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RESUME

Cette recherche s’intéresse aux pratiques appropriées ainsi que celles inappropriées au
développement de I’enfant de 3 a 5 ans, et ce, sous I’angle des croyances et des
pratiques déclarées des jardiniéres d’enfants en fin de formation en Haiti.

La recherche de type descriptif quantitatif/exploratoire vise a décrire les croyances et
les pratiques déclarées de 33 ¢étudiantes de 11 écoles de formation de jardinieres
d’enfants de la région de Port-au-Prince. Le questionnaire utilisé est le Teacher Belief
and Practice Scale (TBPS) congu par Charlesworth, Hart, Burts et Hernandez (1991)
modifi¢ par Kim (2005). Pour répondre aux objectifs de la recherche, il a ét¢ modifié,
traduit et adapté a la culture haitienne. Les scores de 3,15 a 4,70 (sur une échelle de 1
a 5 mesurant les croyances aux pratiques appropriées au développement) de 100 % des
¢tudiantes montrent que 1’application de ces pratiques est relativement a extrémement
importante pour elles. Les scores des croyances aux pratiques dites inappropriées sont
élevés pour 78,8 % des étudiantes. Une proportion de 66,3 % rapporte qu’elles mettront
en application parfois, réguliecrement ou chaque jour des pratiques appropriées au
développement et 84,8 % déclarent qu’elles mettront en application parfois,
régulierement ou chaque jour des pratiques inappropriées au développement au jardin
d’enfants.

La discussion porte sur les croyances aux pratiques appropriées au développement
(DAPB) et les croyances aux pratiques inappropri¢es (DIPB) les plus représentatives
du profil des participantes, notamment celles qui sont mitigées chez les participantes.
Puis, elle traite du profil des participantes concernant les pratiques déclarées, qui sont
appropriées ou inappropriées au développement en mettant en lumiére celles sur
lesquelles elles s’entendent et celles qui ne font pas consensus. La discussion aborde
les résultats quant aux influences sur les croyances et les pratiques déclarées des
¢tudiantes. Cette partie releve également plusieurs recommandations auxquelles le
milieu éducatif haitien pourrait souscrire.

Mots clés : croyances, pratiques déclarées, pratiques appropriées et inappropriées au
développement, jardiniéres d’enfants, formation.
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Abstract

This research focuses on appropriate practices as well as those inappropriate for the
development of children aged 3 to 5, from the perspective of the beliefs and declared
practices of kindergarten preservice teacher at the end of training in Haiti

This quantitative/exploratory descriptive research describes the beliefs and reported
practices of 33 students from 11 kindergarten training schools in the Port-au-Prince
region. The questionnaire used is the Teacher Belief and Practice Scale (TBPS)
designed by Charlesworth, Hart, Burts and Hernandez (1991) modified by Kim (2005).
To meet the objectives of the research, it has been modified, translated, and adapted to
Haitian culture. Scores from 3.15 to 4.70 (on a scale from 1 to 5 measuring beliefs in
developmentally appropriate practices) of 100% of students show that the application
of these practices is relatively important to them. Beliefs’ scores in so-called
developmentally inappropriate practices are high for 78.8% of students. A proportion
of 66.3% reported that they will sometimes, regularly or every day apply
developmentally appropriate practices and 84.8% reported that they will sometimes,
regularly or every day apply developmentally inappropriate practices in the
kindergarten.

The discussion focuses on beliefs in developmentally appropriate practices (DAPB)
and beliefs in developmentally inappropriate practices (DIPB) that are most
representative of the profile of the participants. It then discusses the students’ profile
regarding developmentally appropriate or inappropriate stated practices by
highlighting those they agree on, and those they are not. It discusses the results in terms
of influences on the stated beliefs and practices of the students. This section also notes
several recommendations to which the Haitian educational community could subscribe.

Keywords: beliefs, declared practices, developmentally appropriate and inappropriate
practices, preservice kindergarten teachers, training.



INTRODUCTION

Sur le plan international, les décennies 50, 60 et 70 ont ét¢ marquées par les débats
autour des droits de I’enfance ayant mené a la ratification de la convention
internationale des droits de I’enfance en 1979 (Fass, 2011). L’éducation de qualité est
alors devenue un droit fondamental (ONU, 1989). Parall¢lement, plusieurs études ont
été entamées pour comprendre ce en quoi consistait une éducation de qualité, c’est-a-
dire une éducation riche sur le plan développemental pour le jeune enfant (Phillips et
Shonkoff, 2000). Depuis, les études soulignent I’importance d’offrir aux enfants un
milieu d’éducation préscolaire de qualité et identifient certaines variables qui peuvent
avoir une influence importante sur la qualité¢ des milieux éducatifs et, conséquemment,
sur leur développement (Britto, Proulx, Yousafzai, Matthews, Vaivada, Bhutta et al.,
2017; Burchinal, Kainz et Cai, 2011; McCain, Mustard et McCuaig, 2011; Slot, 2018).
Parmi ces variables, le curriculum et la formation du personnel occupent une place de
premier plan (Blau, 2000; Taguma, Litjens, et Makowiecki, 2012; Falenchuk, Perlman,
McMullen, Fletcher et Shah, 2017; Slot 2018; Shuey, Kim, Cortazar, Poblete, Rivera,
Lagos,... et Engel, 2019; Manning, Wong, Fleming, et Garvis, 2019). Ce sont d’ailleurs
deux variables contextuelles dont notre étude tient compte, la formation et le
curriculum, puisque les concepts (les croyances et les pratiques déclarées) des
jardinieéres peuvent trouver leurs sources a travers elles. Le but étant d’examiner
comment elles se représentent les pratiques dites appropriées au développement de
I’enfant au jardin d’enfants dans le cadre de la transition professionnelle qui les ménera
sur le marché du travail. Celles-ci sont examinées a travers les croyances et les
pratiques déclarées des jardinicres. En fait, ’intérét de cette étude est de savoir quelles

sont les croyances et les pratiques déclarées des jardiniéres en fin de formation
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professionnelle a 1’égard des pratiques appropriées et des pratiques inappropri¢es au

développement des enfants de 3 a 5 ans.

Ces dernieres années, I’éducation préscolaire a été marquée par I’implantation de
nouveaux programmes €ducatifs, et ce, dans de nombreux pays (Marope et Kaga, 2017).
C’est le cas en Haiti qui, en 2014, a subi un changement curriculaire dans I’optique de
rehausser la qualité des milieux éducatifs (Ministére de I’Education Nationale et de la
Formation Professionnelle [MENFP], 2014). Un nouveau curriculum a vu le jour alors
que son opérationnalisation a €té annoncée dans quatre départements géographiques

(Le Nouvelliste Haiti, 2017).

Les programmes éducatifs sont présents dans notre société pour offrir un cadre aux
pratiques des éducatrices, des jardinicres d’enfants ou des enseignantes (Bennett, 2005).
De fagon spécifique, la visée des programmes éducatifs préscolaires est d’offrir aux
jeunes enfants des environnements propices a leur développement (Bernier, Boudreau
et Mélancon, 2017). Toutefois, chaque programme a ses fondements théoriques. Sur le
plan international, plusieurs pays optent pour une approche éducative axée sur la
préparation a I’école en mettant un accent sur le développement cognitif et ’acquisition
de connaissances précises (Organisation de coopération et de développement
¢conomiques [OCDE], 2007a). D’autres pays préconisent plutét une approche
¢ducative axée sur I’enfant et caractérisée par des apprentissages incidents (Bouysse,
2013), notamment par le jeu et les activités qui favorisent le développement global
(Bernier et al., 2017). Les programmes éducatifs préscolaires sont imprégnés de ces
approches et de leurs fondements. A cet effet, a ce jour, le débat persiste quant aux
approches éducatives a privilégier a 1’éducation préscolaire afin d’offrir des services
de qualité aux enfants de sorte a soutenir leur développement et leurs apprentissages
(Bernier et al., 2017). Ainsi, il est possible de retrouver les fondements de ces deux
approches dans un méme curriculum. Il semble que ce soit le cas en Haiti au sein du

nouveau programme éducatif, alors que d’une part, certains €¢léments d’une approche



scolarisante sont présents et que, d’autre part, le socioconstructivisme comme assise

théorique choisie lui confére une tendance vers 1’approche développementale.

Ces dernicres années, la recherche a mis en évidence les pratiques les plus appropriées
au développement du jeune enfant (Copple et Bredekamp, 2009). Elles ont été
identifiées, puis mises a la disposition des enseignants et des éducateurs afin qu’ils
profitent d’un cadre exposant les pratiques qui prennent appui sur la recherche
concernant le soutien au développement et a I’apprentissage de I’enfant (Copple et
Bredekamp, 2009). Celles-ci sont davantage -caractéristiques d’une approche
développementale (Conseil supérieur de I’éducation [CSE], 2012; Lévesque, et Doyon,

2017) que d’une approche scolarisante.

Historiquement en Haiti, au sein des programmes éducatifs ou curriculums, ce sont les
pratiques traditionnelles visant a amener ’enfant a maitriser certaines disciplines de
base telles que la lecture, 1’écriture et le calcul qui étaient mises de ’avant, cela en
raison des examens d’admission en premiére année des meilleures écoles
fondamentales (Hudicourt-Riboul, 2014, MENFP, 2007). Toutefois, le constat de
I’échec scolaire amenant de nombreux abandons, des redoublements, de faibles taux
de réussite aux examens de fin d’études secondaires et de faibles taux d’emploi parmi
les jeunes des villes, pourtant plus scolarisés (MENFP, 2007) a forcé la création d’un
Groupe de Travail pour I’Education et la Formation (GTEF). Ce groupe de travail a
émis plusieurs recommandations reliées entre autres, a une certification des jardiniers
et jardinieres d’enfants ayant le statut d’enseignants professionnels de la petite enfance
(GTEF, 2010). Le Ministére de I’Education Nationale et de la Formation
Professionnelle (MENFP, 2018) d’Haiti s’est alors engagé a améliorer 1’offre de
I’éducation préscolaire en reconnaissant comme déterminant de la qualité, la

qualification des enseignants et, en ce sens, leur formation professionnelle.
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La formation qualifiante des professionnelles de la petite enfance est associée a la
qualité des milieux éducatifs (Manning et al., 2017), car elle améliore les connaissances
et peut donner lieu a la modification de croyances dans certains cas (Pianta, Hamre,
Downer, Burchinal, Williford, Locasale-Crouch et Scott-Little, 2017). Par ailleurs, la
formation a une influence importante sur les croyances des futurs enseignants (Gobat
et Berger, 2018; Grossman, 1989). Les croyances sont des constructions mentales a
partir desquelles ceux qui les détiennent justifient leurs actes pédagogiques (Vause,
2009). En fait, les croyances et les pratiques déclarées s’influenceraient mutuellement
(Doyle, Seery, Gumaelius, Canty, Hartell, 2019; Friedrichsen, Driel et Abell, 2011;
Nespor,1987; Pajares1992; Guskey, 2002).

Ce projet de recherche s’intéresse aux pratiques appropriées et inappropriées au
développement des enfants de 3 a 5 ans, et ce, sous ’angle des croyances et des
pratiques déclarées des jardiniéres. Plus spécifiquement, les objectifs de recherche
consistent a : 1) Identifier les croyances des futures jardini¢res concernant les pratiques
appropriées et inappropriées au développement; 2) Identifier les pratiques déclarées
des futures jardiniéres concernant les pratiques appropriées et inappropriées au
développement; et 3) Identifier les variables associées aux croyances et aux pratiques
déclarées de futures jardini¢res d’enfants d’Haiti en fin de formation concernant les

pratiques appropriées et inappropriées au développement.

Pour atteindre ces objectifs de la présente recherche quantitative de type descriptif, une
méthodologie quantitative a ét¢ menée aupres de 33 jardinieres d’enfants en fin de
formation dans la région de Port-au-Prince en Haiti. Celles-ci ont répondu en ligne au
questionnaire Teacher Belief and Practice Scale (TBPS) congu par Charlesworth, Hart,
Burts et Hernandez (1991), modifié¢ par Kim (2005) traduit, modifié et adapté a la

culture haitienne.



Bien que les résultats de recherche puissent éclairer la population haitienne quant aux
croyances et aux pratiques déclarées des jardiniéres d’enfants haitiennes a I’égard du
développement de I’enfant, il appert que la recherche comporte certaines limites.
Notamment, en raison du petit nombre de participants, il n’est pas possible de
généraliser les résultats a I’ensemble de la population. De plus, la collecte de données
a ¢été réalisée a partir d’un seul instrument et n’a pas donné lieu a un croisement des
données par exemple avec de 1’observation sur le terrain. En fait, puisque nous étions

en contexte de crise sanitaire, cela n’aurait pu avoir lieu.

Néanmoins, les résultats de cette recherche permettent de brosser un premier portrait
des croyances et des pratiques déclarées des jardiniéres en fin de formation en Haiti en
ce qui a trait aux pratiques appropriées et inappropriées au développement des enfants.
Etablir un tel portrait apparait tout particulierement pertinent afin d’entrevoir les
perspectives développementales qui s’offrent aux enfants haitiens. Par ailleurs, ces
nouvelles connaissances pourront servir de lignes directrices pour alimenter le milieu
de la formation des jardini¢res d’enfants et participer notamment a I’amélioration de la
qualité de la formation. En outre, ces connaissances réinvesties dans la formation des
jardiniéres pourront étre transférées dans le milieu de la pratique, soit les jardins eux-
mémes. A cet effet, elles pourront contribuer a hausser la qualité des milieux éducatifs
des enfants. De fagon spécifique, en mettant en ceuvre des pratiques appropriées au
développement, les jardiniéres pourront soutenir de fagon optimale le développement

de ’enfant.

Le premier chapitre traite de la problématique entourant le projet de recherche. Il
présente le contexte ou a lieu la recherche, soit Haiti, sa structure et son histoire. Cette
partie expose le systetme éducatif et ’arrivée du nouveau curriculum. Elle met en
lumiére les approches intégrées au sein du curriculum. Puis, elle souligne 1’importance

de s’attarder a la formation des jardiniéres, notamment a leurs croyances et a leurs



6

pratiques déclarées concernant le développement de I’enfant. Enfin, elle identifie la

question de recherche.

Le deuxiéme chapitre expose les concepts clés de la recherche. Cette partie présente le
contexte du jardin d’enfants puisque le sujet d’étude (les croyances et la pratique des
jardinieres) s’inscrit dans ce contexte particulier ou les jeunes enfants sont nombreux
a bénéficier de I’influence éducative véhiculée par les pratiques mises de I’avant. Cette
partie présente le curriculum haitien, ses fondements théoriques et les approches
¢ducatives véhiculées. Il importe de s’attarder a cette partie puisqu’il s’agit de variables
contextuelles qui peuvent avoir une influence importante sur les croyances et les
pratiques des jardiniéres. En outre, 1’épistémologie de ces approches fait 1’objet d’un
examen minutieux. De plus, ce chapitre décrit le modéle américain qui traite des
pratiques appropriées au développement. Il définit ce qu’est une pratique
professionnelle, notamment une pratique déclarée. Puis, il met en lumicre les théories
de I’apprentissage sur lesquelles se fondent les pratiques appropriées au développement.
Ensuite, les croyances et leur origine sont soulignées. Enfin, les objectifs de 1’étude

sont identifiés.

Le troisiéme chapitre présente la méthodologie de la recherche et 1’épistémologie sous-
jacente. Le choix des participantes a I’étude est décrit et justifié. De méme, I’ instrument
pour la collecte des données et les modes de traitement des données en vue des analyses
sont présentés. Puis, les procédures pour réaliser les analyses sont explicitées. Enfin,

les considérations liées a 1’éthique de la recherche sont abordées.

Le quatrieme chapitre présente les résultats répondant aux objectifs de 1’étude. Les
caractéristiques sociodémographiques des participantes sont présentées. Ensuite, les
résultats a propos des croyances des participantes au sujet des personnes ou entités les
plus influentes sur leur pratique future sont annoncés. Puis, le profil des croyances et

des pratiques déclarées en ce qui concerne les pratiques appropriées au développement
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est examiné. Enfin, les résultats des analyses de corrélation et de test de comparaison

de moyennes pour échantillons indépendants sont décrits.

Le cinquieme chapitre reprend les points saillants des résultats et analyse certaines
particularités a la lumicre de certains documents de référence cités dans la
problématique et le cadre conceptuel et les met en relation avec les recherches

apparentées. Le chapitre se termine par les recommandations et les limites de ce projet.

La conclusion de ce mémoire met enfin en évidence les grandes lignes de cette étude

et en ouvrant sur de nouvelles pistes de recherche.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

Le présent projet de recherche est mené dans le contexte de la mise en place du nouveau
curriculum préscolaire haitien dont la publication s’inscrit dans une tentative du
gouvernement d’améliorer 1’offre d’éducation préscolaire afin de mieux soutenir le
développement et les apprentissages des enfants. Le nouveau curriculum dans ses
recommandations tente de marquer une certaine rupture avec les anciennes pratiques
en matiere d’éducation en Haiti quoique coexistent dans ce curriculum deux approches
éducatives, ’'une scolarisante et 1’autre développementale. Au méme titre que le
curriculum, la formation des jardiniéres d’enfants, ¢lément important de la qualité
structurelle, retient 1’ attention comme variables contextuelles susceptibles d’influencer
I’expérience des enfants au préscolaire, ainsi que leur développement et leur
apprentissage. Il est entendu que la période de formation constitue 1’occasion
d’acquérir les connaissances spécifiques a propos des pratiques a mettre en ceuvre pour

soutenir le développement de 1’enfant de fagon optimale.

Ce chapitre présente premicrement le contexte ou est réalisée 1’é¢tude. Un portrait
d’Haiti sur les plans géographique, économique et historique est dressé, et ce, en
considérant les batailles menées face aux obstacles a franchir pour avoir une éducation
de qualité. Le but étant d’avoir un aper¢u du contexte de 1’étude et des éléments
présents qui peuvent avoir des répercussions directes sur le systeme €ducatif en Haiti
et conséquemment sur le développement et 1’apprentissage de 1’enfant du niveau

préscolaire. Ainsi, cette partie expose le systéme éducatif haitien et son constat d’échec,
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menant a une restructuration du systéme et a la reconnaissance de 1’éducation
préscolaire. Elle met ’accent sur 1’éducation préscolaire et sa réglementation, les défis
qu’elle représente en sol haitien, principalement sur le plan de la qualité et
I’engagement du gouvernement a son égard. Cette partie souligne également
I’événement ayant trait a la publication du nouveau curriculum haitien comme cadre
de référence des pratiques a adopter pour soutenir le développement des enfants.
Ensuite, elle présente I’offre de formation des jardinieres d’enfants en Haiti en mettant
en lumiére son importance pour assurer la qualité des milieux éducatifs. Enfin, la
pertinence scientifique et la pertinence sociale de cette étude sont relevées alors que la

question de recherche est identifiée.

1.1 Le contexte de la recherche : Haiti

Partageant sa frontiére avec la République dominicaine, la République d’Haiti occupe
la partie occidentale plus montagneuse de I’ile d’Haiti ou Hispaniola sur un territoire
de 27 750 kilometres carrés. Sa topographie est celle de bandes de plaines cotiéres a
I’horizon desquelles se plantent des massifs montagneux qui les séparent aussi et un
plateau central (Stollsteiner et al., 2017). Sur le plan économique, du temps de la
colonisation frangaise c’est le potentiel agricole qui a été exploité. De 1’indépendance
jusque vers la moitié¢ du XXe siécle I’exportation de produits agricoles a constitué une
part importante de 1’économie haitienne (Paul, Dameus, et Garrabe, 2011). Depuis
1950, cependant I’agriculture est en déclin de sorte que de nos jours le paysan-
agriculteur haitien ne peut plus nourrir sa famille selon les auteurs. Un constat de
I’ONU en 2017 estimait que 1’insécurité alimentaire était le lot de 70 % des Haitiens.
Le tourisme, une autre activité du secteur tertiaire de 1’économie haitienne a eu son
apogée a la fin de la Deuxieéme Guerre mondiale puis il a connu un déclin notable
accentué sans doute par les troubles politiques a répétition qui ont secoué le pays (Dor¢,
2010; Kolbe, Brookes, et Muggah, 2013; Laguerre, 2009). Le déclin des activités

¢conomiques a ¢€té constaté alors que s’est maintenue une forte croissance
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démographique. Selon I’Organisation des Nations Unies, en 2015, la population a été
estimée a environ 10 512 474 habitants, donc une densité de 379 personnes au km?, un
taux de croissance de 1,3 %, une population rurale estimée a 48,1 % (ONU 2017).
Selon DI’Institut Haitien de Statistiques et d’Informatique, en 2018, la population

haitienne serait passée a 11 411 527 habitants'.

