele sera ascendant. De plus, un suivi et du soutien devraient
étre apportés aux enseignants afin de s’assurer que les contenus soient acquis et que cela améne a
un réel perfectionnement des pratiques enseignantes. En somme, si la formation «a la carte» est
¢laborée en fonction des besoins des enseignants, cette derniere demeure 1’'un des moyens pouvant

augmenter I’engagement des enseignants a se perfectionner.

3.2 Lacommunauté d’apprentissage professionnel (CAP)

Le prochain modéle de formation continue est la communauté d’apprentissage
professionnel (CAP). Selon Labelle (2010), «une communauté d’apprentissage professionnelle est
un groupe, pouvant inclure ou non d’autres groupes, dont les membres interagissent entre eux dans
le but d’améliorer une situation qui les concerne, en partageant des connaissances et des pratiques
selon les valeurs et les normes relatives a leur fonction» (p.68). L objectif d’une CAP est, toujours
et avant tout, d’avoir des retombées positives sur 1’apprentissage des ¢éléves et ainsi favoriser leur
réussite (Labelle, 2010). Cependant, la CAP est aussi «un mode de développement professionnel
structuré ou les individus travaillent en collaboration & I’amélioration de leur enseignement»
(Leclerc et Labelle, 2013, p.4) dont «le but est d’acquérir de nouvelles facons de faire dans un
domaine d’enseignement particulier et de développer des pratiques novatrices» (Leclerc et Labelle,

2013, p.4).

Pour garantir I’efficacit¢ d’une CAP, il est primordial de bien comprendre les ¢léments
fondamentaux qui la composent. Pour cette raison, il y aura la présentation des principales

caractéristiques d’'une CAP suivi des conditions essentielles a sa mise en ceuvre.
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3.2.1 Caractéristiques d’'une CAP

Selon Dufour (2004, cité dans Leclerc et Labelle, 2013), trois idées maitresses guident la
communauté d’apprentissage professionnel : I’apprentissage des éléves, une pratique collaborative

ainsi que des décisions basées sur des preuves.

La premiére idée maitresse est que les €éléves doivent effectuer des apprentissages. Alors,
tous les intervenants doivent avoir la méme vision qui est celle d’améliorer I’école sur le plan
académique. Cette finalité doit étre la priorité des membres de la CAP lors de leurs rencontres
(Leclerc et Labelle, 2013). Afin de répondre efficacement aux besoins diversifiés des éleves, un
apprentissage collectif au sein du personnel enseignant est nécessaire. C’est d’ailleurs ce qui nous

amene au point suivant.

La seconde idée est qu’il faut développer une culture collaborative. Dans la plupart des cas,
«les enseignants percoivent leur classe comme étant de leur domaine personnel et ou il y a peu
d’analyse collective du travail de 1’¢léve ainsi que peu d’acces aux stratégies maitrisées par les
collegues» (Leclerc et Labelle, 2013, p.5). Cependant, la CAP ne peut exister sans une vision, des
croyances et des valeurs communes (Leclerc et Labelle, 2013). Ce qui se traduit par le fait de
s’engager collectivement «dans la poursuite de buts communs en se considérant responsables de

tous les éleves» (Leclerc, 2011, p.5).

Par conséquent, le leadership doit étre partagé entre tous les membres, soit entre les
enseignants eux-mémes, mais aussi avec les membres de la direction (Michaud et Bouchamma,

2013). Celui-ci se définit comme «un soutien constant et par I’implication de tous les intervenants
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dans les prises de décisions ainsi que par un engagement réel de chacun» (Leclerc et Labelle, 2013,
p.4). D’ailleurs, il fut démontré que 1’amélioration des pratiques des enseignants est basée sur leur
collaboration et leur engagement envers une tiche ou un projet (Labelle, Freiman et Doucet, 2013,
p.66). Le sentiment de faire partie d’une communauté, le besoin d’affiliation et d’appartenance y
est également pour beaucoup. Le soutien mutuel est important lorsqu’il est question de surmonter

les problémes pédagogiques en tant qu’équipe-école.

De plus, il est important que chaque décision soit basée sur des preuves, ce qui correspond
a la troisieme idée maitresse qui guide une CAP. La démarche d’enquéte collaborative est celle
utilisée en communauté d’apprentissage professionnel afin de déterminer les pratiques et les
interventions reconnues comme étant efficaces du point de vue scientifique (Leclerc, 2011). Celle-
ci permettra d’accentuer la validit¢ des décisions prises toujours dans le but de favoriser

I’apprentissage et la réussite des éleves.

3.2.2 Conditions essentielles a ['implantation d’'une CAP

Bien entendu pour qu’une CAP soit mise en place, certaines conditions doivent étre
respectées. Ces conditions peuvent étre autant physiques qu’humaines. Ces dernicres ont pour but

de rendre efficace le travail de concertation.

Premiérement, tous les auteurs s’entendent pour dire que les participants a la CAP doivent
avoir du temps pour réaliser ce processus (Leclerc, 2011). Ce temps serait utilisé pour des
rencontres collaboratives pendant les journées scolaires. D’ailleurs, selon Leclerc et Moreau

(2011), les participants interrogés lors de leurs recherches trouveraient souhaitable d’obtenir une



40

demi-journée de libération toutes les six semaines. Par la suite, pour s’assurer de la réussite de la
CAP, une structure efficace doit étre élaborée. Par exemple, il doit y avoir un ordre du jour ainsi
que des comptes rendus des rencontres. De plus, le contenu des rencontres doit étre déterminé a
I’avance. Comme il a été dit antéricurement, le climat de confiance doit €tre bien instauré afin de
favoriser une culture collaborative. Ce qui va de pair avec la mise en place d’un systéme

d’accompagnement et de suivi. Ce dernier est utilisé a des fins de rétroactions.

En résumé, «Devenir une communauté d’apprentissage professionnelle prend un certain
temps, exige du courage pour remettre en question les pratiques actuelles et demande un
changement organisationnel d’envergure» (Leclerc, 2011, p.28). Cependant, les bénéfices
engendrés par l’introduction de ce modele de formations a I’intérieur de son établissement
d’enseignement sont importants puisque les besoins des éléves et des enseignants sont pris en

considération.

3.2.3 Perfectionnement des pratiques enseignantes a l’aide de la CAP

L’implantation d’une communauté d’apprentissage professionnel a comme objectif
premier d’avoir un effet positif sur I’apprentissage des ¢€léves, mais cette dernicre posséde
¢galement d’autres bienfaits. Par exemple, la CAP permet aux enseignants de perfectionner leurs
pratiques et leur apporte un meilleur sentiment d’autcefficacité (Dionne, 2011). Ceci pourrait alors
avoir comme répercussion de diminuer la résistance au changement qu’ont les enseignants en ce
qui concerne I’enseignement des mathématiques. De plus, le modele de formation qui suit pourrait

avoir un impact positif sur les perceptions qu’ont les enseignants au regard des mathématiques.
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3.3  Larecherche participative

La recherche participative est définie comme étant une collaboration entre les chercheurs
et différents professionnels qui ont «pour buts le changement, la compréhension des pratiques,
I’évaluation, la formation, la résolution des problémes, la production de connaissances ou
I’amélioration d’une situation donnée» (Lapointe et Morissette, 2017, p.10). Dans le cas présent,
les professionnels sont représentés par les enseignants au primaire. Ils sont d’ailleurs au cceur du
processus de recherche puisqu’ils jouent un rdle important en devenant un objet de recherche actif
(Aurousseau, Jacob, Laplume, Coté, et Couture, 2020). En d’autres termes, «lI’expérience a besoin
de la théorie pour s’approfondir, et la théorie a besoin de la pratique pour étre opératoire» (Vinatier,
2013, p.1). Les quatre étapes de la recherche participative se résument trés globalement a la
définition du probléme, la planification de 1’action, la réalisation et 1’évaluation des résultats afin

d’effectuer des ajustements si nécessaires (Lapointe et Morissette, 2017).

De plus, la recherche participative est un courant qui englobe plusieurs types de recherches
possédant des caractéristiques propres a chacun, mais qui ont également beaucoup en commun.
De maniére générale, leurs fondements convergent. Comme types de recherche participative, il
existe la recherche partenariale, la recherche avec la communauté, la recherche-action et la
recherche collaborative. Les deux derniers types de recherche nommés sont souvent ceux utilisés
en éducation puisqu’ils se soucient du développement professionnel des praticiens (Lapointe et
Morissette, 2017). Malgré le fait qu’ils se distinguent quant a quelques ¢éléments de la démarche

de réalisation, ils sont tous les deux considérés comme des modéeles de formation continue.
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Plus spécifiquement, la recherche-action est un processus de résolution de problémes qui
se base sur une stratégie de changement planifi¢ (Lapointe et Morissette, 2017). La recherche
collaborative se concentre davantage sur la co-construction des savoirs autour de la pratique
professionnelle en passant par une démarche d’exploration d’un objet spécifique. Dans les deux
cas, 1’objectif des chercheurs est de contribuer au développement des pratiques enseignantes en
¢tudiant le savoir-faire et en respectant une perspective de développement des connaissances

(Lapointe et Morissette, 2017).

Pour terminer, I’implication d’un enseignant dans une recherche participative doit venir de
leur propre initiative et doit étre volontaire. Si cela est le cas, ce modele de formation est considéré
comme ascendant et les besoins des enseignants seront alors pris en compte. En somme, du point
de vue de I’enseignant, la recherche participative constitue une méthode pouvant permettre le
perfectionnement de leurs pratiques. Ce type de recherche est, d’ailleurs, souvent utilisé a des fins

d’amélioration de I’enseignement des mathématiques au primaire.

34 L’autoformation

Il existe un modéle de formation moins conventionnel, mais tout aussi pertinent. Ce modéele
est ’autoformation. De maniére générale, ce type de formation est défini comme «une production
personnelle de sens et de savoir, organisée par la réflexivité de la personne sur sa propre expérience
et pilotée par et pour la personne, mais en lien avec d’autres» (Galvani, 2001, cité dans Lecoin
2018, p.46). Dans les faits, les nombreuses ressources que possede I’€tre humain lui permettent

d’étre en mesure de développer son autonomie et de se responsabiliser face a ses apprentissages.
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Ces apprentissages sont d’ailleurs majoritairement réalisés a partir du vécu et de 1’expérience de

I’apprenant qui est, dans le contexte actuel, 1I’enseignant.

Afin d’étre considéré comme de I’autoformation, 1’enseignant doit étre libre dans ses
apprentissages. Cela veut dire que ce dernier doit prendre en charge la planification, la mise en
ceuvre, le contenu et 1’évaluation de cette démarche. D’ailleurs, tous ces éléments ne sont pas
nécessairement fixés des le départ, ils peuvent évoluer au fil du processus en fonction des besoins
de I’apprenant (Benny, 2005). Cependant, celui-ci doit faire preuve de responsabilité, d’autonomie

et il doit s’assurer d’étre en contrdle.

En dépit des informations qui précedent, cela ne signifie pas que 1’enseignant doit étre seul
face a cette démarche. Contrairement a ce que I’on peut penser, de 1’aide et du soutien peuvent lui
étre apportés. L’accompagnement peut étre effectué de maniere formelle ou informelle. Dans les
deux cas, I’accompagnateur encourage la réflexion, donne 1’envie d’agir et I’envie de faire, mais,
surtout, il laisse des espaces de liberté¢ pour que 1I’apprenant puisse exprimer son autonomie et
contrdler ses apprentissages (Clénet, 2013). Ce role peut étre joué par le ou les responsables de la

formation continue ou par les pairs lors de discussions collectives (Clénet, 2006).

Malgré le fait que 1’autoformation donne a 1’enseignant une grande latitude en ce qui
concerne la réalisation de ses apprentissages, ce dernier peut respecter une certaine démarche
d’autoformation. En fait, elle a de grandes ressemblances avec la démarche de la recherche-action
expliquée précédemment. La différence se situe au niveau de la démarche de résolution de
probléme puisqu’elle s’effectue sans la collaboration d’un chercheur (Galvani, 2010). Dans le but

de mieux comprendre la démarche d’autoformation, un exemple sera présenté.
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Tout d’abord, la réflexion sur I’expérience professionnelle est un point de départ a explorer,
car cela ameéne 1’enseignant a se former pour lui-méme et par lui-méme en fonction de sa réalité.
Cette exploration et cette prise de conscience permettent alors a I’enseignant de déterminer ses
savoirs d’action, soit des savoirs pratiques qui se construisent par et dans l’action sans
nécessairement qu’ils soient créés consciemment (Galvani, 2010). Ensuite, I’enseignant explicite
et problématise les savoirs précédents afin de les transformer en savoirs théoriques. A partir de
ceux-ci, I’enseignant formera ou organisera les différents concepts dans le but d’émettre des
hypotheéses et d’effectuer des expérimentations. Ces expérimentations créeront des savoirs
d’expérience et, par conséquent, de nouvelles compétences. La démarche d’autoformation est

représentée a ’aide de la figure 3 qui suit.

Expériences
professionnelles

Compétences Savoirs d’action

Savoirs d’expériences Savoirs théoriques

Figure 3. L autoformation par la réflexion sur I’expérience

Tout au long de ce processus, 1’enseignant peut tenir un journal de bord, produire un
document résumant sa recherche ou effectuer une présentation orale afin de favoriser les échanges.
De cette fagon, les résultats pourront étre partagés, ce qui amenera de la formation entre les pairs

c’est-a-dire de la co-formation.
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Pour conclure, I’autoformation est un des modeles de formation a privilégier lorsqu’il est
question de formation continue en mathématiques. Ceci est justifi¢ par le fait que 1’enseignant
réalise des apprentissages particuliérement significatifs, car il prend en charge sa démarche
d’apprentissage (Benny, 2005). Ce constat permet, par le fait méme, de caractériser ce modele
comme de type ascendant puisque les besoins de I’enseignant constituent les fondements de

I’autoformation.