En Haiti, les investissements publics en protection sociale, en santé et en éducation sont
réduits, laissés aux initiatives non gouvernementales, ce qui fait que la qualité des
services dépend du niveau de revenu des Haitiens (Singh, et Barton-Dock, 2016). Cela
constitue un probléme dans la mesure ou dans les pays pauvres (c’est le cas d’Haiti),
les dépenses pour la survie laissent trés peu de ressources financieres pour 1’éducation
et les familles engagent des dépenses qui dépassent leurs capacités (en s’endettant par
exemple) ou bien qui sont a la mesure de leur faible revenu (Henaff, Lange, et Martin,
2009). Dans ce dernier cas, I’éducation recue est possiblement de moindre qualité

(Henaff, Lange, et Martin, 2009).

L’analphabétisme et le faible revenu des familles constituent deux des phénomeénes
endémiques dans ce pays (Banque mondiale et Observatoire national de la pauvreté et
de I’exclusion sociale, 2014; Groupe de Travail sur I’ Education et la Formation [GTEF],
2010). Le recensement de 2003 de I’Institut Haitien de Statistiques et d’Informatique
(IHSI, 2003) indiquait que 38,8 % de la population haitienne totale n’avait jamais
fréquenté 1’école. En ce qui a trait au revenu, en 2012, 58,7 % des gens vivaient dans

la pauvreté et 23,9 % dans une pauvreté extréme. Cela représentait 6,3 millions

! Projection de I’HSI sur http://www.ihsi.ht/pdf/projection/ProjectionsPopulation_Haiti_2007.pdf



http://www.ihsi.ht/pdf/projection/ProjectionsPopulation_Haiti_2007.pdf
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d’Haitiens incapables de combler leurs besoins de base et 2,5 millions trés loin d’y

parvenir (Worldbank, 2014) incluant naturellement les besoins alimentaires.

Le faible statut socio-économique fait peser certains risques sur le développement des
enfants a cause des déficits nutritionnels qui entrainent un retard de la croissance
(staturale), une faible croissance de la circonférence de la téte, lesquels se répercutent
négativement sur le quotient intellectuel des enfants (Kirkegaard et al., 2020). La sous-
nutrition peut donc avoir des effets négatifs sur le développement cognitif. En fait, il a
ét¢ démontré que les carences en fer peuvent avoir des répercussions sur le
développement cognitif (Carter, Angelilli, Armony-Sivan, Burden, Dodge, et Jacobson,
2010; Lozoff, 2011). Le revenu familial est susceptible d’influencer directement ou
indirectement le développement cognitif, socioaffectif (Brooks-Gunn et Duncan, 1997;
Korenman et al., 1995; Neill et al., 2006; Noble et al., 2015). Un faible revenu familial
peut interférer dans le développement des habiletés préalables aux apprentissages
formels des jeunes enfants d’age préscolaire, réduire les chances de réussite tout au
long des études et constituer un obstacle a I’atteinte d’études de niveau postsecondaire
ce qui augmenterait le risque de se retrouver en situation de faible revenu a 1’age adulte

(Statistique Canada, 2009).

Selon Watamura Phillips et al, (2011), la fréquentation de service d’éducation
préscolaire de qualité, constitue un facteur de protection qui pourrait atténuer
I’influence de facteurs de risques présents dans 1’environnement familial (p. ex. faible
revenu) sur le développement des enfants, en offrant un environnement social et
physique complémentaire a la famille. Alors, les enfants d’Haiti en situation de grande
vulnérabilité devraient tirer avantage d’un environnement éducatif riche, diversifié et
stimulant susceptible de soutenir leur développement autrement, le risque de ne pas
atteindre les limites de leurs capacités est bien réel s’ils ne peuvent pas tirer les

bénéfices liés aux soins et a I’éveil éducatif de qualité que devrait offrir 1’éducation
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préscolaire (Hudicourt-Riboul, 2014). Il s’avére alors pertinent de s’intéresser a la

qualité de 1’éducation préscolaire offerte en Haiti.

La structure du systéme scolaire haitien et les événements entourant le changement
curriculaire pour 1’éducation préscolaire en Haiti sont présentés dans la prochaine
partie. En outre, les conditions ayant prévalu dans les années entourant la publication
du nouveau curriculum de 1’éducation préscolaire font 1’objet de la prochaine section.
Le but étant de comprendre ou se situe le systeme d’éducation préscolaire haitien au

moment ou est entamée la présente ¢tude.

1.2 Le contexte de I’étude : le systéme éducatif haitien et la reconnaissance de
I’éducation préscolaire

Les niveaux d’enseignement qui constituent le systéme éducatif formel? haitien sont le
niveau d’éducation préscolaire, le niveau fondamental, le niveau secondaire technique
et professionnel et le niveau universitaire (MENFP, 2013). L’enseignement
fondamental est destiné aux enfants de 6 a 14 ans. Il est divisé en 3 cycles : premier,
deuxieéme et troisieme cycles s’étendant respectivement sur 4 ans, 2 ans et 3 ans. Cela
fait un total de 9 années ou I’¢léve acquiert le maximum de connaissances générales,
scientifiques et techniques. Il est ainsi préparé pour les études secondaires? de 4 ans
avec 3 filieres : la filiere générale, la filiere pédagogique qui débouche sur les études
universitaires ainsi que la filiere technologique et professionnelle qui prépare pour le

marché du travail. Le niveau préscolaire accueille les enfants de 3 a 5 ans (MENFP,

2 A coté de ’éducation formelle il existe une éducation non formelle a laquelle le ministére rattache
I’alphabétisation des adultes et la post alphabétisation (MENFP, 2013).

3 Le nouveau secondaire est encore en phase expérimentale, de sorte qu’il existe un chevauchement entre
le nouveau secondaire et le secondaire traditionnel.
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2018a; MENFP, 2018b). Il est a signaler que le systéme public* posséde un trés petit
nombre de classes préscolaires (qui accueillent des enfants de 4 et 5 ans) annexées aux
écoles fondamentales du premier et du deuxiéme cycle (MENFP, 2011). La
fréquentation du niveau préscolaire est officiellement facultative® , de sorte que le
premier contact de I’enfant de 6 ans avec le systeme éducatif aurait lieu lors de son
entrée en premiere année de I’école fondamentale (GTEF, 2010; Pierre, 2010; Pressoir,
2014). D’ou une différence dans le parcours éducatif préscolaire des enfants. Les
dépenses pour I’éducation n’étant pas prioritaires dans les situations de pauvreté
(Henaff, Lange, et Martin, 2009), il est probable que les enfants des zones défavorisées
de Port-au-Prince et des zones rurales aient moins de chance d’étre en contact avec les
livres et du matériel éducatif en dehors du systéme scolaire. « Le manque de ressources
financiéres empécherait les familles pauvres d’accéder a des activités et a du matériel
éducatif qui peuvent stimuler le développement des jeunes enfants » (Conseil Supérieur
de I’Education, 2012 p. 20). Ainsi, les enfants des zones défavorisées pourraient entrer

a I’école fondamentale en étant désavantagés par rapport aux enfants plus nantis.

Le systeme préscolaire haitien voit le jour vers la fin des années 60 par 1’ouverture du
premier jardin d’enfants alors qu’au méme moment, une école de formation des
jardiniéres d’enfants prend naissance (Baussan-Loubeau, 2014). Toutefois, ce n’est
qu'en 1982 qu’un décret-loi du gouvernement haitien sur la réforme du systéme
scolaire intégre le niveau préscolaire dans le systéme éducatif. Ce décret-loi reconnait
alors le niveau préscolaire comme un ordre d’enseignement (I’ordre maternel),
assignant au jardin d’enfants la mission de préparer I’enfant pour 1’école fondamentale,

tout en contribuant a son développement corporel, affectif, intellectuel et social, ainsi

4 Le niveau préscolaire est essentiellement offert par le systéme privé.

5 S’agissant de I’entrée en premiére année de ’école fondamentale, le GTEF a fait le constat suivant
«Les directeurs accueillent les éléves dans cette classe a tout age, il suffit dans I’ensemble que ces
derniers fassent la preuve qu’ils ont bouclé avec succes leurs études préscolaires» (GTEF,2010 p.79).
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qu’a I’acquisition des bonnes habitudes d’hygiéne (Gouvernement de la République
d’Haiti, 1982). La visée étant de favoriser 1’égalité des chances tout au long de la

scolarisation ultérieure de I’enfant (Gouvernement de la République d’Haiti, 1982).

L’histoire nous renseigne sur I’évolution du systéme d’éducation préscolaire en Haiti.
A ce sujet, le programme d’intervention prioritaire en éducation (PIPE), se référant au
recensement scolaire 2010-2011, dénombrait 9 355 centres d’éducation préscolaire,
mais seulement 6 % étaient financés par les fonds publics. Un total de 544 474 enfants
étaient dénombrés au niveau préscolaire (MENFP, 2013). Le ratio jardiniére-enfants
variait entre 1 pour 22 a 1 pour 30, les ratios les plus élevés caractérisaient les classes
préscolaires rattachées aux écoles fondamentales (Pressoir, 2014). Les enfants agés de
3 a 5 ans regroupés en 3 sections (petits, moyens et grands) étaient inscrits au
préscolaire. Toutefois, le recensement avait dénombré 4090 enfants agés de 0-2 ans,

dont 2224 enfants agés de 2 ans inscrits a la section des petits (MENFP, 2011).

Bien que la volonté de construire un systeme éducatif de qualité était au coeur des
politiques en Haiti depuis plusieurs décennies, il en sera tout autrement de sa réussite.
En fait, I’échec du systéme scolaire haitien a maintes fois été souligné. Un diagnostic
du Ministére de I’Education Nationale et de la Formation Professionnelle a montré
I’inefficacité tant interne qu’externe du systeme éducatif haitien caractérisé entre autres
par les abandons, les redoublements, les faibles taux de réussite aux examens de fin
d’études secondaires et les faibles taux d’emploi parmi les jeunes des villes, pourtant
plus scolarisés (MENFP, 2007). De plus, 1’évaluation des compétences des €léves au
niveau des deux premiers cycles du fondamental en créole, en frangais, et en
mathématiques dans les départements de I’ Artibonite et des Nippes a révélé que les
¢leves de 3¢ année lisaient moins de 23 mots par minute. Par ailleurs, le pourcentage
d’¢leves de deuxiéme année fondamentale ayant atteint le niveau de compétences
acceptable montrait qu’il y avait de la place pour ’amélioration dans 1’enseignement

de ces domaines quant a la qualit¢ du matériel didactique et les pratiques
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d’enseignement (MENFP 2013; MENFP, 2018 b citant ’'USAID, 2010 dans son étude
de Haiti, Early Grade Reading Assessment [EGRA]).

L’échec scolaire marginalise a long terme les individus, engendre d’importants cofits
sociaux et financiers en matiere de santé, d’aides sociales, de protection de I’enfance
et de sécurité (Simon, Malgorzata, et Beatriz, 2007). Le constat de 1I’échec du systéme
a été entre autres, a 1’origine de la création par décret présidentiel du Groupe de Travail
pour I’Education et la Formation (GTEF) composé de diverses personnalités de la
société civile telles que les enseignants, les professeurs d’université, les anciens
ministres, les anciens sénateurs, les économistes, les directeurs de banque, les
personnalités religieuses, etc. (GTEF, 2010). Les recommandations définissaient les
grandes orientations de I’éducation et de la formation en Haiti jusqu’en 2030 (MENFP,
2018). Le groupe a reconnu I’importance de 1’éducation et la protection de I’enfance
dans la lutte contre I’injustice, 1’inégalité, I’exclusion sociale. La marginalisation dans
la société haitienne, affirma ce groupe, commence dés I’enfance, d’ou les
recommandations pour la mise en place d’un dispositif intégré d’intervention des le
trés jeune age (GTEF, 2010). Le GTEF a ainsi fait 1’écho de 1’idée véhiculée dans les
écrits de certains auteurs qui militent en faveur d’une intervention précoce arguant qu’il
« est plus avantageux pour I’enfant, et moins cotiteux pour la société de bénéficier d’ un
début positif que d’avoir recours a des mesures correctives plus tard » (McCain,

Mustard, McCuaig, 2011, p. 9).

De son co6té, dans son plan quinquennal 2010-2015 considéré comme un document-
cadre pour la refondation du systéme éducatif haitien, le Ministére de ’Education
Nationale et de la Formation Professionnelle (MENFP) s’est engagé a améliorer entre
autres 1’offre de 1’éducation préscolaire. Ainsi, le ministéere a 1’instar du GTEF,
reconnaissait implicitement I’importance des premicres années de la vie des enfants,
période au cours de laquelle des mesures peuvent étre prises pour améliorer 1’efficacité

d’un systeme éducatif et mettre fin a I’échec constaté dans ce systeme (GTEF, 2010).
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L’encadrement étant jugé insuffisant au préscolaire avec 41 enfants par moniteur dans
le public, le ministére vise a améliorer le ratio qui devait progressivement étre réduit a
35 enfants en 2015/16, puis a 25 en 2020/21 (MENFP, 2013). Cela devait se faire a la
faveur du recrutement de 1 584 enseignants dont 1 291 d’entre eux provenant du secteur
non public a intégrer dans la fonction publique ou rémunérer par les fonds publics
(MENFP, 2013). Quant au Programme d’Intervention Prioritaire en Education (PIPE)
2013-2016, celui-ci visait a nationaliser et a mettre aux normes ainsi qu’a réhabiliter
821 salles de classe (MENFP, 2013). Puis, derniérement, dans son plan décennal 2018-
2028, le ministére faisait des projections® concernant I’application de programmes
officiels, la formation des enseignants, ainsi que la dotation des établissements de

matériel pédagogique adéquat (MENFP, 2018).

Précisons qu’en Haiti diverses appellations sont données a la personne qui travaille
dans les jardins d’enfants. A ce titre, nous retrouvons des éducateurs/éducatrices, des
enseignants/enseignantes, des moniteurs/monitrices, des jardiniers/jardinicres et des
enseignants professionnels en petite enfance. De plus, parmi les institutions
préscolaires présentes sur le territoire d’Haiti, nous retrouvons des jardins d’enfants,
des centres préscolaires, des centres Montessori, des centres de la petite enfance, des
établissements préscolaires et des creches. Par ailleurs, différents termes sont utilisés
englobant a la fois le préscolaire et la petite enfance : le niveau d’enseignement
préscolaire (GTEF, 2010); le secteur de 1’éducation préscolaire pour le personnel qui
travaille au préscolaire (curriculum); le préscolaire (GTEF, 2010); la petite enfance

(curriculum); 1’éducation préscolaire (curriculum). Dans le cadre de notre étude, nous

® Dans ce plan on peut lire notamment comme but « améliorer la qualité de I’éducation dispensée
auxenfants de 4- 5 ans» et comme cible pour 1’horizon 2027 «- 100% des classes préscolaires appliquent
les -programmes officiels du MENFP.- 100% des enseignants sont formés a cet effet.- 100% des
établissements sont dotés de matérielspédagogiques adéquats» (MENFP, 2018, p. 27).
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retenons D’appellation « jardiniére », et au méme titre, «jardin d’enfants » et

« éducation préscolaire ».

Par ailleurs, au sein du contexte élaboré plus haut, certaines recommandations du GTEF
(2010) avaient trait a ’amélioration de la qualit¢ de I’éducation préscolaire. Elles
incluaient la mise en place d’un systéme de réglementation des centres d’éveil, de
services €ducatifs, de créches et orphelinats, avec des normes, des standards, des outils
d’assurance qualit¢é pour I’éducation des enfants, des méthodes d’éducation
appropriées au développement; I’enregistrement et 1’octroi de licences annuelles aux
établissements d’enseignement préscolaire ainsi que la gratuité progressive (GTEF,

2010).

Ces recommandations tombaient a point puisque, selon Baussan Loubeau (2014),
pendant trente années le préscolaire s’est développé sans aucun systéme de
réglementation, ni contrdle rationnel du ministére. En effet, le nombre de classes
préscolaires augmentait en absence de normes de fonctionnement comme le témoignait
ce constat : « le ministére de I’Education nationale ne régule pas ce secteur et chaque
¢école fait a sa guise » (Hudicourt-Riboul, 2014, p. 39). La dominance du secteur privé
dans I’éducation expliquait possiblement cette situation. Selon le recensement de 2010-
2011 cité dans le document du programme d’intervention prioritaire, 94 % des classes
préscolaires étaient dans le secteur privé (MENFP, 2013). Or, I’état ne devrait pas
déroger de la responsabilité¢ d’assurer I’éducation et la protection de ’enfance, ni
déléguer cette responsabilité au privé (Marope et Kaga, 2017). Une réglementation peu
rigide constitue peut-étre le signe d’un manque de ressources allouées par 1’état. En
outre, I’absence de la régulation en ce qui concerne la transition a I’école fondamentale
pouvait ainsi ébranler les croyances. En fait, des standards qui n’étaient pas clairement
définis, laissés a la discrétion de chaque école privée, pouvaient conduire les jardinieres
d’enfants a répondre aux exigences de I’administration des jardins d’enfants elle-méme

souhaitant plaire aux parents. Par exemple, il a été souligné que « les parents veulent
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que leurs enfants parlent francgais, qu’ils apprennent vite a lire, a écrire et a calculer,
qu’ils aient des legons a apprendre a la maison, car seuls les signes d’un apprentissage
social reconnu les rassurent » (Pressoir, 2014, p.80). Or, en ce qui concerne
I’apprentissage de la langue, officiellement depuis les années 1980 le créole, langue
commune a tous les Haitiens, est devenu langue d’enseignement au niveau fondamental
(DeGraft, 2016). Par ailleurs, dans le curriculum se retrouvent des recommandations

selon lesquelles I’enfant devra :

« utiliser sa langue maternelle et parfois une autre langue, accueillir les
autres dans sa langue maternelle et/ou dans une autre langue, dire le nom
des objets, des actions et des événements dans sa propre langue et les
apprendre dans une autre langue, parler des personnes importantes dans
sa vie dans sa langue maternelle et dans une autre langue » (MENFP,
2014, p.30).

Le frangais ayant été utilisé en Haiti comme langue de ségrégation scolaire (Abraham,
2018), un manque de précision par le principal document de référence pour le
préscolaire pourrait maintenir les croyances favorables au statu quo. En cela, le manque
de régulation du systeme et la prédominance du secteur privé pourraient y contribuer.
Govain (2014) affirme que certaines €coles sont réticentes a utiliser le créole par crainte
d’une dévalorisation aux yeux des parents et synonyme de perte potentielle de revenu
pour ces écoles. Les parents, méme ceux des milieux économiquement défavorisés, ont
un préjugé positif vis-a-vis du francais. Mais puisque le créole est la langue parlée et
comprise par tous les Haitiens, I’introduction de I’enseignement d’une autre langue des
le préscolaire donnerait a penser que 1’autre langue est importante pour le parcours
scolaire et occuperait un rang plus prestigieux que la langue de tous les jours. La
diglossie serait cautionnée des le préscolaire. Le terme passerelle linguistique ouvre la
voie a toute sorte d’interprétations personnelles par les jardinieres ou leur milieu de
pratique. En outre, leurs croyances et leurs pratiques peuvent étre influencées par cette

diglossie.
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Tout ceci montre que des variables structurantes comme le ratio, la taille des groupes
et la formation étaient dans la ligne de mire du ministere afin d’accroitre la qualité de
I’éducation préscolaire offerte aux enfants. Les recommandations du GTEF et les
engagements du ministére en ce qui a trait a I’amélioration de la qualité semblaient se
justifier au regard de la situation de 1’éducation préscolaire dans les années entourant
la publication du curriculum. Toutefois, la réglementation nationale forte ne garantit
pas a elle seule une bonne qualité (Helmerhorst ef al., 2014; Leseman et Slot, 2014).
L’arrivée du nouveau curriculum publié en 2014, dont I’annonce de la mise en
application a été faite en 2017 dans quatre départements géographiques (I’Ouest, le
Nord, le Nord-Est et le Centre), peut amener a prendre en considération des assises

importantes concernant les pratiques dans les milieux préscolaires.

La prochaine section traite des fondements de ce curriculum sachant I’influence qu’il
peut avoir sur les pratiques mises en ceuvre dans les jardins d’enfants. Or, il ne faut pas
oublier que les futures jardiniéres en fin de formation de notre étude ont eu une
expérience avec le milieu de la pratique par ’entremise de leur stage, et ce, pendant

que le curriculum était mis a I’essai. D’ou I’importance de connaitre ses assises.