3.5 Synthese

Tous les modeles de formation continue présentés peuvent Etre utilisés a des fins
d’amélioration des pratiques enseignantes en mathématiques. Il est nécessaire de savoir que
I’utilisation d’un seul mode¢le de formation n’est généralement pas suffisante et que la combinaison
de plusieurs de ces modeles permet de favoriser un meilleur développement professionnel de
I’enseignant. Dans le cadre de cette étude, il serait intéressant d’amener les participants a se
prononcer sur les formations en mathématique regues au cours des cinq dernieres années et sur les

modalités et les modeles de formation continue qui répondraient davantage a leurs besoins.

4. LIAISONS ENTRE LES DIFFERENTS CONCEPTS

En résumé, le modele de Lapointe (1992) a été le choix privilégié pour cette ¢tude puisque
cette démarche permet de déterminer clairement les besoins des enseignants au primaire et permet

d’établir un ordre de priorité dans lequel ces besoins doivent étre traités.

De manicre plus précise, le modele de Lapointe (1992) servira a déterminer deux types de

besoins distincts, mais qui sont tout de méme complémentaires. Il y a, en premier lieu, les besoins
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d’apprentissage. Ceux-ci sont déterminés en mesurant I’écart entre le degré actuel de maitrise des
connaissances mathématiques nécessaires a I’enseignement et I’importance que les enseignants au
primaire accordent & la maitrise de chacune d’entre elles. Rappelons que la catégorisation des
connaissances mathématiques sélectionnée pour cette étude est celle de Ball (1990). En résumé,
cette démarche permettra d’étre en mesure de déterminer les catégories de connaissances

mathématiques a prioriser lors de 1’¢laboration des formations en mathématiques.

En second lieu, il y a les besoins d’intervention. Ceux-ci correspondent aux besoins des
enseignants au primaire en ce qui concerne les modalités des formations offertes en
mathématiques. En d’autres termes, les modalités correspondent a la maniere dont les contenus
sont présentés. Comme il existe un nombre important de modalités pouvant étre mises en place
lors de I’¢laboration des formations, les différents modeles de formation continue abordés (la
formation «a la carte», la CAP, la recherche participative et I’autoformation) serviront de
références pour les participants de cette étude. La figure 4 ci-aprés démontre les différents liens

entre ces concepts.



Formations en mathématiques pour les enseignants au primaire

Mode¢le d’analyse des besoins de Lapointe (1992)

@ Analyse des besoins d’apprentissage
(Modéle de Lapointe, 1992)

@ Analyse des besoins d’intervention
(Modg¢le de Lapointe, 1992)

i Contenus a intégrer aux formations en |
i mathématiques :

Modalités des formations en
mathématiques

Connaissances mathématiques pour
l’enseignement (Ball, 1990)

Modeéles de formation continue
(formation «a la carte», CAP, recherche
participative et autoformation)

Figure 4. Liaison entre les concepts

3. OBJECTIFS DE RECHERCHE
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Les objectifs de recherche découlent généralement de la problématique et du cadre de

référence et permettent «d’orienter la recherche vers la méthode appropriée pour obtenir de

I’information désirée» (Fortin et Gagnon, 2016, p.131),

soit en orientant les choix

méthodologiques et de collecte de données. En somme, I’objectif général de recherche ainsi que

les objectifs spécifiques seront présentés.

5.1  Objectif général

L’objectif général de cette recherche est d’effectuer un portrait des besoins des enseignants

au primaire a 1’égard de leur formation continue en mathématiques en termes de contenus et de

modalités.
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5.2 Objectifs spécifiques
Dans le but d’atteindre 1’objectif général de recherche, deux objectifs spécifiques ont été
énonces :

Déterminer selon le regard des enseignants au primaire les catégories de connaissances
mathématiques (Ball, 1990) a prioriser lors de 1’¢laboration des formations en
mathématiques en tenant compte de 1’écart entre leur degré actuel de maitrise percu et le
degré d’importance qu’ils accordent a la maitrise de chacune des catégories de
connaissances mathématiques (Lapointe, 1992).

Déterminer selon le regard des enseignants au primaire les modalités ainsi que les mode¢les
de formation continue a privilégier lors de I’¢laboration des formations en mathématiques
en tenant compte des formations en mathématiques recues antérieurement et de leurs

préférences (Lapointe, 1992).
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TROISIEME CHAPITRE - METHODOLOGIE

Ce chapitre est consacré aux choix méthodologiques adoptés pour opérationnaliser les
objectifs de cette ¢tude. Au premier abord, le type d’étude et le devis de recherche seront énoncés.
Ces ¢léments seront suivis de la population cible et du processus de formation de 1’échantillon. Par
la suite, il sera question de la présentation de 1I’instrument et des procédures relatives a la collecte
de données. Finalement, les stratégies de traitement et d’analyse de données prévues concluront

ce chapitre.

1. DEVIS DE RECHERCHE

Le type de devis mixte choisi pour cet essai est le devis concomitant imbriqué (Fortin et
Gagnon, 2016). En fait, une méthode mixte de recherche combine «des méthodes qualitatives et
quantitatives dans une méme étude afin de répondre de fagon optimale a une question de
recherche» (Fortin et Gagnon, 2016, p. 246). Comme les données quantitatives et qualitatives sont
recueillies simultanément grice au questionnaire, cela signifie que la procédure utilisée est
concomitante. Dans le cadre de cet essai, la méthode de recherche qui prédomine est celle qui est
quantitative. Donc, comme Morse (1991, cité¢ dans Fortin et Gagnon, 2016) le mentionne, la
méthode de recherche qualitative est imbriquée a I’intérieur de celle-ci dans le but de «décrire un

aspect du phénomene qui ne peut étre quantifié» (p.253).
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Afin d’assurer la validité de I’étude, les données qualitatives ne sont pas immédiatement
intégrées aux données quantitatives (Fortin et Gagnon, 2016). Elles sont, tout d’abord, présentées

de maniere séparée. Ce n’est que lors de I’analyse de données qu’elles seront prises en compte.

2. POPULATION CIBLE ET FORMATION DE L’ECHANTILLON

Cette division de ce chapitre expose la population cible et le processus de formation de
I’échantillon. Comme cette recherche s’intéresse a 1’opinion des principaux responsables de la
réalisation de ’action éducative en contexte pratique, la population a 1’étude correspond aux
enseignants et aux orthopédagogues au primaire qui enseignent les mathématiques dans une école
publique ou privée du Québec. Le point de vue des orthopédagogues sera considéré pour cet essai
afin de vérifier si leurs besoins correspondent a ceux des enseignants au primaire. Donc, les critéres

d’inclusion sont :

e [Etre un enseignant au primaire (1" a la 6° année) ou étre un orthopédagogue au primaire ;

e Enseigner dans une classe ordinaire dans une école publique ou privée du Québec ;

e Enseigner les mathématiques.