1.3 La publication d’un nouveau curriculum haitien comme cadre de référence des
pratiques

Le nouveau curriculum haitien suggere certaines innovations quant a la facon de
concevoir I’apprentissage et les interactions entre la jardinicre et les enfants d’une part,
ainsi que les enfants entre eux, d’autre part. Il est en quelque sorte un cadre de référence
pour les pratiques a adopter afin de soutenir le développement et I’apprentissage des
enfants. Le curriculum d’éducation préscolaire reconnait I’importance d’une pédagogie
centrée sur ’enfant actif dans son développement et ses apprentissages. Selon le
curriculum, 1’adulte doit proposer a I’enfant des situations concrétes d’action ou

d’observation sur le réel en collaboration avec des pairs ou avec des adultes;
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I’apprentissage est une activité visant 1’explication ou la transformation du réel
(MENFP, 2014). En fait, le nouveau curriculum trouve premicerement ses assises dans
I’approche vygotskienne ayant comme fondement le socioconstructivisme. Cette
approche accorde une place importante aux activités de I’enfant dans I’acquisition de
tous les jours des concepts au gré de ses expérimentations, en dehors de tout contexte
d’instruction (Vause, 2010). En ce sens, le curriculum accorde une place importante a
la communication avec les adultes et les camarades et la coopération entre I’adulte et
I’enfant considérée comme étant essentielle au développement intellectuel (MENFP,
2014). A titre d’exemple, il est demandé  la jardiniére d’apporter du soutien & I’enfant,

de I’amener dans sa zone proximale de développement en le questionnant :

« L’adulte responsable, au bout du processus, pose la question aux
enfants, demande qui a appris quoi, qui a appris quelque chose qu’il
ignorait avant, qui a appris quelque chose a quoi il ne s’attendait pas. Il
revoit les questions de départ et identifie avec les enfants les réponses
trouvées a leurs questions... » (MENFP, 2014 p. 103)

Le nouveau curriculum trouve également ses assises dans I’approche constructiviste.
Cette approche consiste a accorder une place a l’exploration, la manipulation et
I’expérimentation personnelle de I’enfant (Vienneau, 2017). Par exemple, selon le
curriculum, la jardiniére devrait donner a I’enfant tout le temps et le matériel
nécessaires pour 1’exploration, I’expérimentation, la manipulation des formes et
I’exercice de sa créativité¢ et du temps nécessaire pour le jeu libre (MENFP, 2014).
Pragmatique, le curriculum propose des situations qui font référence aux expériences
de vie des apprenants et qui ont donc du sens pour eux. Ses finalités sont en relation
avec le développement personnel, 1’insertion sociale des apprenants ainsi que leur
adhésion a des normes et a des valeurs (Jonnaert, Ettayebi et Defise, 2009). Dans le
document de la politique nationale de formation des enseignants et des personnels

d’encadrement, le ministére affirme :
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« La formation que propose un curriculum doit aboutir a plus de
réarmement moral, de développement de valeurs telles que : la
citoyenneté, la discipline, le respect mutuel, la tolérance, le respect de
I’intérét général (MENFP, 2018b p. 33) ».

Le profil de sortie de I’enfant inclus dans le curriculum présente un condensé d’un
ensemble de valeurs que 1’enfant devrait intégrer lors de son passage a I’éducation
préscolaire. Ces valeurs sont entre autres 1’ouverture d’esprit, le respect des opinions,
des valeurs et des traditions d’autres individus et d’autres cultures; la politesse, la
bienveillance, la générosité, la sensibilité envers les besoins et les sentiments des autres,
le sens du partage et de la solidarité, le respect des différences physiques et d’habiletés,
le sens de I’engagement personnel en rapport aux besoins de son milieu physique et
humain, I’intégrité et I’honnéteté; le sens de I’entraide, le sens de la justice et de I’équité,

la capacité a identifier les abus et a les dénoncer (MENFP, 2014).

Cependant, on retrouve dans le curriculum un découpage disciplinaire dans la
présentation des contenus du programme : mathématiques, langues, sciences et
sciences sociales, sciences de la terre, art, etc. De plus, les apprentissages scolaires
précis en mathématiques, en lecture et en écriture sont prescrits. Par exemple, dans un
tableau détaillé des compétences de base que les enfants devraient développer,
I’¢lément de contenu « représenter les nombres » correspond aux compétences
suivantes « représenter les nombres de différentes fagons (pointage, nombres,
graphiques), reconnaitre les chiffres imprimés, les écrire, lire les chiffres écrits en
toutes lettres » (MENFP 2014, p. 33). L’¢lément de contenu concernant I’émergence
de I’écriture des lettres de I’alphabet et des mots courants correspond aux €éléments de

compétences suivantes :

« reconnaitre et écrire son propre nom, écrire la plupart des lettres et
certains mots dictés, écrire seul plusieurs lettres majuscules et
minuscules, épeler les mots a sa fagon, écrire des mots fréquemment
utilisés, commencer a écrire les lettres de 1’alphabet et certains mots
fréquemment utilisés » (MENFP, 2014, p. 31).
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En ce sens, le curriculum parait mettre 1’accent sur la préparation pour 1’école. Le
nouveau curriculum en présente certaines compétences correspondant a une maitrise
de la lecture et de I’écriture qui obligeraient les jardiniéres a adopter des pratiques
favorisant la préparation de I’enfant pour la réussite des examens d’admission pour la

premiere année de 1’école fondamentale.

En bref, le nouveau curriculum pour le préscolaire haitien propose certaines
innovations tant dans les modes de pensée que dans les actes pédagogiques. Par ses
assises théoriques qui accordent une place a I’enfant comme acteur de son propre
développement et de ses apprentissages, ce curriculum tenterait de marquer une
certaine rupture avec une approche traditionnelle haitienne qui est plus scolarisante.

Mais les traces de 1’approche traditionnelle subsistent dans ce curriculum.

En fait, I’approche scolarisante a trait a 1' acquisition, par les enfants, de connaissances
et de compétences censées faciliter leur insertion a 1’école primaire d’ou I’introduction
de méthode d’enseignement qui se rapprochent de cette derni¢re (OCDE, 2007a).
Cependant, I’approche plus centrée sur I’enfant ou développementale vise a favoriser
le développement cognitif, mais aussi le développement non cognitif a long terme,

comme la motivation, le concept de soi et I’autorégulation (Anders, 2015).

L’approche scolarisante et I’approche développementale obéissent donc a des logiques
dichotomiques qui s’appuient sur des hypothéses tout aussi différentes en ce qui a trait
aux objectifs de I’éducation préscolaire, lesquels sont liés au choix des théories de
I’apprentissage et des pratiques pédagogiques appropriées, aux contenus des
curriculums et a I’évaluation (Russel, 2011). Pour ce qu’il s’agit des objectifs,
I’approche développementale met I’emphase sur le développement social, émotionnel
et cognitif de I’enfant sans trop insister sur I’acquisition de contenu qui sera enseigné
a I’école alors que ces contenus sont importants pour les défenseurs de I’approche

scolarisante (Stipek et Byler, 1997). Dans 1’approche scolarisante donc I’accent est mis
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sur les bases des apprentissages acquis a I’école (Little et Cohen-Vogel, 2016), ce qui
inclut les apprentissages reliés a la maitrise de 1’écriture et de la lecture (CSE, 2012).
Un enseignement directif semble mieux convenir a I’acquisition de ces apprentissages
spécifiques (Anders, 2015; CSE, 2012). A [linverse, dans une approche
développementale les expériences quotidiennes et les intéréts des enfants constituent
la base de toute stratégie pédagogique et les principes pédagogiques se concentrent
autour de I’objectif visant a faire de I’enfant un futur membre actif et responsable de la
société (Anders, 2015). Ainsi, I’accent est mis sur le développement social et

émotionnel de méme que la capacité de résolution de probléme (Anders, 2015).

Cette formulation complexe a I’intérieur du principal outil de travail des jardinicres
d’enfants privilégiant certains ¢léments relevant de deux approches éducatives, parfois
scolarisante et d’autres fois développementale, est susceptible d’interférer avec les
croyances acquises possiblement lors de la formation des jardinic¢res d’enfants et avec
la qualité offerte par les praticiennes en ce qui concerne le soutien au développement
et a ’apprentissage des enfants. D’autant plus que les ratios élevés, I’absence de
régulation et la transition a 1’école fondamentale jouent en faveur du maintien des

pratiques traditionnelles.

Certains documents et pratiques sociales nous renseignent sur les sources qui auraient
aliment¢ a la base I’approche scolarisante au méme titre que [’approche
développementale en Haiti. Par exemple, le document du recensement 2010-2011
attribue au niveau préscolaire du systeéme éducatif haitien un role en ce qui a trait a
I’émergence de la lecture et 1’écriture, ainsi qu’au soutien au développement moteur,
affectif et sensoriel des enfants de 3 a 5 ans (MENFP, 2011). Depuis 1982, dans un
décret-loi portant sur 1’organisation du systéme scolaire I’article 20 stipulait que « les
jardins d’enfants ne doivent pas comporter d’activité d’initiation a la lecture et a
I’écriture » (Gouvernement haitien, 1982, p. 9). L’admission a la premiére année de

I’école fondamentale n’était pas conditionnelle a la fréquentation d’un jardin d’enfants
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(Pressoir, 2014). Pourtant, dans les faits, il semble que les pratiques étaient tout autre.
En fait, les enfants a la fin de leur parcours a I’éducation préscolaire devaient maitriser
la lecture, 1’écriture et le calcul, en raison des examens d’admission en premiére année
des meilleures écoles fondamentales (Hudicourt-Riboul, 2014, MENFP, 2007). Le
ministére déplorait ces pratiques qui ne respectent pas le principe des chances égales a
accorder a tous, et conduisent a 1I’échec des milliers d’enfants « sapant, au départ les
effets des programmes d’études, méme les plus adéquats » (MENFP, 2007, p. 25). Il
déplorait aussi le fait qu’en premiere année de 1’école fondamentale, la lecture et
I’écriture étaient enseignées de fagcon accélérée comme des compétences déja acquises
par les enfants. De fait, dans certaines écoles fondamentales, la section préscolaire
préparait les enfants pour 1’école (Baussan-Loubeau, 2014; GTEF, 2010) avec des
pratiques traditionnelles incluant 1’enseignement de la lecture, I’écriture et du calcul
aux enfants des I’age de 3 ans (Baussan-Loubeau, 2014; Pressoir, 2014). De telles
pratiques caractérisent une préparation pour 1’école fondamentale : une approche
scolarisante. Cette approche est pratiquée lorsque les groupes d’enfants sont nombreux.
L’enseignant est plus enclin dans ce cas a utiliser les activités en grand groupe dirigées
par I’enseignant qui priorise la transmission de contenus (CSE, 2012; OCDE, 2007a).
Ainsi, les ratios jardini¢re-enfants et le mode de gestion de la transition a I’école

fondamentale mettaient en place des conditions favorables a une approche scolarisante.

A Dopposé, une approche développementale au préscolaire nécessiterait qu’une
attention soit accordée a chaque enfant dans ses initiatives en matiére de jeux et
d’exploration et ou I’enseignant est plutot un guide et un accompagnateur (CSE, 2012).
Cette approche met un accent particulier sur 1’observation de I’enfant et de ses
productions (Little et Cohen-Vogel, 2016). Il pourrait étre difficile pour une jardinicre
de répondre a ces exigences avec les ratios élevés par manque de temps et de

disponibilité. De plus, le choix pourrait dépendre des pratiques déja en cours.
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Le choix de I’approche a privilégier a I’éducation préscolaire ne fait pas consensus
parmi les chercheurs. Les avantages de 1’apprentissage précoce de la lecture ou de
I’approche développementale a 1’éducation préscolaire sont défendus par deux camps
(Little et Cohen-Vogel, 2016). Les défenseurs de la premiere approche soutiennent que
les jeunes enfants sont capables d’apprendre les contenus scolaires, que 1’enseignement
directif est nécessaire pour aider certains €léves a combler les écarts avant le début de
I’école formelle, alors que les partisans de 1’approche développementale défendent
I’idée que le préscolaire devrait étre centré sur le jeu initié par les enfants et
I’apprentissage intentionnel par le jeu, les activités artistiques et les activités pratiques
(Little et Cohen-Vogel, 2016). Au Québec, le Conseil supérieur de 1’éducation semble
trancher en faveur de I’approche développementale qui favoriserait la réussite
éducative permettant la réalisation des objectifs pour le futur avec des citoyens
socialement et économiquement adaptés (Conseil supérieur de 1’éducation, 2012).
Néanmoins, ’adoption de cette approche pourrait nécessiter une formation orientée
dans ce sens. Le systeme de formation des jardinieres est ainsi abordé dans la section

suivante.

1.4 L’offre de formation de jardiniéres d’enfants comme moteur de changement

Liant la qualification des enseignants a la qualité de 1’éducation, le GTEF (2010)
recommandait des mesures pédagogiques, mais aussi administratives pour attirer et
retenir dans la carriére ceux qui sont les plus qualifiés de méme que la certification des
jardiniers et jardiniceres d’enfants avec le statut d’enseignants professionnels de la petite
enfance (GTEF, 2010). Toutefois, seulement 42 % des personnes travaillant avec les
enfants au niveau préscolaire possédaient un diplome de jardinieére d’enfants (Pressoir,
2014). Le plan opérationnel 2010-2015 chiffrait a moins de 50 % le nombre des
enseignants du préscolaire ayant une formation (MENFP, 2012). Le document ne
contenait aucune précision sur le type de formation auquel faisait allusion le ministére.

Dans le milieu rural par exemple le niveau de formation pouvait étre inférieur a la
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neuviéme année’ de 1’école fondamentale alors que la plus grande concentration de
jardinieres formées dans les écoles normales et d’autres programmes universitaires se
retrouvait dans les villes (MENFP, 2011). Pourtant ’offre de formation était tres
variable selon Tondreau (2012) qui avait fait référence a un diagnostic dressé en 1997
sur la formation des enseignants du préscolaire, lequel a son avis aurait été valable en
2012. La formation était dispensée par les institutions privées de formation
professionnelle, dans les écoles normales offrant une option préscolaire, par le Bureau
de Gestion de I’Education Préscolaire [BUGEP], par la Fondation haitienne des Ecoles
privées et certaines organisations non gouvernementales (Tondreau, 2012). A I’échelle
du pays, quelques dizaines d’écoles normales d’instituteurs formaient les enseignants
de I’école fondamentale et en méme temps les jardinieres d’enfants, mais seulement
deux relevaient du secteur public [Baussan-Loubeau, 2014]. Ainsi, les diverses
modalités de la formation témoignaient de la reconnaissance du besoin dans ce secteur.

Dans la section suivante, il sera question du contenu de la formation.

Il n’a pas été possible de trouver un document définissant le profil de formation de ces
jardiniéres. L’examen d’Etat de la Direction de Formation et du Perfectionnement du
Ministére de 1’Education Nationale et de la formation professionnelle était le méme
que pour les enseignants de I’école fondamentale (Hudicourt-Riboul, 2014). L’examen
officiel menant a la certification évaluait les connaissances acquises au terme de la
formation, plutét que les compétences développées (Baussan-Loubeau, 2014).
Malheureusement, il n’a pas été possible d’avoir acceés a des données. Le cadre
référentiel comprenant les référentiels de métiers, de compétences, de formation et
d’évaluation fait partie de projets de professionnalisation des enseignants et du

personnel d’encadrement a 1’horizon de 2030 (MENFP, 2018b). En fait, la direction de

7 Troisiéme secondaire au Québec
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formation et du perfectionnement du ministére ne disposait pas d’un curriculum de
formation des maitres spécifique a 1’éducation préscolaire malgré I’existence de plus
d’une trentaine d’écoles normales offrant 1’option préscolaire (Hudicourt-Riboul,
2014). La cérémonie lancant la mise en application du nouveau curriculum a eu lieu en
2017 (Le Nouvelliste, 2017). Ce n’est qu’en 2018 que le ministére a annoncé un travail
important de structuration du BUGEP pour systématiser les interventions dans les
milieux préscolaires avant la distribution du curriculum au niveau national et d’un
paquet de formation programmé (MENFP, 2018b). Cela laisse entendre que les enfants
de quatre départements (totalisant plus 50 % des effectifs du préscolaire haitien)
auraient eu des interactions avec des jardiniéres d’enfants qui auraient a appliquer un
nouveau curriculum sans une formation d’appoint, sans que les écoles de formation de
jardiniéres d’enfants aient été impliquées. Or, jusqu’a cette date, un plan de formation
était difficilement accessible. A défaut de pouvoir trouver le plan national et le
programme-cadre de formation des agents de 1’enseignement préscolaire, Tondreau
(2012) a reproduit une liste de cours étalés sur les trois années d’une école privée
choisie en raison du pourcentage de réussite de ses finissants aux examens d’Etat. La
différence dans le niveau de formation, I’absence d’un référentiel définissant en quoi
consiste le travail de ces professionnelles et la non-existence de curriculum officiel
pour la formation initiale des jardiniéres constituaient un fait préoccupant (Baussan-
Loubeau, 2014). La publication du curriculum et sa mise en application constituaient
un moment propice a la mise en place de ressources et d’infrastructures nécessaires a
’atteinte de ses objectifs. Les ressources et les infrastructures sont des éléments
cruciaux que les autorités éducatives doivent s’assurer de mettre a la disposition des
acteurs pour qu’un curriculum soit viable (Stabback, 2016). Le systéme de formation
des jardinieres d’enfants qui prépare les ressources humaines est important a considérer
puisque la formation a une grande influence sur les croyances a 1’égard des pratiques a
prioriser ainsi que sur les pratiques qui seront mises en ceuvre (Fukkink et Lont, 2007;

Gobat et Berger, 2018; Sheridan, Edwards, Marvin et Knoche 2009). La prochaine



28

section tentera d’établir le lien entre la formation et la qualité des pratiques mises en

ceuvre dans les services éducatifs.

1.5 L’importance de la formation sur la qualité d’un service éducatif

Un grand pan de la recherche souligne que la formation initiale et continue permet de
soutenir la qualité d’un milieu éducatif (Hamre, Pianta, Burchinal, Field et LoCasale-
Crouch, 2012; LoCasale-Crouch et al., 2011; Zaslow, Anderson, Redd, Wessel, Tarullo
Burchinal, 2010). La formation se rapporterait a des connaissances spécifiques sur le
développement et I’apprentissage du jeune enfant et les stratégies d’intervention
appropriées permettant de I’accompagner (Tout, Zaslow et Berry, 2006). Le niveau de
la scolarité et de la formation serait li¢ a des relations positives avec la qualité des
programmes, des activités, du raisonnement et du langage des enfants, de la relation
avec les parents, a un soutien de meilleure qualité plus adapté a 1’age, au niveau de
développement de I’enfant, a une meilleure planification d’activités pour soutenir ce
développement (Drouin, Bigras, Fournier, Desrosiers, et Bernard, 2004; Manning,

Garvis, Fleming et Wong, 2017).

« higher teacher qualifications are related to improvements in
supporting children’s development, including supporting language-
reasoning experience, supervision and the scheduling of activities,
organization and arrangement of the room, providing varied social
experiences for children, and creating a warm and friendly environment
for interactions » (Manning et al., 2017 p. 11).

Des auteurs ont montré qu’un programme de formation initiale ou de formation
continue de qualité pourrait avoir un impact positif sur la pratique des enseignants qui
devrait se traduire par une influence positive sur le plan du développement et de
I’apprentissage des enfants (Kraft, Blazar et Hogan, 2018; Fukkink et Lont, 2007;
Markussen-Brown et al., 2017; Werner, Linting, Vermeer et Van [Jzendoorn, 2016).

Le niveau de scolarité et la formation spécialisée dans les domaines du développement
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et de ’apprentissage de I’enfant prédiraient des niveaux plus élevés de qualité des
interactions (Burchinal e al., 2002). La formation de qualité serait associée a des
relations plus chaleureuses et un meilleur soutien a 1’apprentissage (Blau, 2000; Cryer
et al., 1999; NICHD ECCRN, 2000; Pianta et al, 2005; Phillipsen et al., 1997;
Thomason et La Paro, 2009).

Or en Haiti, malgré la publication du nouveau curriculum de I’éducation préscolaire
visant I’amélioration de la qualité de la relation entre la jardiniere et les enfants aucun
curriculum pour la formation de jardiniéres d’enfants n’était publié . Un
référentiel des métiers, des compétences, de formation et d’évaluation a été publié plus
tard (MENFP, 2018b). Cependant, trés peu d’information était disponible dans ce

référentiel a propos de la formation projetée.

La qualité de la formation des jardini¢res d’enfants ne serait pas sans lien avec leurs
croyances au regard de la nécessité de relations chaleureuses, sensibles, encadrantes et
stimulantes, croyances qui se retrouvent dans ce qu’Anders (2015) nomme la qualité
des orientations. Ces relations pourraient constituer un des piliers d’une éducation
préscolaire de qualité considérée comme un droit de I’enfance. Les diverses dimensions

composant cette qualité feront I’objet de la section suivante.

1.6 L’éducation préscolaire de qualité, un droit reconnu a I’international

Depuis la fin des années 1980, a 1’échelle internationale, 1’éducation de qualité est
devenue un droit fondamental dont la jouissance assure le développement de 1’enfant
selon ses capacités, ses talents et ses aptitudes, dans sa culture et sa langue (ONU,
1989). Concomitamment, les recherches sur le développement neurologique ont
montré que c’est au cours des premicres années de la vie que le développement
neurologique est le plus rapide, que potentiellement 1’enfant tire grandement profit des

stimulations prodiguées par I’entourage (Berger et al., 2010; Boivin et Bierman, 2013;
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Marshall, et Kenney, 2009; Phillips et Shonkoff, 2000), que s’édifient les bases pour le
développement et 1I’apprentissage, la vie durant (Carnegie Corporation of New York,
1994; Doherty, 1997; Gueguen, 2014; McCain et Mustard, 1999; McCain et al., 2007,
McCain ef al., 2011; Shore, 1997). Cela est di au fait que les expériences vécues par
I’enfant contribuent a édifier les mailles de D’architecture du cerveau (National
Research Council on the Developing Child, 2007). Le cerveau est plastique, il posseéde
la capacité¢ de se modifier grace a ’apprentissage (Gueguen, 2014). Des preuves
directes de cette plasticité cérébrale en réponse aux stimuli de I’environnement a 1’age
adulte existent (Woollett et Maguire, 2011). Cependant, elle est plus importante au
cours des premiéres années de la vie ou de bréves périodes idéales ou « sensibles »
durant lesquelles les apprentissages se produisent en réponse a des stimuli en
provenance de I’environnement et certaines expériences émotionnelles et cognitives
sont les plus efficaces (Garner, Shonkoff et al., 2012; National Research Council on
the Developing Child 2007; OCDE, 2007b; Tau et Peterson, 2010). Une stimulation
est essentielle pour le développement des habiletés cognitives et non cognitives
(Heckman, 2006). En fait, les bases de la réussite scolaire et éducative se jettent dés
cette période. Les trajectoires développementales qui y sont observées sont susceptibles
d’étre associées a de nombreux effets a plus long terme comme le niveau de revenu
dans le futur et les compétences socioémotionnelles (Camilli, Vargas, Ryan et Barnett,
2010; Heckman, 2006; Heckman, 2000; Heckman et al., 2010; Reynolds, Temple,
White et Robertson, 2011). Ainsi, les bases de la qualité¢ de la vie a I’age adulte se
construisent deés la naissance avec le renforcement des systémes biologiques en
développement, les expériences positives qui offrent aux enfants le plus de chance de
s’épanouir en profitant d’une architecture cérébrale solide a partir de laquelle se
construit un large éventail de compétences et de capacités d’apprentissage (Garner,
Shonkoff et al, 2012; Heckman, 2011). Par contre, les bases plus fragiles
augmenteraient les risques de rencontrer des difficultés ultérieurement dans ces
domaines (Phillips et Shonkoff, 2000; Hackman, Farah et Meaney, 2010; Guegen,

2014). L’intérét pour la qualité des environnements proximaux des jeunes enfants
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(familles et milieux de garde et d’éducation) se justifie au regard de ces considérations
(Royal Society of Canada-Canadian Academy of Health Sciences Expert, Boivin et
Hertzman, 2012). Ainsi, les mesures compensatoires précoces peuvent atténuer les
effets des facteurs de risque de I’environnement familial (Mustard et McCain, 1999;
McCain et al., 2007, McCain et al., 2011). Toutefois, il est important de s’assurer que

ces milieux permettent a I’enfant de s’épanouir et de se développer de facon optimale.

Un niveau élevé de qualité dans un milieu éducatif serait plus susceptible de favoriser
le développement et I’apprentissage des enfants (Britto ez al., 2017; Burchinal ef al.,
2011; McCain, Mustard et Shanker, 2011; Slot, 2018). Généralement, les facteurs pris
en compte pour considérer les expériences de qualité au préscolaire se regroupent en
deux grandes catégories : ceux ayant trait a la qualité structurelle et ceux ayant trait a
la qualité de processus (Howes, Burchinal, Pianta, Bryant, Early, Clifford et Barbarin,
2008; Pianta, Burchinal, Howes, Bryant, Early, Clifford et Barbarin et 2005; Slot,
Boom, Verhagen et Leseman, 2017; Thomason et La Paro, 2009).

La qualité structurelle a beaucoup été étudiée dans les années 1990 et 2000, et les
améliorations possibles semblent limitées puisque soumises a la réglementation. La
qualité des processus a été étudiée plus récemment. Les niveaux variables de qualité
des processus malgré la régulation forte semblent indiquer qu’il demeure encore
possible de miser sur le plan de son amélioration (Helmerhorst ez al., 2014; Leseman
et Slot, 2014). Certaines variations de la qualité de processus pourraient étre imputables
en grande partie a d’autres facteurs trés peu étudiés jusqu’a présent (Slot, 2018). 11
s’agirait, selon Anders (2015), des croyances et des valeurs éducatives, de la perception
du réle professionnel et de la perception du développement et I’apprentissage des
enfants qui pourraient influencer les possibilités d’apprentissage offertes aux enfants
et les interactions quotidiennes. La relation inconstante entre la qualité structurelle et
la qualité de processus pourrait étre mieux comprise en explorant la qualité¢ des

orientations. En outre, au-dela de la qualité structurelle et de la qualité des processus,
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Anders (2015) définit une nouvelle catégorie de variable a prendre en compte dans la
qualité, soit la qualité des orientations. Ainsi, les pratiques culturelles du milieu, les
traditions et les croyances du personnel constituent des variables susceptibles
d’influencer les expériences auxquelles les enfants sont exposés. Ce cadre est important
dans la mesure ou il influence 1’utilisation du matériel, les activités et les interactions.
La qualité structurelle renvoie donc aux conditions de base qui augmentent les chances
que I’enfant soit exposé a des expériences riches, diversifiées en milieu éducatif
(Litjens, et Taguma, 2010). La section suivante mise sur cette qualité des orientations
et fait ressortir la relation entre les croyances et les pratiques pédagogiques, notamment

I’influence des unes sur les autres.

1.7 La qualité des orientations : un regard sur les croyances et les pratiques
déclarées

La qualité des orientations inclut les croyances et les pratiques pédagogiques des
professionnels de I’éducation préscolaire (Anders, 2015). Les croyances se révéleraient
étre des filtres ou des amplificateurs qui influenceraient la pratique (Doyle, Seery,
Gumaelius, Canty et Hartell, 2019). Les orientations (donc les croyances) sont stables,
mais peuvent se modifier (Anders, 2015), entrainant ainsi un changement dans les

pratiques.

Pour Altet (2002), la pratique enseignante reveét un caractere particulier propre a chaque
enseignant qui est observable, mais aussi qui suppose des prises de décision et des
choix dans une situation d’enseignement. Ces choix et ces prises de décision supposent
des pensées qui peuvent étre accessibles a travers les déclarations. Ces dernieres
constituent les pratiques déclarées, les « discours des enseignants sur leurs maniéres de

fonctionner » (Bru et Talbot, 2001, p. 24).
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Ainsi, considérant la coexistence de deux approches au sein du curriculum pour le
préscolaire et considérant que la formation des jardinieres devrait les avoir exposées
aux pratiques soutenant le développement des enfants, il semble pertinent de creuser
cette qualité des orientations liées aux pratiques adoptées aupres des enfants qui a peu
¢té ’objet de recherche a ce jour, encore moins dans le contexte de cette recherche. En
outre, il semble important de s’intéresser aux jardinaires en fin de formation
puisqu’elles améneront avec elles ces croyances et les pratiques qu’elles comptent
mettre en place dans les milieux éducatifs. En ce sens, leurs croyances développées en
formation donneront une direction aux pratiques qu’elles mettront en ceuvre
lorsqu’elles seront jardinieres d’enfants. La présente étude s’intéresse donc aux
croyances et pratiques déclarées des futures jardiniéres d’enfants en fin de formation
concernant les pratiques qui soutiennent le développement et 1’apprentissage de
I’enfant qui sont susceptiblesd’influencer la qualité de I’expérience des enfants au

préscolaire, ainsi que leur développement.

1.8 Synthese et question de recherche

Les recherches sur le développement du cerveau attestent de I’importance de
I’environnement éducatif au cours des premicres années de la vie et il est admis que
I’environnement de qualité dans 1’éducation préscolaire a des effets potentiellement
bénéfiques, surtout pour les enfants de milieux défavorisés. Au regard de la
défavorisation économique des familles d’Haiti, il est permis de croire que des services
éducatifs de qualité offriraient un bon départ pour le développement physique, moteur,

socioémotionnel, cognitif et langagier des enfants de ce pays.

Considérant I’existence des documents ministériels comme le plan quinquennal 2010-
2015 montrant que le ministére de I’Education en Haiti souhaite mettre en place le

cadre réglementaire préalable a des interactions de qualité avec les enfants.
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Considérant I’implantation d’un nouveau curriculum pour le préscolaire haitien a
I’intérieur duquel coexistent deux approches éducatives distinctes : une approche
traditionnelle et une approche nouvelle dite développementale dont I’adoption pourrait

étre difficile a moins que la formation soit offerte en cohérence avec I’approche

développementale.

Considérant que la période de formation constitue un moment au cours duquel les
futures jardiniéres consolident des croyances spécifiques a propos des pratiques a
mettre en ceuvre pour soutenir le développement I’enfant de fagon optimale, ce qui

influencerait les pratiques qu’elles comptent adopter.

Considérant qu’il soit possible que les jardiniéres aient des croyances au regard de
pratiques a adopter qui soient a la fois appropriées et inappropriées au développement
de I’enfant et puissent envisager mettre en place des pratiques qui soient aussi

appropriées et inappropriées au développement de 1’enfant.

Considérant que la qualité éducative des services notamment le choix de pratiques pour
soutenir le développement des enfants pourrait étre mieux comprise en se penchant sur
des facteurs susceptibles d’y étre associés en [’occurrence les croyances, et les

pratiques déclarées des jardinic¢res d’enfants.

Considérant que peu de recherches ont été faites en contexte haitien sur la question.

Le présent projet de recherche vise a répondre a la question générale suivante : quelles
sont les croyances et les pratiques déclarées de futures jardinieéres d’enfants en fin de
formation a I’égard des pratiques appropriées et inapproprié¢es au développement des

enfants de 3 a 5 ans au jardin d’enfants?



CHAPITRE II

CADRE CONCEPTUEL

Cette étude s’intéresse aux croyances et aux pratiques déclarées de futures jardiniéres
d’enfants en fin de formation a 1’égard des pratiques appropriées et inappropriées au
développement des enfants de 3 a 5 ans. La présente section du cadre conceptuel aborde
premi¢rement le contexte de jardin d’enfants puisque I’étude est réalisée dans de
nombreux jardins d’enfants présents en Haiti. Dans un deuxiéme temps, les approches
scolarisante et développementale que 1’on retrouve dans les milieux préscolaires
notamment dans le curriculum préscolaire en Haiti sont présentées. Le travail sur ces
concepts est nécessaire au sens ou il amene un éclairage intéressant sur les croyances
et les pratiques déclarées des jardinieres d’enfants, objets de 1’étude. Les croyances et
les pratiques déclarées des jardinicres étant susceptibles de trouver des inspirations ou
des contradictions a travers le curriculum proposé, celui-ci est considéré comme étant
un incontournable dans ce projet d’étude. A cet égard, les approches sont abordées a
travers le contenu que 1’on retrouve dans le curriculum haitien. Troisiemement, les
pratiques qui soutiennent le développement et 1’apprentissage des enfants sont
positionnées a partir du modéle américain des pratiques appropriées au développement
qui permet son opérationnalisation. Dans cette partie, les théories de I’apprentissage
qui ont inspiré la création de ce modele sont exposées dans leurs caractéristiques
respectives. Une justification quant au choix de ce modele est apportée. Quatriemement,

les concepts de pratique et de croyance sont présentés et définis. Ensuite, les croyances,
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leur origine et leurs fonctions sont abordées. Puis, quelques recherches sur le sujet sont

présentées. Enfin, les objectifs de la recherche sont exposés.

2.1 Le jardin d’enfants

Le contexte de jardin d’enfants est abordé puisque 1’¢tude concerne les étudiantes qui
travailleront dans de nombreux jardins d’enfants présents en Haiti. La création du
premier jardin d’enfants remonte en 1837 en Allemagne a I’initiative de Fredrick
Frobel (Hoskins et Smedley, 2016; Schirer, 2003). A I’origine c’est un lieu destiné a
la conception de matériel de jeu et a leur démonstration a I’intention des meéres des
enfants ou leur gardienne qui se transforma en un lieu pour 1’accueil et I’éducation des
enfants (Schérer, 2003). Dés ’origine, ce lieu constitua une mise en application de
plusieurs concepts clés en ce qui a trait au développement des enfants; notamment
I’importance du jeu, des activités autonomes de I’enfant, ses expériences dans la nature
et la relation avec la communauté (Hoskins et Smedley, 2016). Dans 1’esprit du créateur,
I’idée de la transmission de savoir scolaire (la lecture, 1’écriture et le calcul) au jardin
d’enfants (Kindergarten) est écartée (Schérer, 2003). Frobel définit plitot le principe
selon lequel ce contexte doit favoriser le développement global du jeune enfant, a
travers le jeu, mais aussi sa motricité (p. ex. des rondes) et ses expériences par la culture
de petits jardins; car la période préscolaire doit étre dévolue au « développement des
forces physiques et de la préparation intérieure, invisible de 1’esprit de 1’enfant »
(Schirer, 2003, p. 293). Cette breve allusion aux fondements originels des jardins
d’enfants a été faite en raison du fait qu’on retrouve plusieurs principes fondateurs
d’une approche développementale opérationnalisée a travers les pratiques appropriées
au développement qui font partie des concepts abordés dans le cadre de ce travail de
recherche. Ensuite, on retrouve au cceur du débat entre les tenants de 1’approche
développementale et ceux de I’approche scolarisante (aussi abordé dans le présent
travail) la conception de D’enfance, la conception du développement et de

I’apprentissage des enfants qui déterminent 1’approche privilégiée dans les interactions
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avec les enfants. Par ailleurs, le guide des pratiques appropriées au développement a
été édicté par la National Association for the Education of Young Children (NAEYC)
pour répondre aux pressions exercées sur les jardins d’enfants pour que les enfants
soient préparés pour I’école au moyen des apprentissages précis en matiere de lecture,
d’écriture et de calcul (Bredekamp, 1987; Fowler, 2017; Goldstein, 2008) pour en

quelque sorte proner un retour aux sources c’est-a-dire aux idées de Froébel.

2.2 Les approches scolarisante et développementale présentes dans les milieux
préscolaires

Les approches scolarisante et développementale que 1’on retrouve dans les milieux
préscolaires notamment au sein du curriculum pour les jardins d’enfants en Haiti sont
présentées dans cette section. La présentation de ces approches est nécessaire au sens
ou elle amene un éclairage intéressant sur les croyances et les pratiques déclarées des
jardinieres au regard des pratiques appropriées au développement et a I’apprentissage
des enfants, sujets de I’étude. Dans 1’éducation préscolaire, 1’orientation du curriculum
serait donc visible a travers ces approches qui se rapportent a deux traditions
différentes : 'une qui met une emphase sur le soutien au développement global
(incluant divers domaines comme la santé et le développement physique; le bien-étre
émotionnel et les compétences sociales), c’est ’approche développementale, et I’autre
qui privilégie le développement cognitif et les apprentissages en mathématique, en
lecture, ou encore les compétences linguistiques, ¢’est I’approche scolarisante (Bennett,

2005; Larouche et al., 2015).

2.2.1 L’approche scolarisante

L’approche scolarisante privilégie I’enseignement précoce d’habiletés liées a la lecture
et a I’écriture et aux connaissances de la langue d’enseignement afin de préparer
I’enfant aux apprentissages de 1’école primaire (Bennett, 2005; OCDE, 2007a). Les

apprentissages sont moins axés sur le développement global (Bennett, 2005). Dans
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cette approche, « I’enfant est un individu a former des le préscolaire, on vise a lui
permettre d’acquérir des compétences le préparant a la scolarité primaire et a sa vie
d’¢leve » (Gaussel, 2014, p. 32). Diverses recherches ayant fait état de disparités liées
au statut socio-économique a ’entrée de 1’école primaire (Hamre et Pianta, 2016;
Palacios, 2017; Sabol, Hong, Pianta et Burchinal, 2013) comme mesure de prévention
primaire dans certains pays en France par exemple, les pouvoirs publics ont institué la
scolarisation dés 1’école maternelle (OCDE, 2007a). L’approche scolarisante est
considérée « comme une assurance d’offrir & tous les moyens d’acquérir les
compétences de base indispensables a la réussite de leur scolarité » (Gaussel, 2014,
p. 32). Elle se traduit par des programmes destinés a favoriser le développement
cognitif, la préparation aux apprentissages de base comme la numératie, la lecture et
I’écriture (Bouysse, Claus et Szymankiewicz, 2011; Friendly, Doherty et Beach. 2006).
En d’autres mots, les enfants doivent développer les compétences utiles a 1’école
¢lémentaire et 1’éducation préscolaire est 1a pour les y préparer. Le niveau de
développement que les enfants doivent atteindre, tout comme les apprentissages qu’ils
doivent faire sont alors prédéfinis (Bennett, 2005; Miller et Almon, 2009). L’éducation
préscolaire accorde de plus en plus d’importance a 1’enseignement (Bennett, 2005).
L’enseignement prend souvent la forme d’activités proposées par 1’adulte, souvent
aussi dirigées par lui et orientées vers 1’atteinte d’objectifs pédagogiques (Friendly,
Doherty et Beach, 2006). Dans les espaces intérieurs, les activités sont essentiellement
dédiées aux apprentissages (Bennett, 2005). Les activités extérieures sont davantage
destinées aux jeux et au développement moteur (Bennett, 2005). L atteinte des niveaux
de compétence préalablement définis constitue une partie importante du travail des

enseignants (Bennett, 2005).

Les fondements théoriques a la base d’une telle approche ne semblent pas explicitement
définis. Cependant, dans les cas d’interventions précoces visant la prévention des
difficultés d’insertion scolaire des enfants issus de milieux socioéconomiques

défavorisés, Larose, Terrisse, et Bédard (2006) reconnaissent la marque de
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I’épistémologie béhavioriste qui propose des conduites éducatives €rigées en normes
pour la transmission des savoirs. Ainsi, cette épistémologie fait la place a un
apprentissage de la réalité, des connaissances qui seraient extérieures a 1’individu
transmis par association de stimuli-réponses qui cadre mieux avec une approche
traditionnelle de I’enseignement. Dans cette perspective, les activités internes de
I’enfant semblent négligées au profit d’une stimulation extérieure, en fonction
d’objectifs préalablement fixés. L’apprentissage y est considéré comme un processus
d’accumulation de connaissances morcelées de facon séquentielle et structurée, en
fonction de I’expérience (Deaudelin et al., 2005). La compétence est ainsi enseignée
en compartiments épars indépendants et dont I’intégration dans un ensemble cohérent
est remise a une étape ultérieure (Pearson et Hiebert, 2010). Cette simplification parait
étre avantageuse pour la maitrise des comportements isolés (la connaissance des lettres
par exemple) par le plus grand nombre d’individus plus rapidement (Pearson et Hiebert,
2010). Ces pratiques, dont les objectifs sont bien définis, sont plus facilement
mesurables que les pratiques qui visent le développement global de I’enfant (CSE,

2012).