2.1 Formation de I’échantillon

La formation de I’échantillon est effectuée a ’aide du type d’échantillonnage non probabiliste
de type accidentel, aussi appelé par convenance. Ce type d’échantillon «est composé de personnes

facilement accessibles qui répondent a des criteres d’inclusions précis» (Fortin et Gagnon, 2016,
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p-269). Pour ce faire, le déroulement concernant la prise de contact avec les participants sera

expliqué suivi d’une bréve description de 1’échantillon ciblé.

Plus spécifiquement, la prise de contact avec les participants s’effectue en deux étapes. Une
procédure différente est appliquée en fonction du réseau auquel les enseignants appartenaient.
D’une part, le déroulement de la prise de contact avec les enseignants travaillant dans une école
publique sera exposé. D’autre part, il sera question de la procédure liée a la prise de contact avec

les enseignants ceuvrant pour un établissement privé.

En premier lieu, environ 50 a 60 enseignants au primaire a I’emploi dans une école publique
sont contactés par courriel. Le courriel contient toutes les informations relatives a cette étude tel
le formulaire de consentement ainsi que le lien pour accéder au questionnaire. En second lieu, afin
d’obtenir plus de participants, les mémes informations sont partagées a I’intérieur d’une
publication sur un groupe Facebook privé regroupant d’anciens étudiants au Baccalauréat en

enseignement préscolaire et primaire.

A ce qui a trait aux enseignants qui travaillent dans les écoles privées, il y a eu, dans un
premier temps, la prise de contact avec un directeur de la FEEP. Celui-ci accepte de faire parvenir
un courriel aux directions de ses établissements primaires en leur transmettant une breve
description de cette recherche. Dans un second temps, deux directions acceptent de faire parvenir

aux enseignants de leur établissement les informations concernant leur participation a cette étude.

Plusieurs enseignants mentionnent ne pas avoir suffisamment de temps pour remplir le

questionnaire compte tenu de la grande charge de travail reliée a leur travail. Malgré ceci,
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I’échantillon final est composé de 28 participants. Ceux-ci proviennent de plusieurs écoles
publiques et privées du Québec. Tous les cycles d’enseignement ainsi que 1’orthopédagogie sont
représentés a 1’intérieur de cet échantillon. Les orthopédagogues sont invités a participer a cette
étude puisqu’ils interviennent avec les éléves au méme titre que les enseignants titulaires. Le

tableau 1 qui suit présente sommairement cet échantillon.

Tableau 1. Présentation de I’échantillon (n=28)

Profil n Pourcentage
. Publique 21 75%
Ecole Privée 7 25%
1¢ cycle 3 10,7%
, . 2° cycle 8 28,6%
Cycle d’enseignement 3¢ cycle G 53.6%
Orthopédagogue 2 7,1%

Des renseignements supplémentaires sur I’instrument et sur les procédures quant a la

collecte de données sont présentés ci-dessous.

3. INSTRUMENT ET PROCEDURES DE COLLECTE DE DONNEES

Sont inclus dans cette partie ’instrument et les procédures de collecte de données. Les
explications données faciliteront la compréhension de la portion sur la présentation des stratégies

de traitement et d’analyse de données qui se situe immédiatement apres celle-ci.
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3.1 Instrument de collecte de données

Le questionnaire est I’instrument de collecte de données choisi pour recenser les besoins
des enseignants au primaire! relatifs aux contenus et aux modalités des formations en
mathématiques. La raison de ce choix est que le questionnaire permet de «recueillir des
informations factuelles sur des événements ou des situations connus, sur des attitudes, des
croyances, des connaissances, des impressions et des opinions» (Fortin et Gagnon, 2016, p.326).
Le questionnaire est construit en fonction du modele d’analyse des besoins de Lapointe (1992)
puisque ce dernier permet de recueillir des informations sur les situations actuelles ainsi que les
situations désirables. Ces informations permettent de déterminer les besoins des enseignants au

primaire.

L’outil utilisé pour créer le questionnaire est le logiciel ¢électronique de Google, nommé
Forms. Ce logiciel est simple a utiliser et le processus de collecte de données peut se faire
enticrement a distance. De cette maniere, il est possible d’obtenir un nombre plus ¢élevé de
participants. De plus, ce dernier a I’avantage de permettre de recueillir les données, mais aussi de
les traiter et de les organiser grace a un logiciel complémentaire a Google Forms ayant le nom de

Google Sheets.

Pour ce qui est de la structure du questionnaire, celui-ci contient une banque de questions

originales, mais comporte également des questions provenant de documentations existantes.

! Cette expression regroupe les enseignants au primaire ainsi que les orthopédagogues.
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Certaines questions sont ouvertes et d’autres sont fermées. Les questions fermées sont des
questions «dont la réponse doit étre choisie dans une liste préétablie. Les questions dichotomiques,
les questions a choix multiple, les questions par ordre de rang, les questions a énumération
graphique ainsi que les listes de pointage et les questions filtres appartiennent toutes a cette
catégorie» (Fortin et Gagnon, 2016, p.328). Les questions ouvertes, elles, «ne proposent pas de
catégories de réponses, laissant le participant libre de répondre ce qu’il veut» (Fortin et Gagnon,

2016, 330).

Finalement, le questionnaire est divisé en quatre parties (Annexe 1). La premiére partie
contient des questions d’ordre plus personnelles afin de recueillir des informations sur les
différents profils des participants. La seconde partie sert a obtenir des renseignements sur les
formations en mathématiques regues par les participants au cours des cinq dernieres années. Par le
fait méme, ces données permettent de vérifier a quel niveau les modalités des formations regues
répondaient aux besoins des enseignants au primaire, donc de déterminer la situation actuelle
(Lapointe, 1992). A I’intérieur de la troisiéme partie, des informations sont recueillies sur les
besoins des enseignants au primaire quant aux catégories de Connaissances mathématiques pour
I’enseignement (Ball, 1990). Grace a cette partie, il est possible de déterminer le degré de maitrise
percu par les enseignants au primaire (situation actuelle) ainsi que I’importance qu’ils accordent a
chacune des connaissances mathématiques (situation désirable) (Lapointe, 1992). La quatriéme et
derniére partie portera sur le point de vue des enseignants au primaire concernant quatre modeles

de formation continue ainsi que certaines modalités.
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Avant de faire parvenir le questionnaire aux participants, ce dernier est évalué¢ par un petit
nombre d’enseignants. A la suite de cette démarche, des modifications mineures sont effectuées.
Par exemple, des explications supplémentaires sont ajoutées afin de rendre le concept des
modalités de formations plus claires. Aussi, la description de la CAP est également écourtée afin
d’alléger le questionnaire. Par conséquent, la durée pour remplir le questionnaire s’estime a 30

minutes.

3.2 Procédures de collecte de données

En ce qui concerne les délais accordés aux participants pour remplir le questionnaire, ceux-
ci ont un sursis de deux semaines pour remplir le questionnaire sur leur temps personnel. Au cours
de cette période, deux relances sont effectuées. La premiere est utilisée comme simple rappel une
semaine a la suite de I’envoi du questionnaire. La seconde mentionne qu’il reste une seule journée
pour remplir le questionnaire et que, si cela est nécessaire, les participants qui le désirent peuvent
obtenir un délai supplémentaire d’une ou deux journées. En cas de probléme, une adresse courriel
ainsi qu’un numéro de téléphone leur sont acheminés. Afin de rendre le processus le plus conforme

possible, les mémes consignes sont données a I’ensemble des participants.