Les objectifs visant la maitrise précoce de la lecture et de 1’écriture partent d’une bonne
intention des pouvoirs publics, celle d’offrir aux enfants des milieux a faible statut
socio-économique des chances égales dans leur parcours scolaire par rapport aux
enfants plus nantis (Gaussel, 2014; Bouysse, 2013). Néanmoins, la certitude du
maintien de ces résultats n’est pas acquise pour la suite de la scolarité (Marcon, 2002;
Pianta et al., 2009). Il n’est pas non plus certain que I’enfant puisse réinvestir ses
apprentissages dans les situations réelles complexes et multidimensionnelles que
représentent les habiletés de compréhension (Pearson et Hiebert, 2010). D’un autre coté,
méme s’il est admis que les bases solides pour le développement et les apprentissages
tout au long de la vie, donc la réussite éducative, pourraient mieux s’édifier avec une
approche globale du développement il est plus difficile d’en objectiver les résultats

dans le court terme (CSE, 2012). L’incertitude de pouvoir obtenir des résultats concrets,
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observables dans le court terme pourrait dissuader les jardini¢res d’enfants d’adopter
sans réserve une approche développementale. La tentation pourrait étre grande de
mélanger les deux sinon de conserver les anciennes pratiques scolarisantes. Ainsi, le
choix de I’'une ou de I’autre des approches, ou des deux peut étre éclairé par la
compréhension de ce qui les sépare dans leur essence. Entre autres maniéres d’aborder
la dichotomie entre I’approche scolarisante et I’approche développementale c’est de les
considérer comme résultant d’un choix épistémologique. La présentation de 1’approche
développementale et de ses bases théoriques dans les sections suivantes permettra de

comprendre le dilemme dans cette conjoncture de changement de paradigme.

2.2.2  L’approche développementale

La seconde approche est dans la tradition de la pédagogie sociale (OCDE, 2007a). Cette
approche adoptée notamment par les pays de I’Europe du Nord se veut holistique et lie
étroitement éducation, apprentissage et soins (OCDE, 2007a). Elle vise le
développement global de I’enfant et s’inscrit dans une perspective a long terme de
réussite éducative (Bouysse et al., 2011). Elle privilégie le développement global de
I’enfant, ce qui inclut a la fois son développement socioémotionnel, langagier et moteur,
sans exclure le développement cognitif et accorde une priorité au développement social
et a la construction de la personne (OCDE, 2007a), et ce, en tenant compte des intéréts
de I’enfant. Dans cette approche, le personnel éducateur encourage et accompagne
I’enfant dans ses activités (OCDE, 2007a). L approche développementale « vise a ce
que I’enfant grandisse a son propre rythme et qu’on lui reconnaisse le droit a la liberté
et a I’autonomie » (Bouysse ef al., 2011 p. 22). Selon Gaussel (2014), cette approche
fait la promotion de I’apprentissage par ’activité initiée par I’enfant, I’exploration
spontanée et le jeu; elle favorise les interactions entre pairs et la coopération et accorde
une place importante aux activités symboliques ainsi qu’aux acquis culturels. Le role
des adultes consiste, d’une part, a organiser les espaces, le matériel de jeu et d’activité,

le cadre temporel et, d’autre part, a engager des interactions avec les enfants de manicre
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a « soutenir leur développement » (Gaussel, 2014, p. 6). Le tableau 2.1 résume les

caractéristiques de ces deux approches de 1’éducation préscolaire.



Tableau 2.1 : Caractéristique des deux traditions en matiére de programmes?® (source:

OCDE, 2007a, p. 160)

Tradition de préparation a I’école

Tradition Nordique

de I’hypothése que le programme peut étre «fourni» par
chauge enseignant. Le travail de I’enseignant de maniere
standardisé€, quel que soit le groupe ou le site.

Conception de | L’enfant est percu comme une jeune personne qui doit étre | L’enfant bénéficie de droits inaliénables :
I’enfant et de | formée, un investissement pour I’avenir de la société. La | autonomie, bien-étre... le droit de grandir
I’enfance pédagogie priviégie D’apprentissage «utile» , la|selon son propre rythme. L’enfant est
préparation a  1’école...Tendance a  privilégier | I’artisan de son propre apprentissage, il
I’enseignement a I’intérieur des locaux. utilise ses stratégies d’apprentissage et de
recherche naturelles. L enfant est au cceur
d’un groupe attentionné¢ d’enfants et
d’adultes, au sein duquel sa participation est

recherchée. Plaisir et liberté a I’extérieur.
Elaboration du | Fréquemment, programme prescrit par le ministére | Directive nationale générale qui laisse
programme comprenant des objectifs et des résultats détaillés. On part | I’initiative aux municipalités et aux centres.

Culture de recherche sur ce que les enfants
veulent apprendre et sur la fagon dont ils
apprennent.

8 Ce tableau est reproduit a titre de comparaison de I’approche scolarisante et de I’approche développementale
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Priorité
programme

du

Priorité accordée a 1’apprentissage et aux compétences, en
particulier dans les domaines utiles a la préparation a
I’école. Les relations entre I’enseignant et I’enfant peuvent
étre faussées par le grand nombre d’enfants par enseignant
et la nécessité d’atteindre des objectifs précis du
programme.

Priorité accordée a I’enfant dans sa globalité
et a sa famille — des objectifs larges de
développement et d’apprentissage sont
poursuivis. Les programmes sont centrés
sur D’enfant —D’interactivité avec les
éducateurs et les autres enfants est
encourageée.

Stratégies
pédagogiques

Une combinaison équilibrée d’instruction, d’activités
décidées par D’enfant et de travail thématique est
encouragée, généralement sous la direction de chaque
enseignant. Le programme national doit étre dispensé de
maniere appropriée. Priorité accordée a ’autonomie et a
I’autodiscipline.

Le programme national guide le choix des
thémes et projets pédagogiques. On fait
confiance aux stratégies d’apprentissage et
aux centres d’intérét de I’enfant, ¢’est-a-dire
a ’apprentissage par les relations, le jeu et
le soutien apporté par 1’éducateur au
moment opportun.

Développement
langage et
I’€criture/la lecture

du

de

Priorité croissante aux compétences individuelles dans la
langue nationale. Les compétences orales, la prise de
conscience des phonemes et la reconnaissance des lettres et
des mots sont mises en avant. On privilégie les pratiques
liées aux rudiments de la lecture et de I’écriture. Des normes
peuvent étre fixées pour les compétences linguistiques, les
connaissances préalables a la lecture, au calcul, les
aptitudes cognitives et le développement social.

Priorit¢é croissante aux compétences
individuelles dans la langue nationale, en
termes de production linguistique et
d’aptitude a communiquer. On met aussi
I’accent sur la représentation symbolique et
sur «les 100 langages des enfants ».
Promotion de 1’alphabétisation en famille et
des expériences linguistiques
intergénérationnelles.
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Cibles et objectifs
pourles enfants

Des objectifs prescrits — en général en matiere de
développement cognitif — peuvent étre fixés au niveau
national pour tous les centres, parfois modulés en fonction
de I’age des enfants.

Orientations générales plutdt que résultats
prescrits. On cherche a poursuivre des
objectifs plutét qu’a les atteindre. Les
objectifs peuvent devenir imprécis, avec
une responsabilisation décroissante, a moins
que la qualité ne soit activement recherchée.

Locaux intérieurs et
extérieurs pour les
jeunes enfants

Les locaux intérieurs sont considérés comme le principal
lieu d’apprentissage et les ressources y sont concentrées.
Les locaux extérieurs sont généralement considérés comme
des installations d’agrément, une zone récréative, parfois
importante.

L’intérieur et extérieur ont une ¢égale
importance pédagogique. L’organisation et
I’utilisation des locaux extérieurs fait I’objet
de beaucoup de réflexion et
d’investissement. Les jeunes enfants
passent 3 ou 4 heures par jour a I’extérieur,
en ét¢ comme en hiver.

Evaluation

L’apprentissage doit souvent donner lieu a des résultats et a
une évaluation, au moins a I’entrée a 1’école primaire.
L’évaluation notée de chaque enfant par rapport a des
compétences prédéfinies peut constituer une grande partie
du travail de I’enseignant.

Evaluation formelle non requise. Des
objectifs généraux de développement sont
fixés pour chaque enfant apres discussion
entre I’éducateur, les parents et I’enfant. Les
objectifs sont évalués de facon informelle
sauf lorsqu’une sélection est nécessaire. Des
multiples procédures d’évaluation sont
favorisées.




La présentation de ces oppositions entre ces deux approches a travers ce tableau s’avere
fort utile dans le cadre de ce projet de recherche qui insiste sur I’importance d’une
préparation professionnelle des jardinieéres d’enfants en Haiti. La professionnalisation
de ces jardinieres constitue une des conditions indispensables de la qualité structurelle
et de la qualité de processus. Le choix de 1’une des approches se doit d’étre éclairé a la
lumiere de ce qui dans leur essence les sépare. La qualité du choix signe de fait la
qualité des orientations a laquelle se rattachent les croyances (Anders 2015). La
présente étude s’inscrit dans la perspective selon laquelle les croyances influencent la

qualité de I’éducation préscolaire.

Ces deux approches révéleraient en fait deux visions différentes de la connaissance du
monde. Celle d’un monde avec sa réalité immuable dont 1’adulte en est le dépositaire
de connaissances qu’il transmettrait & un enfant et I’autre celle d’'un monde construit
par I’enfant en étant guidé par 1’adulte. Dans cette derniére vision, 1’enfant est pergu
comme coconstructeur de connaissances, d’identité et de culture (Dahlberg, Moss, et
Pence, 2012). Ces deux visions sont empreintes dans les missions éducatives du
préscolaire qui « ont une incidence directe sur le role que 1’adulte exercera et sur le
contexte d’apprentissage qui sera mis en place » (Larouche et al., 2015 p.6). La vision
de I’enfance et de I’enfant est essentielle pour éclairer le choix des pratiques
professionnelles. Une vision de I’enfance comme une page blanche, un vase vide a
remplir, une pate a modeler, un jeune arbre, est incompatible avec une vision de
I’enfant qui arrive au préscolaire avec des compétences qu’il convient d’utiliser pour
I’aider a trouver sa place. Dans le premier cas, le travail de la jardiniere d’enfants
consiste a préparer 1’enfant pour qu’il épouse la forme désirée. Les régles de 1’école
fondamentales et les apprentissages en mathématique, en écriture et en lecture
constituent alors 1’idéal a atteindre. L’enfant est ainsi préparé pour 1’école. Dans la
seconde vision, la jardiniere se doit de connaitre chaque enfant individuellement. Ce
qui n’est possible que par une observation systématique et bien documentée afin de

découvrir ses stratégies y compris pendant le jeu et les activités extérieures.
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Ultimement, les pratiques des jardinic¢res d’enfants s’adapteront aux particularités de
chaque enfant. L’adoption des deux approches aussi différentes quant aux conceptions
de I’enfance constitue un sujet intéressant a étudier du point de vue des jardiniéres
d’enfants. Il parait difficile pour elles de trouver un équilibre lorsque les pratiques de
la scolarisation sont encore présentes a la faveur d’un manque de régulation du systéme.
La présentation des assises théoriques du curriculum a montré la difficulté de trouver
cet équilibre entre les deux approches contradictoires. Un autre défi qui se pose pour le

changement curriculaire sera présenté dans la section suivante.

2.2.3  Un changement au sein du curriculum haitien

Prenant la précaution d’affirmer qu’aucune recherche ne s’est penchée sur les
croyances des enseignants haitiens en matiére d’éducation, Margron (2014) a partagé
certaines réflexions produites a partir de ses expériences personnelles. Son tableau des
pratiques traditionnelles de 1’enseignement haitien montre une valorisation de
I’enseignement directif, la valorisation des contenus et la préparation pour I’école
fondamentale. Les types d’interactions sont centrés sur I’adulte, centrés et orientés vers
les résultats de I’enfant. Alors que le nouveau curriculum tente de marquer une rupture
avec la tradition en faisant ’apologie d’un apprentissage actif et centré sur 1’¢leve
(approche développementale). Le Tableau 2.2 résume les observations que Margron
(2014) a faites a propos des pratiques ¢ducatives traditionnelles en Haiti et permettra
de comprendre la profondeur des changements que pourrait nécessiter 1’adoption d’une

approche développementale.



Tableau 2.2 : Les croyances des enseignants haitiens selon Margron (2014, p. 36)

Croyances

Valeurs

Attitudes qui en découlent

Les ¢léves arrivent a 1’école
avec la téte wvide; le
role/travail de I’enseignant est
de la remplir.

L’éleve 1idéal est silencieux,
tranquille, soumis et respectueux
de l’autorité, obéissant, discipliné
et poli.

Le maitre s’attend et s’assure que ses enfants
apprennent les valeurs qu’il défend et se
conduisent en conséquence.

L’enseignant doit remplir la
téte des enfants avec les «
connaissances » qu’il a lui-
méme et doit toujours donner
I’impression de « savoir ».

L’¢leve 1idéal ne pose pas
beaucoup de questions et ainsi
démontre son intelligence.

Le bon maitre est strict/sévere quant au respect
de ses valeurs par tous.

Pour remplir sa téte, 1’¢leve
doit répéter/mémoriser les
« connaissances » transmises
par son maitre.

L’¢leve idéal apprend et connait
ses lecons par cceur tous les jours.

Le maitre chatie/punit les contrevenants pour
empécher les « dérives »; « qui aime bien chatie
bien » est une maxime fondamentale; la punition
(y compris corporelle) est une pédagogie, un
outil pour un enseignement efficace.

Tous les éléves apprennent de
la méme maniére,
essentiellement en
« répétant » et en recopiant

L’éleve idéal réussit aux examens.

Les éleves qui n’assimilent pas les valeurs
enseignées sont stigmatisés, mis de coté parfois
pour ne pas contaminer les autres.




Jouer est synonyme de perte
de temps. Pour apprendre, il
ne faut pas jouer. Celui qui
étudie/apprend ne joue pas.

L’¢leve idéal fait comme le maitre
et ses parents lui enseignent, et ne
remet pas en question cet
enseignement.

Le maitre doit absolument et avant tout s’assurer
de la réussite de ses éléves aux examens.

L’¢leve 1idéal est «bon» en
francgais et en mathématiques.
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Les croyances, les valeurs et les attitudes sous-jacentes aux pratiques décrites dans ce
tableau vont a I’encontre des pratiques suggérées dans le cadre d’une approche
développementale. Le nouveau curriculum du préscolaire haitien porte la trace d’une
certaine ambivalence. Le découpage disciplinaire dans la présentation des contenus :
comme au fondamental, on trouve les mathématiques, les langues, les sciences sociales,
les sciences de la terre, les arts, etc. De plus, les apprentissages scolaires précis en
mathématiques, en lecture et en écriture sont prescrits. La présentation de la
compétence dans le méme format que les objectifs d’apprentissages de 1’approche
scolarisante pourrait préter a confusion. En précisant ce que 1’enfant sera capable de
faire, cela suggere qu’il pourra étre aussi évalué¢ en fonction de ces objectifs. D’autre
part, certains objectifs correspondent a une maitrise de la lecture et de I’écriture qui
pourrait conduire les jardiniéres a mettre 1’accent sur la préparation de 1’enfant pour la
réussite des examens d’admission pour la premiére année de 1’école fondamentale.
Cela pourrait alimenter la confusion quant a la fonction du préscolaire qui autoriserait
les jardiniéres d’enfants a conserver les pratiques traditionnelles que le curriculum
souhaite remplacer. De I'autre coté, le choix du socioconstructivisme indique la
tendance d’un engagement dans une approche développementale. Les buts et visées
articulés autour du développement de certaines capacités et attitudes confirment cette

tendance. En effet, selon les concepteurs de ce curriculum I’enfant devrait :

« étre capable de réfléchir, d’analyser, de faire des choix, de prendre des
décisions; étre capable d’identifier et de résoudre des problemes; étre
créatif, imaginatif et inventif; étre soucieux et se sentir responsable des
autres, de sa communauté, de son environnement en général; étre ouvert
au monde » (MENFP, 2014, p. 19).

Les concepteurs de ce curriculum ont souligné la nécessité de « I’adoption d’une
approche pédagogique adéquate au développement de ces aptitudes » (MENFP, 2014,
p. 1), ainsi que la recherche de moyen pour donner les outils permettant d’inventer et

de construire, car avec les progrés énormes de la technologie «les enfants
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d’aujourd’hui vivront dans un monde dans lequel nos connaissances et savoir-faire
actuels seront de peu d’utilité¢ ». (MENFP, 2014, p. 19). Le curriculum représente donc
un projet d’avenir. Il doit cependant étre adaptable et flexible. L’adaptabilité est un
caractere essentiel reconnu a un curriculum (Jonnaert ef al., 2009). Sa flexibilité sera
reconnue a travers la prise en compte des spécificités de la société haitienne. Le
curriculum tient compte de 1’évolution des sociétés et des technologies, mais il s’ inspire
des valeurs que la société souhaite promouvoir comme la solidarité, I’entraide
exprimée dans le profil de sortie souhaitant que I’enfant devienne « un individu
bienveillant et généreux, qui fait preuve de sensibilité envers les besoins et les

sentiments des autres, de sens du partage et de la solidarité » (MENFP, 2014, p. 17).

Le socioconstructivisme comme paradigme de I’apprentissage adopté dans le cadre de
ce nouveau curriculum qui propose un mode collaboratif du processus d’apprentissage
serait compatible avec les valeurs traditionnelles évoquées tout en permettant de former
des individus ouverts sur le monde compétitif internationalement. Le respect des
valeurs traditionnelles et I’ouverture sur le monde en évolution constituent un enjeu
majeur dans le cadre de I’implantation de ce nouveau curriculum. L’implantation
convie donc a un jeu d’équilibre, une recherche de cohérence avec les réalités locales
telle que celle soulignée a propos de la solidarité. Cela dit, il est possible de trouver des
pratiques culturelles qui supportent I’une ou ’autre des approches. Le tableau 2.3
montre la situation du nouveau curriculum du préscolaire haitien au regard de ces deux

approches.



Tableau 2.3 : La situation du nouveau curriculum du préscolaire haitien entre 1’approche développementale et 1’approche

Penfant et de
I’enfance.

Elaboration
et priorité du
programme.

Stratégies
pédagogiques

leur environnement et, en vrais scientifiques, ils I'explorent et cherchent
a le comprendre » (MENFP, 2014, p. 59).

Les objectifs sont présentés sous forme de compétences associées a des
contenus que 1’enfant est censé acquérir et dont certains sont proches de
I’école fondamentale en écriture en lecture par exemple. Il est suggéré
de faire le « lien avec la tiche globale ou de situer le tout dans une
situation entiére similaire de fagon a privilégier les activités signifiantes
» (MENFP, 2014, p.24).

Tache en contexte.

scolarisante
Croyances et pratiques suggérées dans le curriculum du préscolaire = Approche
haitien (MENFP, 2014)
Conception de = «L’enfant est un étre curieux. Les enfants sont naturellement curieux de | Développementale

Scolarisante et

développementale

Développementale



Développement du
langage et
émergence de
I’écriture/lecture

Cibles et objectifs
pour les enfants.

Locaux intérieurs et
extérieurs pour les
jeunes enfants.

Evaluation

Développement et
apprentissage

« Utilisation de la langue maternelle et enseignement d’une autre langue
Apprentissages scolaires précis en mathématiques, en lecture, en
écriture prescrits ». (MENFP, 2014, p.53, 54).

Accent sur les contenus disciplinaires: les sciences sociales, sciences de
la terre, sciences de la vie et le développement intellectuel est privilégié.

« Les activités physiques de plein air doivent faire partie intégrante du
programme journalier de 1'école préscolaire. Les activités physiques
contribuent au développement du cerveau et renforcent tous les aspects
du développement tant intellectuel que social, émotionnel et physique »
(MENFP, 2014 p. 36).

« Dans la mesure du possible, 1'évaluation doit étre menée au cours des
activités habituelles de la classe. Elle doit consister avant tout a observer
les comportements, les modes d'apprentissage et d'expression et les
interactions de l'enfant avec son environnement ». (MENFP, 2014 p.
121).

« Les apprentissages sont intégrés, simultanés et reliés entre eux.
Chaque domaine de développement est li¢ aux autres. Tous les aspects
du développement humain sont par ailleurs inter-reliés ». (MENFP,
2014 p. 9).
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Scolarisante et

développementale (pour
la langue maternelle)

Scolarisante

Développementale

Développementale

Développementale



Les expériences

Le jeu

Les connaissances
antérieures

« Les jeunes enfants arrivent a 1'école préscolaire avec un immense désir
d'apprendre. Quand ils y font des expériences significatives et positives,
ils développent un amour insatiable pour les connaissances. Ces
expériences développent chez eux un sentiment de compétence et de
confiance en soi, sentiment qui alimente cette soif de connaissances »
(MENFP, 2014 p. 5). «L'enfant impliqué dans des activités qui ont un
sens pour lui, intériorise les stratégies les plus efficaces et est en mesure
de les réinvestir dans des situations analogues » (MENFP, 2014 p. 22)

«Le jeu est associ¢ a la créativité, a la résolution de problémes, a
l'acquisition du langage, au développement des roles sociaux ainsi qu'a
de nombreux développements cognitifs et sociaux. A travers le jeu,
l'enfant exprime ses besoins et ses désirs et développe un sentiment de
controle interne qui soutient son désir d'apprendre et, en général,
I'émergence d'attitudes proactive par rapport a 1’apprentissage »
(MENFP, 2014, p. 22).