Dans le méme ordre d’idées, un formulaire de consentement est acheminé a chaque
participant au méme moment que le questionnaire. Ce formulaire mentionne «les objectifs de cette
¢tude, la nature de la participation des sujets et les dispositions prises pour protéger les droits des
participants» (Portney et Watkins, 2009, cités dans Fortin et Gagnon, 2016, p.347). Afin d’assurer

la confidentialité des participants, le formulaire de consentement et le questionnaire sont deux
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fichiers distincts. De cette maniére, les informations personnelles des participants ne sont pas

associées a leurs réponses.

4. STRATEGIES DE TRAITEMENT ET D’ANALYSE DE DONNEES

Les stratégies de traitement et d’analyse de données prévue sont celles suggérées par
Lapointe (1992). Tout d’abord, la saisie des données est effectuée directement a partir du logiciel
Google Forms. Ensuite, c’est a partir du logiciel Google Sheets que les données sont organisées.
Cette facon de procéder diminue le nombre d’erreurs pouvant étre causé par le transfert des
données (Lapointe, 1992). Les données sont regroupées dans un tableau a double entrée. L’axe
vertical du tableau représente le numéro de chaque participant et 1’axe horizontal correspond au

numéro de chacune des questions du questionnaire.

Avant d’aborder les stratégies de traitement et d’analyses de données, il faut savoir que
deux types de données sont recueillies, soit les données quantitatives et qualitatives. Pour ce qui
est du traitement de données quantitatives, Lapointe (1992) utilise une méthode qui permet de
transformer les données brutes du questionnaire en données significatives a 1’aide des
connaissances relatives aux statistiques. Quant a 1’analyse et I’interprétation du méme type de
données, elles «se font a partir de tableaux et de graphiques générés par les traitements statistiques
et ’application d’approches de distribution de besoins par ordre de priorité» (Lapointe, 1992,
p.257). Les données qualitatives, elles, sont traitées et analysées en suivant les étapes proposées
par Fortin et Gagnon (2016). En résumé, les différentes étapes correspondent a 1’organisation, a la
révision, au codage, a I’élaboration de catégories, a la recherche de modéeles de référence ainsi qu’a

I’interprétation des résultats et les conclusions (Fortin et Gagnon, 2016).
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Comme le questionnaire est divisé en quatre parties, le traitement et 1’analyse des données
sont réalisés en fonction de l’objectif de chacune d’elles. La premicre fait ressortir les
caractéristiques des participants. La seconde permet de connaitre la situation actuelle des
enseignants au primaire quant aux formations en mathématiques regues. Pour ce qui est de la
troisieme partie du questionnaire, elle aborde les données relatives aux catégories de
Connaissances mathématiques pour 1’enseignement (Ball, 1990). Les données provenant de la
quatrieme partie du questionnaire permettent de déterminer les besoins des enseignants au primaire
quant aux modalités et aux mod¢les de formation continue. Afin de déterminer 1’écart entre la
situation actuelle et la situation désirée, certaines données de la deuxiéme partie sont mises en

relation avec celles de la troisiéme et de la quatrieéme parties.

4.1 Portrait des participants

La premicre partie du questionnaire porte sur les caractéristiques des participants (age,
expérience, niveau d’enseignement, scolarité, etc.). Ces données quantitatives sont présentées a
I’intérieur de tableaux. De maniére plus précise, les fréquences sont calculées pour ensuite étre

transformées en pourcentages.

Grace aux informations recueillies sur les participants, des liens sont établis entre les
caractéristiques de ces derniers et les résultats obtenus lors de 1’analyse et I’interprétation des

résultats, tel que le taux de participation a des formations en mathématiques.
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4.2 Besoins liés aux connaissances mathématiques nécessaires a I’enseignement

Lapointe (1992) suggére d’utiliser la méthode de Lane, Crofton et Hall (1983) qui permet
«de prioriser les besoins a partir d’une formule qui tient compte de la valeur de la situation
désirable, de la situation actuelle et de I’écart» (p.267). A D’intérieur de la troisiéme partie du
questionnaire, les enseignants doivent se prononcer sur leur degré de maitrise de chacune des
catégories définies par Ball (1990) a I’aide d’une échelle de jugement constituée de cinq unités
allant de «Pas du tout», valant une unité, a «Parfaitement», valant cinq unités. Ces données
préférentielles, «relatives aux positions des répondants par rapport a une échelle de jugement»
(Lapointe, 1992, p.250), correspondent a la situation actuelle (SA). Il en est de méme pour la
situation désirable (SD). Ils doivent exprimer leur opinion sur I’importance qu’ils accordent a

chacune de ces mémes catégories de connaissances en utilisant la méme échelle de jugement.

A T’aide des valeurs accordées a chaque position de 1’échelle de jugement, il est possible
de calculer la moyenne arithmétique ainsi que I’écart type correspondant a la situation actuelle
(SA) et a la situation désirable (SD) relatives aux six catégories de connaissances mathématiques.
La phase subséquente équivaut a «mesurer les écarts pouvant exister entre les deux puis, compte
tenu de ces valeurs [a] distribuer les besoins qu’ils représentent par ordre de priorité» (Lapointe,

1992, p.197).

Comme les gens qui élaborent les formations en mathématiques ne possédent pas toutes les
ressources nécessaires pour réduire ou combler tous les besoins des enseignants au primaire, il faut
déterminer un ordre de priorité. Cet ordre est établi grace au calcul de I’indice de priorité¢ des

besoins (IPB) :



Cet indice se calcule de la fagon suivante : IPB = SD x (SD — SA). Dans cette
formule, les priorités sont [en] fonction de I’importance de 1’indice. C’est une
approche multidimensionnelle qui tient compte des relations entre trois variables
différentes (I’écart absolu et les valeurs attribuées a SD eta SA) et respecte la notion
de besoin adopté dans ce texte. De ce fait, ’IPB utilise la situation désirable non
seulement pour estimer I’écart, mais aussi comme facteur de pondération.

(Lapointe, 1992, p.267)

Par exemple, en tenant compte de 1’échelle de jugement utilisée pour cette étude
qui est de 5 unités, les enseignants pourraient indiquer qu une des connaissances est «Bien»
maitrisé (SA). La valeur associée a la situation actuelle serait alors de 3 sur I’échelle de
jugement. Par la suite, ces derniers pourraient mentionner que cette méme connaissance
devrait étre «Parfaitement» maitrisée. La valeur de la situation désirable serait alors de 5
sur I’échelle de jugement. Le calcul suivant permet de calculer I’'IPB qui serait attribué a

cette connaissance : 5 x (5-3) = 10. Donc, I’IPB serait de 10.