«Le jeu est le travail des enfants. Dans les coins, les enfants jouent,
travaillent a apprendre. Ils le font seuls ou en petits groupes ». (MENFP,
2014 p. 110).

«Toute nouvelle connaissance et/ou compétence développée est le fruit

d'adaptations et est nécessaire a l'acquisition des prochaines
connaissances » (MENFP, 2014 p. 9).

Développementale

Développementale

Développementale
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Les relations avec
I’adulte et avec les
pairs

La  collaboration
avec les parents

« Les adultes en charge doivent développer avec les enfants des liens
affectifs de confiance qui leur assureront soutien, réconfort et
encadrement et contribueront au renforcement de 1'estime de soi et au
sentiment de sécurité nécessaire a leur découverte du monde»,(MENFP,
2014 p. 8) . La pédagogie active suppose une « collaboration avec les
pairs ou avec les adultes » (MENFP, 2014 p. 22).

« Les premiers professeurs de leurs enfants sont les parents. Ce sont eux
qui se chargent de leur bien-&tre physique, émotionnel et de leur
développement en général. Les adultes responsables de programmes de
jeunes enfants doivent le reconnaitre et le valoriser. La collaboration de
I'école avec les parents et les familles des jeunes enfants vise a
encourager et développer le lien parent-enfanty (MENFP, 2014 p. 119).

La communication avec les parents et familles est vitale pour 1'école; les
personnes responsables doivent développer une communication ouverte
avec eux, reposant sur la confiance, le respect et I'écoute active »
(MENFP, 2014 p. 119).

Développementale

Développementale
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Ce tableau montre que pour I’ensemble des critéres sélectionnés, le nouveau
curriculum de I’éducation préscolaire haitien aurait des visées qui le rapprochent
davantage de celles de I’approche développementale. Dans la section suivante, il sera
question d’un modele qui précise comment concrétement une jardiniére pourrait
soutenir le développement des enfants dans le cadre de cette approche pronée par le

nouveau curriculum.



2.3 Le modele américain sur les pratiques appropriées au développement

Les pratiques qui soutiennent le développement et I’apprentissage des enfants seront
positionnées a partir du modele américain des pratiques appropriées au développement
qui permet son opérationnalisation. Dans cette partie, les théories de I’apprentissage
qui ont inspiré la création de ce modele sont exposées dans leurs caractéristiques

respectives. Une justification quant au choix de ce mode¢le est apportée.

Dans le domaine de 1’éducation préscolaire, un modele trés répandu inspiré des écrits
sur le développement de I’enfant balise et opérationnalise les pratiques éducatives
reconnues pour soutenir le développement et I’apprentissage des enfants d’age
préscolaire : les pratiques appropriées au développement (Bredekamp, 1987;
Bredekamp et Copple, 1997; Liu, 2007). Ce cadre de référence constitue une mise en
pratique des théories du développement et de I’apprentissage constructiviste et
socioconstructiviste. Les pratiques appropriées au développement ont été rédigées, puis
mises a la disposition des enseignants et des éducateurs afin qu’ils profitent d’un cadre
exposant les pratiques qui prennent appui sur la recherche concernant le développement
et I’apprentissage de I’enfant (Copple et Bredekamp, 2009). Ce guide a été publié pour
la premiére fois en 1987 aux Etats-Unis par le National Association for the Education
of Young Children (Bredekamp, 1987) en réponse aux pressions de scolarisation et
pour baliser les pratiques permettant aux enfants de se développer a travers le jeu
(Bredekamp, 1987; Fowler, 2017; Goldstein, 2008). Les pratiques appropriées au
développement ont ét€¢ modifiées en 1997, puis en 2009, pour mettre davantage 1’accent
sur le role des interactions sociales et culturelles (Chambers et al., 2016). Dans ce cadre,
le développement global de ’enfant dans les domaines socioémotionnel, artistique,
moral, langagier, cognitif et moteur incluant les domaines de la santé, la motricité
globale et la motricité fine est privilégié (Chambers et al., 2016; McMullen, 1999).
L’approche centrée sur I’enfant, ’apprentissage actif et I’'importance du jeu sont sous-

jacents aux 12 principes de base du développement et de 1I’apprentissage auxquels le
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personnel éducateur peut se référer pour guider sa pratique (Chambers, Cheung et
Slavin, 2016; Copple et Bredekamp, 2009; Gorey, 2001). Ces principes® sont les

suivants :

1- Le développement est un processus global dynamique, tous les domaines sont
interreliés. Le développement et ’apprentissage des enfants dans un domaine donné

influencent tout en étant influencés par ce qui se passe dans d’autres domaines.

L’expérience affecte 1’esprit, le cerveau et 1’expression des genes tout au long du
développement; les relations sociales affectent la cognition, la perception et la santé
émotionnelle et physique; la santé physique et mentale (cognitives et émotionnelles),
la cognition, la perception et le comportement moteur sont étroitement liés tout au long
de la vie; les émotions affectent la cognition, la perception, la fonction cérébrale et la
santé physique (Diamond, 2007). Cela est di a la plasticit¢ du cerveau (Phillips et
Shonkoff, 2000 ; Woollett et Maguire, 2011).

2- Les capacités, les compétences et les connaissances nouvelles sont construites a
partir de celles que I’enfant a déja acquises suivant son rythme, au moyen de
I’interaction dynamique et continue de la maturation biologique et de I’expérience qui
aboutit a une plus grande complexité, a I’autorégulation et aux capacités symboliques

ou représentationnelles.

° Les douzes principes sont présentés selon notre traduction du livre Copple, C., et Bredekamp, S.,
(2009). Developmentally appropriate practice in early childhood programs : serving children from birth
through age 8, 3" ed., National Association for the Education of Young Children.
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Ce principe reprend en quelque sorte 1’idée du développement qui selon Piaget opére
en suivant des stades jusqu’a atteindre « 1’état d’équilibre vers lequel tendent toutes les
adaptations successives d’ordre sensorimoteur et cognitif, ainsi que tous les échanges
assimilateurs et accommodateurs entre 1I’organisme et le milieu » (Piaget, 1947, p. 17).
Ces échanges constituent ce que Piaget appelle les invariants fonctionnels qui se
retrouvent dans tous les stades et sont donc prédictibles (Piaget, 1947). Pour sa part,
Vygotski (1978) estime qu’il est important que 1’enseignant sache I’écart entre ce que
I’enfant est capable de faire seul et ce qu’il peut faire avec de 1’aide (sa zone proximale
de développement) pour lui offrir un étayage favorisable a son développement et a son

apprentissage.

3- Le développement et 1’apprentissage se font a des rythmes variables d’un enfant a

I’autre, ce qui fait que chaque enfant est unique.

C’est un principe clé des pratiques appropri¢es au développement, car il implique que
I’enseignant doit connaitre chaque enfant, ses forces, ses intéréts et ses besoins, de
maniére a y répondre adéquatement en vue de favoriser son développement (Copple et
Bredekamp, 2009). Ce principe fait ressortir I’importance de 1’observation de chaque

enfant et du temps a accorder a chaque enfant.

4- Le développement et 1’apprentissage résultent d’une interaction dynamique et

continue de la maturation biologique et de I’expérience.

Les caractéristiques psychologiques de [D’enfant sont génétiques, mais le
développement est malléable, car le génotype est sensible aux conditions de

I’environnement (Scarr et McCartney, 1983; Scarr et Weinberg, 1983).

Les expériences quotidiennes font partie intégrante du développement mental et du

fondement de la conscience de soi, de I’interaction sociale et de la formation de
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I’identité personnelle (Tyler, 2015). La connaissance de ce fait permet de cibler les
variations de I’environnement susceptible d’affecter ou non I’expression du génotype,
mais aussi d’investir des ressources en vue d’atténuer les effets sur le développement,
prédire Defficacité des interventions en tenant compte de la maniere différente dont

chaque individu répond a ces variations (Scarr et Weinberg, 1983).

Ce principe s’appuie sur le fait que les génes de I’enfant représentent un potentiel pour
le développement et que les expériences peuvent favoriser la pleine expression ou en
atténuer les effets (Copple et Bedekamp, 2009). Le potentiel pour une croissance saine
hérité avec le bagage génétique peut ne pas se réaliser pleinement sans une bonne
alimentation pour un enfant alors que pour un autre une intervention personnalisée
ciblant les défis d’une condition particuliere peut atténuer les effets sur le
développement et I’apprentissage (Copple et Bredekamp, 2009). De ce fait, il est
important que les enseignants et les éducateurs de jeunes enfants détiennent des
connaissances sur ces conditions et formulent des attentes a la hauteur de leur plein

potentiel, mais réalistes pour aider les enfants a réussir.

5- Les premiceres expériences ont des effets profonds, a la fois cumulatifs et différés,
sur le développement et I’apprentissage d’un enfant; et des périodes optimales existent

pour certains types de développement et d’apprentissage.

Les premicres expériences, qu’elles soient favorables ou défavorables, déterminent la
maniere dont s’édifiera D’architecture cérébrale qui constitue la fondation pour
I’apprentissage et le développement a travers notamment les fonctions exécutives
(Shonkoff, Duncan, Fisher, Magnuson et Raver, 2011). Ainsi lorsque le trés jeune
enfant manque de stimulation cela se répercute sur ses capacités d’apprentissage

ultérieures et ce désavantage est cumulatif (Copple et Bredekamp, 2009).
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6- Le développement progresse vers une plus grande complexité, 1’autorégulation et

les capacités symboliques ou représentationnelles (Copple et Bredekamp, 2009).

Piaget (1959) a montré par exemple que durant le stade sensorimoteur les enfants
utilisent leur sens pour explorer et apprendre, mais par la suite ils deviennent de plus
en plus capables d’utiliser les symboles des images mentaux pour représenter le monde.
Selon Piaget (1959), la pensée symbolique se développe pleinement entre 2 et 6 ans.
Les symboles permettent de penser aux objets et aux événements qui ne sont pas
présents. Le symbole d’une chose permet de se le représenter mentalement, de lui
attribuer des qualités, de se la rappeler et de communiquer avec d’autres a son sujet

(Papalia et al., 2018).

L’atteinte des niveaux de plus en plus élevés dans les capacités de traitement de
I’information et de mémorisation du cerveau de I’enfant rend possible I’intégration des
gestes simples dans des stratégies complexes mises en évidence dans le langage, les
relations sociales, la motricité et la résolution de probléme (Copple et Bredekamp, 2009,

Piaget, 1959).

Les jeux d’imitation sont des exemples ou cette complexité est observable et ou les
interrelations entre la motricité, le développement du langage, les habiletés sociales
permettent a 1’enfant d’attribuer d’autres fonctions a des objets: un bloc de
construction peut, par exemple, devenir un téléphone (Coople et Bredekamp, 2009).
Ainsi, les gestes, les mots et les rdles sociaux sont alors associés a I’utilisation

détournée de cet objet.

7- Les enfants se développent mieux lorsqu’ils ont des relations sécurisées et
cohérentes avec des adultes réceptifs et des occasions de relations positives avec leurs

pairs (Copple et Bredecamp, 2009).
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La relation est importante a considérer dans la mesure ou le type de comportement
d’attachement que I’enfant expérimente détermine ce que I’enfant deviendra (Tayler,
2015). La réceptivité de I’enseignant est aussi importante, car elle est associée au
développement cognitif et le développement social des enfants (Hamre, Hatfield,

Pianta et Jamil, 2014).

8- Le développement et ’apprentissage se produisent dans de multiples contextes

sociaux et culturels qui les influencent.

Le développement dans le sens large du terme est un processus qui dépend de la
maturation du cerveau et ’apprentissage en principe dépend de I’environnement de
I’enfant, des interactions avec cet environnement (Tyler, 2015). L’environnement de

I’enfant inclut son environnement social.

Dans le cadre des pratiques appropri¢es au développement, la culture « référe aux
croyances et aux pratiques explicites et tacites qui sont enseignées dans un groupe
social religieux ou ethnique »!° (Copple et Bredekamp, 2009 p. 13). Les pratiques
culturelles du milieu, les traditions et les croyances des parents et des enseignants dans
une certaine mesure déterminent les expériences auxquelles les enfants sont exposés.
Elles indiquent I’idéal vers lequel tendent les processus d’accommodation au moment
ou la maturation biologique de I’enfant rendra possible pour un apprentissage donné.
En d’autres termes, le développement de 1’enfant est 1i¢ au contexte social, dont il est
le produit (Bodrova et Leong, 2011; Raynal et Rieunier, 2012). Ainsi ce principe

semble indiquer que pour un enseignant la connaissance de 1I’environnement social et

19 Notre traduction de: «culture is intended to refer to the customary beliefs and patternsof brhavior,
both explicite and implicite, that are inculculated by the society-or by a, social, religious or ethnic
group...»
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culturel de I’enfant est incontournable. Elle permet de soutenir I’enfant dans la
construction de nouvelles connaissances a partir de ce qu’il a acquis préalablement par
addition plutdt que par remplacement (Copple et Bredekamp, 2009). C’est le cas par
exemple quand la langue et la culture de la maison sont différentes de celles de 1’école.
Par ailleurs, il est important pour un enseignant d’étre conscient du fait qu’il est le
produit de ses propres expériences culturelles, lesquelles ne devront pas les seules a
influencer ses prises de décisions concernant le développement et I’apprentissage des

enfants (Copple et Bredekamp, 2009).

9- Les enfants sont toujours actifs mentalement pour chercher & comprendre le monde
qui les entoure, ils apprennent de diverses facons; un large éventail de stratégies
d’enseignement et d’interactions sont efficaces pour soutenir tous ces types

d’apprentissages.

Pour le constructivisme qui constitue une des théories de référence des pratiques
appropriées au développement I’apprentissage se produit au gré des expériences de
I’enfant avec la réalité¢ au cours desquelles I’enfant acquiert sa propre compréhension
du monde (Copple et Bredekamp, 2009). Les expériences dont il est question ici
incluent celles que I’enfant réalise par lui-méme et celles induites par les interactions
avec les pairs les adultes et les enfants plus agés selon les auteurs. Mais il semble que
c’est dans la transformation des objets réels en symboles que se situe I’activité mentale
de I’enfant, laquelle indique qu’un processus d’apprentissage est en branle. La
manipulation physique d’objets réels est rendue possible par le développement des
capacités motrices, elle génere aussi de nouvelles expériences sensorielles desquelles
découlent les manipulations mentales qui enrichissent la connaissance du réel au-dela
de I’expérience. «Children take all this input and work out their own understandings
and hypotheses about the world» (Copple et Bredekamp, 2009, p. 14). Au cours de ses
expériences, I’enfant livre quelquefois des bribes de ses processus mentaux (Bodrova

et Leong, 2011). Par exemple, un enfant qui utilise ses doigts pour compter des fruits
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fait déja preuve de sa capacité a transformer les objets réels en symbole. Il fait aussi
preuve de capacité et d’intérét dans I’utilisation des idées abstraites, d’'une meilleure
compréhension du monde et de sa capacité a transférer ses apprentissages dans de

nouveaux contextes (Copple et Bredekamp, 2009).

10- Le jeu est un véhicule important pour développer 1’autorégulation ainsi que pour

promouvoir le langage, la cognition et la compétence sociale.

Le jeu crée une zone proximale de développement pour plusieurs domaines de
développement, notamment les compétences sociales, I’autorégulation et des fonctions
cognitives supérieures, car les gestes de I’enfant pendant les jeux vont au-dela de son
comportement quotidien habituel (Bodrova et Leong, 2011). Il faut rappeler que les
jardins d’enfants tirent leur origine de I’importance que Frobel accordait au jeu. Ainsi,
le principe faisant référence au jeu dans les pratiques appropriées au développement

constitue une invitation a un retour aux sources.

11- Le développement et 1’apprentissage progressent lorsque les enfants sont mis au
défi d’atteindre un niveau qui dépasse leur maitrise actuelle, et aussi lorsqu’ils ont de
nombreuses occasions de pratiquer des compétences nouvellement acquises (Copple et
Bredekamp, 2009). Cela fait référence a la zone proximale de développement (Vygotki,
1978). La connaissance de la zone proximale de développement permet ainsi de
présenter des défis adaptés a chaque enfant ce qui améliore la confiance de I’enfant en
sa capacité a réussir. La confiance en la capacité a réussir désignée sous le vocable
sentiment de compétence influence des dimensions importantes du développement
comme la compétence cognitive, la compétence physique, acceptation par les pairs

(Harter, 1983).

12- Les expériences des enfants fagonnent leur motivation et leurs approches de

I’apprentissage, telles que la persévérance, I’initiative et la flexibilité; a leur tour, ces
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dispositions et comportements affectent leur apprentissage et leur développement.

(Copple et Bredekamp, 2009).

Selon Copple et Bredekamp (2009) les approches de 1’apprentissage étant axées sur les
processus (ce que I’enfant ressent et ses comportements) plutdt que sur les résultats en
situation d’apprentissage. Pour Hyson (2008), ce sont des compétences qui reflétent
I’enthousiasme et I’engagement de I’enfant dans les activités d’apprentissage. Selon
Copple et Bredekamp (2009), I’enthousiasme inclut I’intérét de I’enfant, son plaisir et
la motivation pour I’apprentissage alors que les comportements incluent entre autres
’attention, la persévérance, la souplesse et 1’autorégulation. Ces éléments sont
importants pour la réussite du parcours scolaire future (McDermott, Rikoon, et
Fantuzzo, 2014; Vitiello et Greenfield, 2017). Ils représentent des facteurs sur lesquels
I’enseignant des jeunes enfants peut agir a travers notamment le renforcement des
relations avec les enfants et les familles, la collaboration avec les familles par la
sélection des stratégies appropriées (Copple et Bredekamp, 2009). Selon Bodrova et
Leong (2011), les meilleures conditions d’apprentissage sont celles ou les enfants
sentent engagés émotionnellement dans des activités. Vues sous cet angle, les pratiques
appropriées au développement représentent une maniere de préparer la transition vers
I’école, mais aussi et surtout la réussite éducative qui va au-deld du parcours scolaire
(CSE, 2012). L’enthousiasme et I’engagement envers 1’apprentissage seraient des
caractéristiques personnelles de I’enfant qui représentent un atout pour qu’il s’engage

dans des apprentissages tout au long de sa vie.

En somme, 1’application des 12 principes des pratiques approprié¢es au développement

de ’enfant vise a :

« Engager I’enfant dans des apprentissages concrets et des explorations
actives de I’environnement, procurer 1’occasion d’effectuer des choix de
ses expériences d’apprentissage afin qu’ils s’impliquent dans une tache.
Organiser un environnement flexible, qui permet aux enfants de
travailler seuls, ou en petits ou en grands groupes, soutenir I’enfant grace
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a des observations et une évaluation adéquate, pertinente. Permettre a
I’enfant de profiter d’interactions avec un personnel éducateur
dynamique. Permettre aux enfants de s’engager dans des expériences
multidisciplinaires. Développer, favoriser et encourager la créativité »
(Lalonde-Graton, 2003, p. 97).

Les pratiques appropriées au développement se définissent en fait comme ce qui résulte
d’un processus de prise de décision ou I’enseignant fait appel a trois types de
connaissances importantes qui s’influencent réciproquement : les connaissances sur le
développement et 1’apprentissage des enfants; la connaissance sur chaque enfant en
particulier et sur le groupe d’enfants; la connaissance de 1’environnement social et
culturel de ces enfants (Bredekamp et Copple, 1997). Cette définition fait ressortir
I’importance de 1’observation de I’enfant dans ses interactions avec le matériel, dans
ses jeux solitaires et dans ses interactions avec les autres enfants, mais aussi la nécessité
de la collaboration et de la communication de 1’enseignant avec les parents pour
connaitre davantage les enfants et planifier les activités adaptées a chacun. Selon
Copple et Bredekamp (2009), les pratiques de I’enseignant doivent étre appropriées a
I’age, aux expériences, aux capacités et aux intéréts d’un enfant, pour I’aider a

surmonter des défis et atteindre ses objectifs.

Pour mieux guider les enseignants des jeunes enfants, les pratiques appropriées ont été
groupées selon les cinq domaines suivants: la création d’une communauté
d’apprentissage bienveillante, les interactions favorisant le développement et
I’apprentissage; la planification pour atteindre les buts importants; 1’évaluation du
développement et de 1’apprentissage; les relations réciproques avec les parents
(Bredekamp et Copple, 1997; Copple et Bredekamp, 2009). Les prochains paragraphes

résument des propositions aux enseignants de jeunes enfants.

La création d’une communauté d’apprentissage bienveillante
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Selon le guide des pratiques appropriées au développement (Bredekamp et Copple,
1997; Copple et Bredekamp, 2009), la création d’'une communauté d’apprentissage
bienveillante implique que I’enseignant établisse les relations positives chaleureuses et
bienveillantes, encourage la création de liens d’amitié entre les enfants y compris avec
ceux ayant des besoins particuliers que les enfants se soutiennent mutuellement et
respecte la langue et la culture des enfants. Par contre, le fait d’accorder une trop grande
attention aux enfants ayant des problémes de comportement quand les autres enfants
sont négligés parce qu’ils sont tranquilles, de ne pas encourager la résolution de conflit
entre les enfants, de laisser les interactions avec les enfants ayant des besoins

particuliers pour les spécialistes constitue des exemples de pratiques inappropriées.

Les interactions favorisant le développement et I’apprentissage

Pour favoriser le développement et I’apprentissage, 1’enseignant organise 1’espace pour
favoriser les interactions entre les enfants en petits groupes pour des activités
d’apprentissage coopératif et des aires d’apprentissage variées. Divers moments sont
planifiés dans la journée et I’enseignant laisse de longues périodes pour les jeux et
I’exploration. Les enfants participent dans la planification des activités, ils sont
encouragés a parler de leurs projets. L’enseignant utilise un vocabulaire vari¢ et
reconnait les efforts et les réussites des enfants. Ainsi, les pratiques seraient dites
« inappropriées » lorsque I’espace est aménagé pour limiter les interactions avec les
enfants, le matériel est inaccessible, le matériel est constitué de livres, de cahiers et de
Flash-cards sans relation avec I’intérét des enfants. Elles seraient aussi considérées
comme étant inappropriées lorsque le travail en grand groupe est dirigé par I’enseignant,
que celui-ci monopolise la parole et que trés peu de place est laissée aux idées et a la

contribution des enfants (Copple et Bredekamp, 2009).

Par curriculum, Copple et Bredekamp (2009) entendent ce que I’enfant doit apprendre,

les compétences qu’il doit développer, les habiletés qu’il doit démontrer, la
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compréhension qu’il doit construire, mais aussi la planification des expériences qui
doivent concourir a leur réalisation. La planification conforme aux pratiques
appropriées au développement selon les auteurs repose sur la connaissance du fait que
le développement des concepts et des compétences obéit a des séquences
développementales et que toute nouvelle connaissance se construit a partir des
anciennes. Par ailleurs, elle doit englober toutes les spheres du développement (Copple

et Bredekamp, 2009).

Elle est appropriée au développement lorsqu’elle est congue pour permettre aux enfants
de faire des choix et d’explorer pour acquérir des concepts clés et des outils pour
explorer dans divers domaines. Par contre, la planification serait inappropriée au
développement des enfants lorsqu’elle couvre des domaines restreints (écriture,
mathématiques, développement socioémotionnel par exemple), sans respect pour les
interrelations et I’importance de tous les domaines; la planification est inappropriée au
développement lorsque les attentes sont situées en dessous ou lorsqu’elles sont trop

¢levées par rapport aux capacités des enfants (Copple et Bredekamp, 2009).

L’évaluation est une pratique indispensable entre autres, pour la planification, la mise
en ceuvre et la mesure de I’efficacité des expériences offertes aux enfants, ou leurs
progres selon les visées du programme; le dépistage et I’identification des cas potentiels
d’enfants ayant des besoins particuliers (Copple et Bredekamp, 2009). L’évaluation est
une pratique appropriée au développement lorsqu’elle est utilisée pour planifier,
adapter les activités selon les besoins de I’enfant; que la collecte d’information provient
de sources diverses en plus de 1’observation; qu’elle inclut tous les domaines du
développement de I’enfant; que la documentation de la progression des apprentissages
est cohérente avec les expériences offertes aux enfants (Bredekamp et Copple, 1997;
Copple et Bredekamp, 2009). L’évaluation serait considérée comme inappropriée au
développement quand les progrés des enfants ne sont pas rapportés de facon

méthodique, qu’elle ne procure pas des informations pour adapter la programmation
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des activités selon les besoins des enfants, ne permet pas d’interagir avec les enfants
pendant son déroulement; lorsqu’elle provient d’une unique source de données et
qu’elle implique des décisions cruciales comme la référence a I’éducation spécialisée;
lorsque les enfants sont évalués sur la base de criteres rigides pour décider qu’ils sont
préts pour I’école; lorsque 1’évaluation est individuelle et ne s’intéresse pas a ce que
I’enfant peut réaliser comme membre d’un groupe; lorsque la famille n’est pas
considérée comme une source valide d’information, lorsqu’elles ne sont pas informées

des résultats et des progres des enfants (Copple et Bredekamp, 2009).

Enfin, I’établissement d’une bonne relation avec les parents est important dans le sens
ou il permet a I’enseignant d’obtenir des informations sur le contexte dans lequel vit
chaque enfant (Copple et Bredekamp 2009). Ces informations entre autres, orientent
les prises de décision concernant le développement et I’apprentissage des enfants. Ainsi
la relation avec les parents est considérée comme appropriée au développement de
I’enfant lorsque I’enseignant sollicite les connaissances des parents sur leurs enfants,
travaille avec eux pour déterminer le soutien a leur offrir; lorsqu’il accueille les parents
a tout moment dans le milieu pour participer a des activités comme lire des histoires,
faire la démonstration d’une habileté, observer (Copple et Bredekamp 2009). La
relation avec les parents serait inappropriée au développement lorsque I’enseignant
prend une position d’expert et blame les parents pour les problémes des enfants; lorsque
la présence des parents est considérée comme une intrusion; lorsque la communication

se fait seulement en cas de probleme (Copple et Bredekamp, 2009).
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2.4 Les pratiques appropriées au développement et la recherche sur le
développement des jeunes enfants et sur les croyances et les pratiques de leurs
enseignants

Depuis sa premiére publication, le guide de la NAEYC a servi pour la recherche
concernant le développement et I’apprentissage des jeunes enfants de I’éducation

préscolaire.

Burts, Hart, Charlesworth, et Kirk (1990) ont mené une étude sur 37 enfants
appartenant a deux groupes pour explorer les différences dans la fréquence des
comportements de stress manifestés selon que les pratiques dans leur classe étaient
appropriées ou inappropriées au développement. Les résultats ont indiqué que les
enfants dans la salle de classe dont les pratiques €taient inappropriées présentaient
beaucoup plus de comportements de stress que les enfants dans la salle de classe dont
les pratiques étaient appropriées. Pour les groupes d’enfants dont I’enseignant avait des
pratiques inappropriées au développement, le niveau de stress plus élevé a été noté lors
du travail en grand groupe et des activités avec des cahiers ou des feuilles de papier.
Les groupes d’enfants dont 1’enseignant avait des pratiques appropriées ont eu des
niveaux de stress plus élevés pendant les activités de transition. Selon Hart, Burts,
Durland, Charlesworth, DeWolf, et Fleege, (1998), le niveau de stress ¢levé dans les
activités en grand groupe dans les classes ayant des pratiques inappropriées au
développement serait attribuable a un enseignement directif centré sur des
apprentissages précis et qui ne tient pas compte de I’intérét de chaque enfant. A
I’inverse, dans les classes ayant des pratiques appropriées au développement, les
enfants participaient librement dans les activités d’exploration et de découverte
centrées sur leurs besoins, leurs intéréts et les apprentissages qu’ils construisaient eux-
meémes, un climat social marqué par la collaboration. Le stress durant les activités de
transition pourrait étre attribuable au fait que les enfants auraient du mal a quitter les

activités dans lesquelles ils avaient du plaisir.
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Une étude de Jambunathan, Burts et Pierce (1999) s’est penchée sur les pratiques
appropriées au développement et leur influence sur le sentiment de compétence chez
les enfants d’Age préscolaire fréquentant sept jardins d’enfants privés aux Etats-Unis.
La perception de confiance en soi a ét¢ évaluée a I’aide de I’instrument « Pictorial Scale
of Perceived Competence and Social Acceptance » (Harter et Pike,1984). L’application
des pratiques appropriées au développement a été€ observée et mesurée dans les classes
a I’aide de I’instrument « Checklist for Rating Developmentally Appropriate Practices
in Early Childhood Classrooms » (Charlesworth, Hart, Burts,Thomasson, Mosley, et
Fleege, 1993) pendant les périodes régulicres ou les enfants étaient présents. Les divers
moments observés incluaient le temps de musique, les activités extérieures, les repas
et les activités de groupe. Les résultats ont montré une relation entre 1’utilisation des
pratiques appropriées au développement et la perception qu’ont les enfants de leur
compétence ¢’est-a-dire le sentiment de leur capacité a réussir Jambunathan, Burts et
Pierce (1999). Ainsi les croyances des enseignants et leur pratique semblent avoir un
impact sur la motivation des enfants envers les apprentissages. Ils pourraient étre plus
motivés s’ils sont certains de pouvoir réussir. D’autres études ont exploré les effets des
croyances et des pratiques des enseignants sur la perception des enfants de leur capacité

a réussir.

Ainsi, une étude de Stipek, Feiler, Daniels et Milburn, (1995) a comparé¢ les effets sur
227 enfants du niveau préscolaire, dont un groupe a fréquenté des centres mettant en
place une approche basée sur I’enseignement direct des compétences de base en lecture
et 'autre groupe ayant suivi un programme basé sur les pratiques appropriées au
développement. L’¢étude a inclus des enfants agés de 4 a 6 ans issus de familles
défavorisées et de familles de la classe moyenne. Les enfants ayant suivi les
programmes d’enseignement directs ont obtenu des scores significativement plus
élevés lors d’un test de reconnaissance des lettres et des mots et de I’association des
symboles (avec des images), mais pas a un test mesurant la reconnaissance des nombres,

les aptitudes de comptage, la capacité de faire des additions et des soustractions simples,
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les aptitudes a mesurer le temps, les concepts de longueur et de taille, et les valeurs
mongétaires. De plus, ils ont obtenu des résultats relativement négatifs sur la plupart des
mesures de motivation. Comparativement aux enfants qui ont participé a des
programmes centrés sur I’enfant (pratiques appropriées au développement), les enfants
des programmes exposant a des pratiques qui préparaient pour 1’école, sous-estimaient
leurs capacités, ils avaient moins d’attentes en matiere de réussite scolaire, ils étaient
plus dépendants des adultes pour obtenir la permission et I’approbation, ils exprimaient
moins de fierté a I’égard de leurs réalisations et ils exprimaient de 1’inquiétude au sujet
de I’école. Cette étude laisse entrevoir la relation entre les croyances et les pratiques
des enseignants, la motivation scolaire et des avenues a explorer dans la prévention du
décrochage des le niveau préscolaire. Les études suivantes explorent les croyances du

point de vue des enseignants.

Dans son étude, Kim (2011) s’est intéressée aux croyances, a la définition et a
I’interprétation concernant les pratiques appropriées au développement des enseignants
du préscolaire au moment de leur formation. L’étude a révélé que, durant leur
formation, les croyances des futurs enseignants ¢étaient relativement fortes et
deviennent de plus en plus fortes a mesure que les étudiants progressaient dans leurs
¢tudes. Les étudiants plus avancés dans le programme de formation avaient de plus
fortes croyances que ceux qui commengaient leurs études. De méme, les enseignants
qui avaient fait un plus grand nombre de stages sur le terrain ont fait état de croyances

plus fortes au sujet des pratiques appropriées au développement.

Sak, Tantekin-Erden, et Morrison (2018) dans une étude ont décrit les croyances, les
pratiques déclarées et les pratiques réelles a propos de 1’éducation centrée sur I’enfant
de cinq enseignantes d’age préscolaire a Ankara, en Turquie. Ils ont évalué la
cohérence entre les croyances et les pratiques des participantes en comparant les
données recueillies lors des entrevues, aux observations réalisées en classe, ainsi qu’a

un examen de documents (horaires €crits et planification des activités, échantillons des
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productions des enfants). Les résultats ont indiqué que les croyances et les pratiques
des enseignants participants, exprimées lors des activités pédagogiques, des relations
avec les enfants, de la gestion du comportement, de 1’évaluation, de la participation des
parents, ne correspondaient que partiellement aux pratiques déclarées et a la
philosophie de I’éducation centrée sur I’enfant. En outre, il n’y avait qu’une cohérence
partielle entre les croyances, les pratiques déclarées et les pratiques réelles au sujet de

I’éducation centrée sur I’enfant.

Les pratiques appropriées au développement représentent un modele fort répandu des
pratiques qui soutiennent le développement et I’apprentissage des enfants a 1I’éducation
préscolaire. Elles représentent en quelque sorte les pratiques enseignantes adaptées
pour le préscolaire. Les recherches sur les pratiques appropriées au développement
montrent d’une part qu’il est important de tenir compte des facteurs non cognitifs de la
préparation pour 1’école. Les attitudes et les comportements de 1’enfant en situation
d’apprentissage sont peut-étre plus difficiles & mesurer de fagon aussi évidente que les
aptitudes en lecture en écriture ou la reconnaissance des lettres et des chiffres
néanmoins elles peuvent faciliter leur acquisition. Le principe 12 des pratiques
appropriées au développement relate que chez les enfants d’age préscolaire la
motivation, les approches de I’apprentissage, telles que la persévérance, I’initiative et
la flexibilité peuvent influencer le développement et I’apprentissage. La présentation
des principes des pratiques appropriées au développement indique que les enseignants
peuvent agir sur ces facteurs. D’autre part, ces recherches montrent que la formation
peut modifier les croyances des enseignants au sujet des pratiques appropriées au
développement (et cela justifie le choix de la population pour notre étude). Par ailleurs,

le fait que les croyances ne correspondent pas tout a fait aux pratiques déclarées dans
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certains cas pose la nécessité de mener des recherches sur les éventuels facteurs

associés a la mise en ceuvre des pratiques cohérentes avec les croyances'!.

La prochaine partie traite du cadre de référence qui a permis d’élaborer les pratiques
appropriées au développement soit les théories du développement et de I’apprentissage
constructiviste et socioconstructiviste (Bredekamp, 1997; Chambers et al., 2016;
Edward, 2005; Liu, 2007; Mills, 2007). Cette partie permettra de comprendre que la
mise en application des pratiques appropriées au développement (censé susciter chez
I’enfant le plaisir d’apprendre, promouvoir des comportements favorables a
I’apprentissage tout au long de la vie) repose sur la croyance en la capacité de I’enfant
a construire ses connaissances. Dans certains cas, 1’adoption d’une telle croyance

renvoie a un changement de paradigme sur la cognition.

2.5 Le constructivisme piagétien, un des fondements théoriques des pratiques qui
soutiennent le développement et 1’apprentissage

Le constructivisme est un paradigme de la cognition. Un ensemble « d’idées et de
concepts qui guident la pensée et ’action de I’enseignant lorsqu’il s’intéresse aux
questions relatives a la construction et au développement des connaissances » (Jonnaert,
2001, p. 224). 1l convient de bien comprendre les postulats relatifs a ce paradigme et
leurs implications pour les acteurs d’un systéme, pour juger de la cohérence entre les
discours et les actes tant pour les responsables qui doivent disposer et offrir les moyens
de leurs politiques en ce qui a trait au changement proposé que pour les professionnels

qui doivent traduire leurs croyances déclarées dans les interactions quotidiennes avec

' Ce volet ne sera pas pris en considération dans la présente étude en raison de la contrainte liée au
temps et a la situation sanitaire. Une approche mixte aurait été nécessaire pour aborder la recherche en
ce sens.
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les enfants. Jonnaert (2009) affirme qu’il est important pour les acteurs impliqués de
préciser le paradigme épistémologique de la connaissance auquel se rapportent leurs
actes pédagogiques et didactiques arguant qu’un tel cadre est le garant d’un
fonctionnement cohérent. Les origines des modes de pensées constructivistes, la
conception des figures de proue de ce courant de pensée, ainsi que les applications pour

I’apprentissage des jeunes enfants seront présentées dans la suite de ce cadre théorique.

Genese et principes du constructivisme

Il est bon de préciser que le constructivisme est considéré comme une position
épistémologique (Masciotra et Medzo, 2005). C’est un choix parmi tant d’autres d’une
approche de la connaissance et d’une explication sur le processus d’acquisition de la
connaissance. Il faut préciser aussi que ce « n’est ni une méthode ni un modele
d’enseignement » (Larochelle et Bednarz 1994, p.8). 1l se définit comme « une théorie
qui tente d’expliquer les relations entre le sujet et les objets dans 1’¢laboration des
connaissances » (Piaget, 1967, p. 125), « des connaissances valables » (Piaget, 1967,
p.6). La notion de valeur accordée a la connaissance par Piaget ¢lucide en quelque sorte
les trois questions posées par Le Moigne (1994) : celle relative a la gnoséologie (quoi),
I’autre relative a la méthodologie (comment) et enfin la troisiéme relative a I’éthique
ou téléologie (pourquoi). La valeur de la connaissance consacre la primauté du sujet
qui apprend, car en fait, c’est lui qui donne du sens au réel expérimenté selon ses
besoins. Selon Le Moigne (1995), cette notion de valeur constitue un point de
ralliement entre les membres de la famille constructiviste de diverses chapelles. De
plus, le rejet de I’hypothése ontologique de la tradition positiviste selon laquelle toute
connaissance humaine devrait ou pourrait s’approcher d’une représentation plus ou
moins « vraie » d’une réalit¢ indépendante du sujet constitue un autre point de
ralliement (Le Moigne, 1995). Le constructivisme représente ainsi une alternative aux
épistémologies rationalistes et réalistes (Prawat, 1996). Il se démarque aussi de

I’idéalisme qui postule que la réalité subjective exclut la réalit¢ externe (Von
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Glasersfeld, 1994). Le constructivisme opte pour la conciliation entre deux conceptions
opposées, I’épistémologie constructiviste considere la connaissance comme le résultat
de Dactivité du sujet sur les objets de la connaissance et réciproquement. La
conciliation peut étre trouvée aussi en remontant aux origines des épistémologies
constructivistes. Parlant de ces origines Le Moigne (1995) avance ’idée que ces
épistémologies ne sauraient €tre le fruit d’une génération spontanée dans le champ des
épistémologies contemporaines arguant que ses hypotheéses sur les questions
gnoséologique et méthodologique sont fondamentales et qu’elles ont dii germer dans

I’esprit humain.

Il est possible que selon Le Moigne (1995) les épistémologies constructivistes puissent
revendiquer un patrimoine culturel aussi remarquable que les épistémologies
positivistes en se prévalant d’une filiation a quelques doctrines sur les fondements de
la connaissance qui se référent aux hypotheéses du « réel expérimenté, construit » et de
la faisabilit¢ de la connaissance. Cela signifie que’elle se construit a partir des
spéculations et non a partir d une réalité tangible. Ainsi, Le Moigne (1995) relate le cas
de Léonard de Vinci qui reporta dans ses carnets les connaissances produites et

résultant de ses observations, expériences et spéculations.

\

Von Glasersfeld (1994) pour sa part fait remonter le constructivisme au XVII¢ a
« Giambattista Vico, le premier philosophe a parler explicitement de I’activité
constructive de la raison humaine en tant qu’activité génératrice de la connaissance
scientifique » (Von Glasersfeld, 1994, p. 23). Le Moigne (1995) rapporte ainsi la
théorie du Verum Ipsum Factum de Vico ainsi résumée « le vrai est ce qui est fait et
que seul celui qui a fait peut connaitre le résultat de son opération » (Le Moigne, 1995,
p. 50), qui montre le caractére construit de la connaissance. Le Moigne (1995) souligne
aussi ’apport de Kant (1797) et son principe téléologique qui lie le raisonnement
produisant les connaissances aux finalités de ces connaissances. Les constructivistes

peuvent se référer aussi a Kant avec son « principe de 1’apriori de la raison humaine
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qui signifie la conformité nécessaire de I’objet & connaitre avec les conditions de
I’activité intellectuelle du sujet connaissant » (Boulad-Ayoud, 1990, p.12) et
I’idéalisme transcendantal que Kant qualifie de révolution copernicienne et qui prend
le contrepied de I’idée de la connaissance venant de la réalité fixe des choses et de leurs
lois autour desquels 1’esprit tourne, pour considérer que c’est I’esprit qui est stable et
que les choses tournent autour de lui. Les caractéristiques de ces choses, les lois qui les
gouvernent seraient attribuées par I’esprit qui les connait en étant actif (Boulad-Ayoud,
1990). Cette idée se retrouve dans le constructivisme de Piaget, qui affirme que la
connaissance dépend de 1’assimilation du réel a des schémes ou a des formes logico-

mathématiques.