En dépit de cette démarche, certaines données qualitatives recueillies a ’intérieur
de la deuxiéme partie du questionnaire sont codifiées et sont utilisées afin de mieux
détailler le portrait des besoins des enseignants. En résumé, ce processus tente de répondre
a un des deux objectifs spécifiques puisqu’il est question de déterminer les catégories de
connaissances mathématiques qui apparaissent comme les plus importantes a aborder lors

de formations en mathématiques.

59
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4.3  Besoins liés aux modalités des formations en mathématiques

Les besoins liés aux modalités des formations en mathématiques sont déterminés en
s’inspirant de la méthode de Lapointe (1992), mais celle-ci différe de celle utilisée précédemment
pour les connaissances mathématiques. En fait, 1’objectif correspond également a déterminer
I’écart entre la situation actuelle (SA) et la situation désirable (SD) afin de déterminer les besoins
des enseignants au primaire. Cependant, I’indice de priorisation (IPB) des besoins ne sera pas
utilisé. Une des raisons est qu’il est peu probable que tous les participants aient regu une formation
en mathématiques au cours des cinq derniéres années. Donc, plusieurs ne pourront se prononcer
sur la situation actuelle (SA). Un autre ¢lément a prendre en compte est qu’il est difficile pour les
participants d’exprimer leur point de vue sur toutes les modalités existantes pouvant caractériser
les formations. Pour cette raison, certaines données amassées sont quantitatives tandis que d’autres
sont qualitatives. Comme la majorité des questions de cette partie du questionnaire étaient
ouvertes, les participants ont I’occasion d’exprimer leur opinion et d’y ajouter des précisions s’ils

en ressentent le besoin.

Comme pour les données relatives au profil des participants, des tableaux présentent les
données quantitatives recueillies. Ces informations sont accompagnées d’explications
supplémentaires visant a préciser le point de vue des participants. Il est possible d’y retrouver les

fréquences et les pourcentages associés a ces données.

Les données qualitatives recueillies dans la deuxiéme et de la quatrieme partie du
questionnaire seront également présentées a I’intérieur de tableaux. Comme les réponses des

participants sont écrites, la transcription de ces derni¢res n’est pas nécessaire. En utilisant les
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informations intégrées dans le tableau a double entrée produit par le logiciel Google Sheets, un
codage est effectué¢ afin de regrouper les réponses €quivalentes et ainsi faciliter le processus
d’analyse des données (Fortin et Gagnon, 2016). Cela permet également d’examiner les relations

entre les modalités mises en évidence et les différents modéles de formation continue.

Les stratégies énoncées précédemment servent a atteindre le second objectif spécifique fixé
pour cette étude qui consiste a déterminer selon le regard des enseignants au primaire les modalités
ainsi que les modeéles de formation continue a privilégier lors de 1’élaboration des formations en

mathématiques.



62

QUATRIEME CHAPITRE - PRESENTATION ET ANALYSE DES RESULTATS

Le présent chapitre a pour but de présenter les différents résultats de cette étude. Tout
d'abord, rappelons que les réponses au questionnaire ont été recueillies et traitées a l'aide du
logiciel Google Forms et organisées a I’aide de Google Sheets. Par la suite, certaines données
quantitatives ont fait I’objet d’une analyse statistique effectuée a partir de Microsoft Excel. Ce
dernier est également utilisé a des fins de codage de certaines données qualitatives. Elles seront
d’ailleurs présentées a D’intérieur de tableaux. La présentation et 1’analyse des résultats
correspondent aux différentes parties du questionnaire et permettent de répondre aux objectifs
spécifiques poursuivis par cette étude. En tenant compte de la perception des enseignants au
primaire, le premier objectif est de déterminer les contenus et les catégories de connaissances
mathématiques a aborder lors de 1’¢élaboration des formations en mathématiques et le second
objectif est de déterminer les modalités ainsi que les modeles de formation continue a privilégier

lors de I’élaboration des formations en mathématiques.

A P’intérieur des deux premiéres parties de ce chapitre se trouveront, d’une part, le profil
des participants et, d’autre part, le portrait des formations en mathématiques regues au cours des
cinq derni¢res années. La troisiéme partie fait état des résultats relatifs a la perception des
enseignants a I’égard des contenus des formations en mathématiques ainsi qu’a la mise en priorité

des besoins liés aux Connaissances mathématiques pour I’enseignement (Ball, 1990)>. Pour

2 Pour ne pas alourdir le texte, les catégories de connaissances mathématiques nécessaires a 1’enseignement

mentionnées dans ce chapitre proviennent toutes de la catégorisation effectuée par Ball (1990). Il y a les Connaissances
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conclure ce chapitre, cette partie sera suivie des résultats traitant des modeles de formation

continue ainsi que des différentes modalités entourant les formations en mathématiques.

1. PORTRAIT DES PARTICIPANTS

L'échantillon final est composé¢ de 28 participants. Le tableau 2 expose les données

descriptives correspondant au profil de ces derniers.

mathématiques pour I’enseignement et elles incluent les Connaissances des éléves et de ’apprentissage du sujet, les
Connaissances du contenu et de I’enseignement du sujet, les Connaissances du programme et des moyens
d’enseignement, les Connaissances mathématiques communes, les Connaissances mathématiques spécifiques a

I’enseignement et les Connaissances de I'horizon mathématique.
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Tableau 2. Données descriptives du profil des participants (n=28)

Profil n Pourcentage
Moins de 30 ans 7 25%
X 30 ans a 39 ans 11 39,3%
Age ;
40 ans a 49 ans 6 21,4%
Plus de 49 ans 4 14,3%
Genre Femme 25 89,3%
Homme 3 10,7%
Baccalauréat 21 75%
Formation Maitrise 4 14,3%
DESS 3 10,7%
Moins de 5 ans 5 17,9%
Expérience 5a 14 ans 11 39,3%
15 a4 24 ans 10 35,7%
25 ans et plus 2 7,1%
, Publique 21 75%
Ecole Privée 7 25%
1¢ cycle 3 10,7%
s . 2¢ cycle 8 28,6%
Cycle d’enseignement 3¢ oycle 05 53.6%
Orthopédagogue 2 7,1%

Comme illustré au tableau 2, ce sont les participants ayant entre 30 et 39 ans qui sont les
plus nombreux avec 39,3%. Ensuite, 25% ont moins de 30 ans, 21,4% ont entre 40 et 49 ans et

14,3% ont 50 ans et plus.

La majorité des personnes participantes a cette étude sont des femmes avec 89,3%. Ce qui
signifie que trois enseignants masculins ont rempli le questionnaire (10,7%). Ce résultat
correspond au pourcentage d’enseignants permanents féminins au primaire recensés par le

Gouvernement du Québec qui est de 87,6% (Gouvernement du Québec, 2016).

Comme dernier diplome obtenu, la majorité des participants détient un baccalauréat (75%),
soit le diplome requis pour obtenir son brevet d’enseignement. Les participants ayant réalisé une

maitrise sont au nombre de quatre (14,3%). Quelques participants ont obtenu un diplome d'étude
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supérieure spécialisée (DESS) (10,7%). Cette formation professionnelle de 30 crédits est offerte

au deuxiéme cycle universitaire.

En ce qui concerne le nombre d'années d'expérience en enseignement, le pourcentage de
participants qui ont de 5 a 10 ans d'expérience est de 39,3% et celui des enseignants ayant entre 11
et 15 ans d'expérience est de 35,7%. Ces deux catégories totalisent 75% de I’ensemble des
enseignants interrogés pour cette ¢tude. Quant aux participants qui ont moins de cinq ans
d’expérience en enseignement, ces derniers représentent 17,9% des participants. Finalement, 7,1%

des participants ont plus de 24 ans d’expérience.

En observant le tableau 1, il est possible de déterminer que la majorité des participants de
cette étude enseignent dans une école publique (75%) tandis que sept participants enseignent dans

une €cole privée (25%).

Pour ce qui est du cycle d’enseignement, plus de la moiti¢ des participants enseignent au
3¢ cycle du primaire (53,6%). L’autre moitié est répartie de cette fagon : huit participants
enseignent au deuxiéme cycle (28,6%), quatre participants enseignent au premier cycle (10,7%) et

deux participants sont des orthopédagogues (7,1%).

2. PORTRAIT  DES FORMATIONS EN  MATHEMATIQUES  RECUES

ANTERIEUREMENT

Ce segment exposera, en premier lieu, le taux de participations des enseignants au primaire
de cette étude a des formations en mathématiques au cours des cinq dernic¢res années. En second

lieu, des tendances seront soulevées en fonction de certaines caractéristiques des participants.
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Concernant les informations relatives aux contenus et aux modalités des formations recues
antérieurement, celles-ci seront traitées a un moment ultérieur. De cette manicre, il sera possible
de les mettre en relation avec les données présentées a I’intérieur des deux parties suivantes et ainsi

mieux répondre aux objectifs de recherche.

2.1 Profil des participants ayant recu une formation en mathématiques

Les tableaux présentés a I’intérieur de cette partie exposent, dans un premier temps, le taux
de participation a des formations en mathématiques au cours des cinq dernieres années (Tableau
3). Quant aux différentes caractéristiques des participants ayant recu une formation, ils seront mis

en évidence dans un deuxiéme temps (Tableaux 4, 5, 6 et 7).

Tableau 3. Taux de participation a des formations en mathématiques lors des cinq derniéres

années (n=28)

Taux de participation n Pourcentage
Ayant suivi une formation 19 67,9%
N’ayant pas suivi de formation 9 32,1%

Le nombre d’enseignants ayant recu une ou plusieurs formations en mathématiques dans
les cing dernicres années est de 19 (67,9%) tandis que neuf participants (32,1%) n’ont recu aucune

formation en mathématiques.

En approfondissant cette analyse, il est possible de faire ressortir certaines tendances.
Quatre analyses supplémentaires ont ¢été¢ effectuées. La premicre tient compte du cycle
d’enseignement (Tableau 4), la seconde du sexe des participants (Tableau 5), la troisiéme du

secteur d’enseignement (Tableau 6) et la quatrieme du nombre d’années d’expérience (Tableau 7).
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Tableau 4. Taux de participation a des formations en mathématiques en fonction du cycle

d’enseignement (n=28)

Cycle d’enseignement Proportion Pourcentage
1¢ cycle 2/3 66,7%
2° cycle 4/8 50%
3¢ cycle 12/15 80%
Orthopédagogue 1/2 50%

Selon les informations contenues dans le tableau 4, les enseignants qui ont le plus participé
a des formations en mathématiques sont ceux qui enseignent au 3¢ cycle du primaire (80%). Le
taux de participation des enseignants du 1¢* cycle est de 66,7%. La moitié¢ des enseignants du 2¢
cycle ainsi que la moitié des orthopédagogues ont recu une formation en mathématiques au cours
des cinq dernicres années (50%). Cependant, le nombre total de participants représentant chaque

cycle d’enseignement est faible.

Tableau 5. Taux de participation a des formations en mathématiques en fonction du sexe du

participant (n=28)

Sexe Proportion Pourcentage
Homme 3/3 100%
Femme 16/25 64%

Selon les données recueillies, 100% des hommes ont re¢u une formation en mathématiques
au cours des cinq derniéres années tandis que le pourcentage de femmes ayant suivi une formation
est de 64%. Cependant, le faible taux de participants masculins ne permet pas de généraliser ces

résultats.
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Tableau 6. Taux de participation a des formations en mathématiques en fonction du type

d’¢établissement d’enseignement (n=28)

Secteur d’enseignement Proportion Pourcentage
Publique 18/21 86,7%
Privé 1/7 14,3%

Les enseignants travaillant dans une école publique ont recu une formation en
mathématiques a 86,7%. Pour ce qui est des enseignants qui travaillent dans une école privée, le

pourcentage est nettement plus faible avec 14,3%.

Tableau 7. Taux de participation a des formations en mathématiques en fonction du nombre

d’années d’expérience en enseignement (n=28)

Années d’expérience Proportion Pourcentage
Moins de 5 ans 3/5 60%
Entre 5 et 14 ans 9/11 91,8%
Entre 15 et 24 ans 6/10 60%

25 ans et plus 1/2 50%

Le taux de participation a des formations en mathématiques pour les enseignants qui ont
entre 5 et 14 ans d’expérience est de 91,8%. Pour ce qui est des enseignants ayant 15 et 24 ans
d’expérience et ceux ayant moins de 5 ans d’expérience, leur participation équivaut a 60%.
Finalement, 50% des enseignants ayant plus de 24 ans d’expérience ont participé a des formations

en mathématiques.

Pour conclure cette partie, il est possible d’observer que les deux tiers des participants de
cette étude ont recu une ou des formations en mathématiques au cours des cinq dernieres années.

De plus, le taux de participation est plus €élevé chez les enseignants du secteur public, chez les
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enseignants masculins, chez les enseignants ayant entre 5 et 14 ans d’expérience ainsi que chez les

enseignants au 3¢ cycle du primaire.

3. PERCEPTION DES ENSEIGNANTS AU PRIMAIRE A L’EGARD DES CONTENUS A

INTEGRER LORS DES FORMATIONS EN MATHEMATIQUES

Les résultats contenus dans cette partie visent a répondre au premier objectif de cette étude
qui est d’identifier les contenus et les connaissances mathématiques a privilégier lors des
formations en mathématiques en tenant compte des préférences des enseignants au primaire. Pour
ce faire, il y aura la présentation des contenus abordés lors des formations en mathématiques regues
antérieurement. Ceci inclut la perception des enseignants au regard de ceux-ci. La portion suivante
comprend I’analyse statistique et la priorisation des besoins liés aux Connaissances mathématiques

pour I’enseignement.

3.1  Portrait des contenus des formations en mathématiques recues au cours des cinq

derniéres années (situation actuelle)

Afin de mieux visualiser le portrait des contenus abordés lors des formations en
mathématiques recues au cours des cinq derniéres années, chaque contenu énoncé par les
participants est codifi¢ afin de les attribuer a une catégorie précise. La premiere catégorie identifiée
concerne les formations sur la didactique des mathématiques. Cette dernicre est divisée en fonction
des différents champs mathématiques qui se retrouvent a l'intérieur de la Progression des
apprentissages (Gouvernement du Québec, 2009) tels que I’arithmétique, la géométrie, la mesure,

la statistique et la probabilité. Le champ de I’arithmétique comprend trois sous-catégories : «le
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sens et 1’écriture des nombres; le sens des opérations sur des nombres; et les opérations sur des
nombres» (Gouvernement du Québec, 2009, p.4). Pour cette étude, les deux derniéres sous-
catégories sont jumelées puisqu’elles abordent toutes les deux les opérations sur des nombres. Par
la suite, la seconde catégorie inclut tous les contenus liés a la pédagogie, «Discipline
¢ducationnelle normative dont 1’objet concerne les interventions de I’enseignant dans des
situations pédagogiques réelles» (Legendre, 2005, p. 1007). Finalement, une catégorie comprend
les formations touchant 1’évaluation en mathématiques. Le tableau 8 présente le nombre de fois ou

les contenus ont €t¢ abordés lors d’une formation en mathématiques.

Tableau 8. Contenus abordés lors des formations en mathématiques recues (n=19)

Catégories n Pourcentage
Sens et écriture des nombres 14 73,7%
Arithmétique | Sens et opérations sur des 13 68.4%
. . nombres
Didactique 4 (savoirs essentiels)
(Champs de la Tous les champs + 1 (manipulation) 26,3%
mathématique) P P
Géométrie 1 5,3%
Statistique 0 0%
Probabilité 0 0%
Mesure 0 0%
Evaluation 10 52,6%
Pédagogique : Stratégies d’enseignement 6 31,6%

Les contenus des formations recues en mathématiques par les participants touchent
principalement la didactique de 1’arithmétique. Plus précisément, 73,7% des participants ont
participé a une formation sur le sens et I’écriture des nombres et 68,4% sur le sens et les opérations
sur des nombres. Sinon, plus de la moitié des participants ont regu une formation sur 1’évaluation
des mathématiques (52,6%). Les contenus des formations regues étaient d’ordre pédagogique a
31,6%. Selon 26,3% des participants, les contenus abordés lors des formations regues touchaient

I’enseignement de [’ensemble des savoirs essentiels contenus dans la Progression des
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apprentissages (Gouvernement du Québec, 2009) ou sur I'importance de la manipulation.
Seulement 5,3% des participants mentionnent avoir regu une formation liée au champ de la
géométrie. Aucun n’a recu une formation spécifiquement liée aux champs de la mesure, de la

statistique ou de la probabilité.

Pour faire suite, le tableau 9 présente le taux de satisfaction des enseignants au primaire a

I’égard des contenus abordés lors des formations en mathématiques regues.

Tableau 9. Taux de satisfaction a I’égard des contenus abordés lors des formations en

mathématiques regues (n=19)

Taux de satisfaction a I’égard des contenus
n %
Pas du tout 0 0%
Peu 1 5,3%
Bien 5 26,3%
Tres bien 12 62,2%
Parfaitement 1 5,3%

En considérant le point de vue des enseignants au primaire, les contenus des formations en
mathématiques recues répondaient «Trés bien» a leurs besoins avec 62,2% tandis que 26,3% des
participants trouvaient que les contenus répondaient «Bien» a leurs besoins. Le pourcentage des
répondants exprimant que les contenus répondaient «Parfaitement» a leurs besoins est de 5,3%. 1l
en est de méme pour les participants qui expriment que les contenus répondaient «Peu» a leurs
besoins (5,3%). Aucun participant n’a mentionné que les contenus ne répondaient «Pas du touty» a

leurs besoins.

De maniére plus spécifique, en considérant les préférences des enseignants au primaire

quant aux formations regues, les contenus qui répondent davantage a leurs besoins sont répertoriés
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a ’intérieur du tableau 10. Ces résultats illustrent le nombre de participants ayant identifié¢ ce

contenu comme répondant a leurs besoins. L’ensemble des contenus ne se retrouvent pas a

I’intérieur de ce tableau di au fait que cette question était ouverte et facultative. Pour cette

question, 68,4% des participants ayant recu une formation ont répondu a cette question.

Tableau 10. Contenus abordés lors des formations qui répondent davantage aux besoins des

enseignants au primaire (n=13)

Contenus Nombre de participants
Sens et écriture des nombres 6/13
Sens et opérations sur des nombres 5/13
Manipulation 2/13
Pédagogie - Stratégies d’enseignement 1/13
Evaluation 1/13

Le sens et écriture des nombres ainsi que le sens et les opérations sur des nombres sont les

contenus recus lors d’une formation qui répondaient davantage aux besoins des enseignants au

primaire. L’enseignement a I’aide de la manipulation a également ét¢ nommé.

Contrairement au tableau précédent, le tableau 11 présente les contenus comme répondant

le moins aux besoins des participants ainsi que le nombre de participants 1’ayant identifié comme

tel. Les réponses a cette question sont assez partagées. Cela peut étre attribuable au fait que cette

question est é¢galement ouverte et facultative. Le taux de participation a cette question est de 36,8%.
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Tableau 11. Contenus abordés lors des formations qui répondent le moins aux besoins des

enseignants au primaire (n=7)

Contenus abordés Nombre de participants
Evaluation 2/7
Tous les savoirs essentiels 2/7
Pédagogie 1/7
Sens et écriture des nombres 1/7
Sens et opérations sur des nombres 1/7
Géométrie 1/7

Les contenus des formations regues qui répondaient le moins aux besoins des participants

se résument a 1’évaluation et a la révision des savoirs essentiels.

3.2 Analyse statistique et priorisation des besoins liés aux Connaissances mathématiques

pour I’enseignement (écart entre situation actuelle et situation désirable)

Les données recueillies a I’aide des échelles de jugement permettront de mesurer 1’écart
(E) entre la situation actuelle et la situation désirable. Cela déterminera les catégories de
connaissances identifiées comme des besoins selon le regard des enseignants au primaire. Ces
derniers seront classés dans un ordre descendant, soit du besoin le plus important au moins
important, a 1’aide du calcul de I’indice de priorité des besoins (IPB). Pour ce faire, le tableau 12

présentera :

* la moyenne des situations actuelle et désirée est calculée a partir d’une échelle de jugement
mesurant le degré de maitrise de chacune des connaissances;

s [’écart type;

* ’écart entre la situation actuelle et la situation désirée (E);
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* les besoins classés dans un ordre descendant selon 1’indice de priorité des besoins (IPB).

Tableau 12. Priorisation des besoins liés aux catégories de Connaissances mathématiques pour

I’enseignement
Connaissances mathématiques pour I’enseignement
Situation actuelle Situation désirée Beart
Catégories Moyenne Ecart Moyenne Ecart ®) IPB
: ™) type M) type

C,onna'lssances du cor'ltenu etde 331 0.75 439 0,4