Ce regard porté ici sur la genese des épistémologies constructivistes montre que I’idée
de I’activité du sujet dans 1’acquisition des connaissances ne date pas a I’apparition du
terme constructivisme. L’intention de la démarche était de retrouver ce qui rassemble
a travers une multitude de conceptions du constructivisme appliquées aux domaines
des sciences humaines, dont I’éducation, preuve de la fécondité de cette épistémologie.
Ce retour aux sources a permis aussi de penser avec Le Moigne (1995) que les idées
constructivistes sur le statut et le mode d’acquisition des connaissances ont dii cotoyer
sous d’autres intitulés et sous une forme dissidente, les idées positivistes dominantes.
Méme si elles perdent du terrain au profit du constructivisme, les idées positivistes
peuvent encore €tre manifestes dans les actes de tous les jours de ceux qui affirment

adhérer au constructivisme.

Principes du constructivisme

Si Le Moigne (1995) guide la compréhension a travers les hypotheses de
I’épistémologie constructiviste, Mucchielli (2005) le fait au moyen des principes. Le
constructivisme, pour répondre a la question du statut de la connaissance, postule

I’existence de deux réalités : « la réalité ontologique indépendante du sujet et la réalité



717

interne au sujet, de méme que les opérations jugées viables, les schémes d’action ou de
pensée ayant ¢échoué » (Von Glasersfeld, 1994, p.22). Les connaissances se
construiraient a I’interface (interaction réciproque) entre ces deux réalités. D’ou le

premier principe du constructivisme.

Premier principe

La connaissance est le fruit de Dl’activité du sujet, une activit¢ de construction
(Mucchielli, 2005). Elle suppose la modification de 1’objet sans laquelle aucune
connaissance n’est produite (Piaget, 1967). Connaitre le réel serait synonyme de le
transformer. Cette transformation ne se cantonnerait pas a celle de la réalité extérieure
au sujet, mais a une manipulation préalable de la réalité interne. Connaitre raménerait
a une activité endogeéne du sujet qui modifie ses schémes de pensée et d’action, sa
réalité interne pour pouvoir incorporer un nouvel aspect de la réalité, modéliser cette
réalité plus complexe que celle qui est connue et expérimentée. Le sujet prenant
conscience de son pouvoir de transformer ces deux réalités améliore sa connaissance
de lui-méme. Ainsi, «le sujet ne prend jamais connaissance de lui-méme qu’a
I’occasion des transformations que 1’objet provoque en ses actions » (Piaget, 1957,
p. 84). Puisque I’expérience du sujet au contact du réel permet cette construction (Le
Moigne, 1995) et que d’une fagon ou d’une autre I’enfant se développera au contact de
cette réalité et construira sa réalité interne qui va au-dela de celle qu’il a expérimentée.
Alors, il convient de I’exposer a des expériences aussi variées que possible pour
augmenter ses possibilités de construire et de se construire, de se connaitre. Ainsi au

fur et a mesure qu’il grandira, sa vision du monde se complexifiera.

En créant un environnement centré sur 1’enfant, 1’adulte lui reconnait cette capacité de
pouvoir penser par lui-méme, agir par lui-méme et pour lui-méme, la compétence de
I’enfant est ainsi consacrée par le principe du constructivisme. L’adulte qui se déclare

constructiviste doit faire la démonstration de pouvoir supporter I’enfant dans sa
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construction du réel. Piaget (1977) a montré que des le stade sensori-moteur I’enfant
est un étre capable d’action sur le réel dans les réactions circulaires. Ses schémes, méme
a I’état embryonnaire, lui permettent d’attribuer a la bouche le pouvoir de sucer autre
chose qu’une tétine. Sucer son pouce témoigne déja de cette capacité de construction
du réel par le nourrisson et lui permet par les sensations générées de délimiter son
territoire corporel et se percevoir comme un étre distinct de ce qui ’entoure. Cette prise
de conscience a forcément un effet multiplicateur. L’expérience sensorielle permet la
découverte, les manipulations conduisent a la découverte des relations de cause a effet,
mais les manipulations mentales permettent d’enrichir la connaissance au-dela de
I’expérience. Plus tard, cette capacité d’abstraction permettra a I’enfant d’age
préscolaire a travers le jeu symbolique d’attribuer des propriétés aux objets
environnants selon son désir (par exemple, il enfourche un baton qui devient dés lors
un cheval). Un environnement riche en stimuli serait de ce fait plus favorable au
développement et a I’apprentissage de I’enfant. Et, advenant qu’un enfant ait pu grandir
dans un environnement aux stimuli raréfiés et n’ait pas pu profiter des fenétres
d’opportunité de sa période sensible comme cela peut étre le cas pour ceux issus des
milieux a faible statut économique, les années au cours desquelles 1’enfant fréquente
un programme de niveau préscolaire représentent un moment propice d’atténuer les
effets négatifs. Cela revient a placer I’enfant dans des environnements stimulants
propices a la construction ou il apprend pour lui-méme et non en fonction d’un projet
de I’adulte ou d’un réve de I’adulte. Des préoccupations pour les apprentissages
scolaires précis orientés vers des résultats tout aussi précis risqueraient ainsi de réduire

la qualité et la quantité d’expérience de 1’enfant.

Deuxiéme principe

Le deuxieme principe de Mucchelli (2005) est celui de la connaissance inachevée,
imparfaite, qui se résume en ces termes : le sujet ne découvre qu’a travers les filtres

mis en place pour comprendre la réalité et que la réussite dépend du contexte. De ce
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fait, les significations peuvent varier a I’infini chacun révélant une facette de la
compréhension des phénomeénes. Cette imperfection commande donc une quéte
perpétuelle de compréhension d’une réalité qui ne finira jamais de se révéler, sous de
nouveaux aspects, de déstabiliser le sujet continuellement. Ce dernier tend a rétablir
I’équilibre en réorganisant ses schémes. Cette découverte perpétuelle ouvrirait la voie
a plus de créativité telle qu’exprimée dans les finalités du curriculum. Un enfant qui
apprend que les visions de la réalité se valent serait plus disposé a construire une vision
plus compléte de la réalité, a entrevoir des usages jusque-la insoupgonnés des objets de

tous les jours.

Troisieme principe

Cela a introduit le troisieme principe de Muchielli (2005), celui de la convenance de la
connaissance plausible, relative a ce qui convient pour I’action. Von Glasersfeld (1994),
évoquant Kant, parle de fiction utile. Les mod¢les élaborés pour comprendre le monde
ne seraient pas immuables et universels. Le fait qu’une découverte « marche » ne veut
pas dire qu’elle est « vraie ». La connaissance serait celle d’une vérité relative a une
situation, donc non universelle. Autrement dit, les filtres ou les modeles scientifiques
représentent une facon parmi d’autres de résoudre les problémes auxquels on les
associe. La solution choisie n’est pas forcément « vraie » au sens ontologique (Von
Glasersfeld, 1994). Von Glaserfeld parle alors de viabilité pour « une action, une
opération, une structure conceptuelle ou méme une théorie tant et aussi longtemps
qu’elles servent a I’accomplissement d une tache ou encore a I’atteinte du but que 1’on
a choisi» (Von Glasersfeld, 1994, p.22). Les enfants sont par nature des
expérimentateurs, et toute expérience est sujette a 1’échec qui correspond a la non-
atteinte du but fixé et invite a reprendre 1’expérience. Ce principe du constructivisme
pourrait étre I’occasion de faire entrevoir a I’enfant de I’éducation préscolaire la valeur
de I’échec comme maniere de comprendre le monde, I’apprentissage proceéde aussi a

partir de schémes qui ont échoué (Von Glasersfeld, 1990). De plus, puisque la réussite



80

méme est liée aux conditions de 1’expérience, le constructivisme selon ce principe
devrait permettre a ’enfant de tenter ses expériences en changeant les conditions ayant
prévalu a I’atteinte d’un but dont le plus important est de comprendre le monde. Une
telle démarche est riche en découvertes ou I’enfant accede a des fagons alternatives
d’arriver au méme résultat. Enfin, I’enfant au contact de ses pairs découvrira a coup
sir que ses constructions peuvent étre ¢laborées par d’autres personnes qui ne peuvent
pas tout comme lui prétendre que c’est la seule maniere de procéder, cela ouvre la voie
a des découvertes sur un mode collaboratif, ou a la génération de dissonances propices
a I’apprentissage. Cela introduit le quatriéme principe de Mucchielli (2005), celui de
la reliance qui concerne la recherche de consonance en cas de dissonance et la tendance

inhérente a I’esprit humain de trouver un ordre logique face au chaos percu.

Quatrieme principe

La connaissance selon le quatriéme principe correspond au mécanisme d’adaptation au
niveau conceptuel selon Piaget (1967), car elle « vise a I’élaboration de structures
cohérentes et non contradictoires » (Von Glasersfeld, 1994, p.22). Ainsi en présence
de trois points non alignés, il est naturel que 1’esprit crée des lignes pour former un
triangle. Ces principes font ressortir la capacité de I’intelligence a créer le réel et
I’apprivoiser. Le constructivisme ainsi présenté met I’accent sur la responsabilité de
I’enfant envers ses propres constructions. Ce sens des responsabilités est aussi exprimé

dans les finalités du nouveau curriculum du préscolaire haitien.

Ce résumé sur les origines des €pistémologies constructivistes montre que les idées
actuelles au sujet de la construction du réel ne sont pas nouvelles, que les
constructivistes de toutes chapelles peuvent se prévaloir d’un riche patrimoine commun
remontant a 1’antiquité ayant emprunté d’autres appellations et qui attribuent un role
actif a ’esprit humain dans 1’¢laboration des connaissances. La réalité construite en

fonction de I’expérience constitue un principe phare du constructivisme. Ces principes
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inspirent les pédagogies basées sur la multiplication des expériences qui ouvrent a
I’enfant la voie a une construction quasi infinie des deux réalités et lui fait prendre
conscience de son pouvoir sur le monde. Le processus de cette construction est expliqué

a la lumiére du constructivisme piagétien et du socioconstructivisme vygotskien.

La vision de Piaget du développement et de [’apprentissage selon certains auteurs

Quelques auteurs par exemple Vienneau (2017), Raynald et Rieunier (2012) peuvent
étre cités pour comprendre les affirmations de Piaget concernant le développement et
I’apprentissage. Selon Vienneau (2017), une telle conception de 1’apprentissage est a
I’opposé de celle d’une accumulation de connaissances par association de stimuli-
réponses. La connaissance ne serait pas transmissible d’un dépositaire du savoir qui
sait & quelqu’un de passif qui ne ferait qu’accumuler ces connaissances (Vienneau,
2017). L’ apprentissage est vu ici comme un phénomene subjectif. Pour Raynald et
Rieunier, (2012), les connaissances sont construites par 1’individu par 1’intermédiaire

des actions qu’il accomplit sur les objets.

Pour Piaget, deux niveaux d’apprentissage existent (Legendre-Bergeron et Laveault
1980). Selon Legendre-Bergeron et Laveault (1980), I'un qui correspond a 1’ajout de
contenus de connaissances nouvelles a la faveur de I’expérience avec le réel : c’est
I’apprentissage au sens strict. L’autre niveau « 1’apprentissage au sens large correspond
au développement, c’est-a-dire 1’¢laboration de nouveaux instruments de connaissance.
Il porte donc sur la formation de nouveaux schémes ou de nouvelles structures de la
connaissance » (Legendre-Bergeron et Laveault, 1980, p. 32). « Le développement
englobe I’apprentissage » (Vienneau, 2017, p. 80). Cela signifie que pour Viennau
(2017) le développement vient avant I’apprentissage. Il consiste selon lui en
I’interaction continuelle des mécanismes d’assimilation et d’accommodation. Par
assimilation, le sujet modifie 1’objet selon ses schémes existants. Un enfant qui

considére un zébre comme un cheval a rayures serait un cas d’assimilation, car il



82

transforme le réel observé pour le faire correspondre a ce qu’il sait déja, a ses schémes
de pensée. Par accommodation, par contre, le sujet modifie ses schémes sous
I’influence du milieu pour les adapter selon les besoins (Vienneau, 2017).
L’accommodation correspondrait donc a la modélisation qui va plus loin que la réalité
perceptible. L’une ne va pas sans 1’autre. Les structures de connaissance préexistantes
sont modifiées et transformées pour donner un sens aux stimuli nouveaux en fonction

du niveau de développement de ’enfant.

«L’apprentissage est subordonné¢ au développement. Donc,
I’accommodation, source d’adaptation, est subordonnée a des schémes
d’assimilation, c’est-a-dire a une organisation préalable chez le sujet,
sans laquelle aucune accommodation n’est possible » (Legendre-
Bergeron et Laveault 1980, p. 33).

Les connaissances nouvelles ainsi se modifient a partir des anciennes. L’enfant qui
entre en contact avec un autre aspect de la réalité a la faveur d’une rectification de
I’adulte ou d’un camarade fera probablement le constat des limites de sa connaissance
qui introduit chez lui un état de déséquilibre cognitif, il sera en situation de conflit
cognitif. Cela peut mettre en branle le mécanisme d’accommodation ou 1’enfant
réorganise ses schemes pour incorporer cette nouvelle information. L’apprentissage se
produit lorsque I’enfant rétablit 1’équilibre (Legendre, 2005). Le conflit cognitif peut
tout aussi bien étre déclenché par contact d’objets, dont la manipulation physique ou

mentale est source de découvertes pour I’enfant de nouvelles possibilités d’utilisation.

Tout ce qui précéde n’est pas sans implication pour les professionnels qui ceuvrent
aupres de jeunes enfants, ou les jardinieres d’enfants dans le cas de 1’éducation
préscolaire en Haiti. L’enfant dans une perspective constructiviste joue, apprend et
manipule pour lui-méme, pour sa propre adaptation. L’éducatrice du jeune enfant
devrait proposer des situations d’apprentissage qui conviennent a la capacité, aux
intéréts et aux buts des enfants. C’est 1a une premiére implication pédagogique du choix

du constructivisme comme paradigme du développement et de 1’apprentissage pour
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I’éducation préscolaire. Par ailleurs, puisque la connaissance n’est pas transmise, tout
I’art d’une éducation dite constructiviste réside dans le fait de concevoir des situations
d’apprentissage qui facilitent cette construction par I’enfant (Raynal et Rieunier, 2012).
Avec les enfants, I’expos€ magistral est aux antipodes d’une approche constructiviste

(Raynal et Rieunier, 2012).

Ainsi, « pour favoriser le développement cognitif, 1’éducatrice fournit a I’enfant
I’occasion de vivre des expériences directes avec son environnement par le jeu, des
manipulations et des expérimentations et en suscitant des interactions sociales par des
¢changes et des discussions » (Vienneau, 2017, p. 181). Vienneau montre ainsi
I’importance des interactions sociales pour I’apprentissage. Ce point de vue est
apparemment contradictoire avec le constructivisme piagétien qui met 1’accent sur une
construction personnelle libérée de I’influence de I’environnement social. Il faut
admettre que I’épistémologie génétique de Piaget est un choix d’expliquer
I’apprentissage en privilégiant Dactivité personnel qui n’exclut pas que
I’environnement social puisse induire un déséquilibre qui met en branle le mécanisme
d’accommodation visant a rétablir 1’équilibre tel qu’expliqué précédemment. Les
interactions avec les pairs peuvent induire un conflit cognitif propice a I’apprentissage
d’ou I’intérét pour la pratique éducative en petite enfance ou 1’éducateur utilise la
stratégie pédagogique consistant essentiellement a « mettre I’éléve en contact avec le
caractere limité de sa compréhension de sorte qu’il développe curiosité et motivation

pour apprendre davantage » (Legendre, 2005, p. 290).

Le conflit cognitif

Le conflit cognitif peut se manifester tant dans les relations avec les adultes que dans
les relations avec les pairs. Il expose I’enfant a d’autres fagons de voir le monde.
Néanmoins, méme si la théorie du conflit sociocognitif reconnait le rdle des

interactions sociales dans la genése des connaissances, il convient de signaler que ce
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n’est pas toujours le cas, car cela dépend du degré de maturation du sujet qui fait qu’il
serait prét a acquérir ces connaissances, cela dépend aussi du contexte et des symboles
qui influencent les interactions (Zittoun et Perret-Clermont, 1997). Selon les auteures,
quatre facteurs conditionnent les effets des interactions sociales : le degré d’asymétrie
de la relation sociale, I’intensité¢ de I’interaction sociocognitive, les caractéristiques
socioaffectives de I’interaction, les prérequis cognitifs et sociaux devant étre maitrisés
par les partenaires. Le premier facteur, I’asymétrie de la relation, est particuliérement
important a considérer dans le cas des interactions entre une éducatrice et un enfant,
car elle peut étre particulierement forte et donner lieu & un mode relationnel de
résolution de ce conflit peu propice a 1’accommodation, donc a I’apprentissage.
L’éducatrice qui souhaite générer un conflit cognitif doit croire en la capacité de
I’enfant a modifier ses schémes en évitant de lui proposer des réponses explicites, mais
plutdt en lui offrant des indications accompagnées de remise en question. Ainsi, les
travaux sur le conflit cognitif atténuent la critique selon laquelle Piaget n’accorde pas
d’importance a I’influence de I’environnement social sur le développement et
I’apprentissage. Cet environnement social pour le socioconstructivisme de Vygotski
comme il sera développé dans la prochaine section est primordial. Vygotski admet le
caractere évolutif du développement des connaissances de Piaget, mais ameéne cette
construction sur un plan social et interpersonnel. La prochaine partie fait état du
socioconstructivisme de Vygotski, 1’autre fondement théorique ayant permis

I’¢laboration du mode¢le de pratiques appropriées au développement.

2.6  Le socioconstructivisme vygotskien, un autre fondement théorique des
pratiques qui soutiennent le développement et 1’apprentissage

Vygostki (1978) parle des fonctions mentales supérieures (c’est-a-dire la pensée
abstraite, la capacité¢ de faire des déductions, la capacité a généraliser, etc.), pour
expliquer ce vers quoi tendent le développement et I’apprentissage. Il pense que ces

fonctions sont d’origine sociale et reflétent 1’évolution historique de I’homme. Sa
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théorie adopte une perspective sociohistorique pour expliquer le développement
psychologique. Le développement de I’enfant, d’aprés Guérin (1998), puise son
essence dans les racines sociohistoriques de 1’homme. Avec la théorie du
développement et de I’apprentissage de Vygotski, la construction est certes individuelle,
mais aussi socioculturelle; le développement et 1’apprentissage ne se limitent pas a
I’étre biologique (Brossard, 2004; Leontiev, 1976). Le développement et
I’apprentissage résident dans le processus par lequel I’enfant s’approprie, par le moyen
de la communication, les outils culturels de son temps (Vygostki, 1978). Le langage
fait partie de ces outils au méme titre que les artefacts symboliques, les signes, les
symboles, les textes, les formules et les représentations graphiques (Kozulin, 1998).
Les données informatisées ou les technologies modernes de la communication et de
I’information font aussi partie de ces outils (Ivic, 2000). L’enfant reproduit dans un
premier temps, par imitation, les gestes de son milieu social en utilisant les outils a sa
disposition grice a ses fonctions élémentaires (perception, mémoire, etc.); il
intériorisera les outils, c’est-a-dire qu’il les transforma en entités abstraites qu’il
manipulera mentalement et de facon consciente (Bodrova et Leong, 2011). Ainsi se

forment les fonctions mentales supérieures.

En ce qui concerne la perspective vygotskienne, les enfants construisent leurs
connaissances d’ou le rapprochement avec le constructivisme piagétien. Mais dans
cette perspective, le développement ne peut pas étre séparé de son contexte social
(Bodrova et Leong, 2011). « L’enfant est avant tout un étre social » (Raynal et Rieunier,
2012, p. 503). Ainsi, pour Vygotski, la famille et I’école ont beaucoup d’importance,
ils constituent les lieux privilégiés pour la rencontre d’adultes signifiants, détenteurs
des clés permettant d’ouvrir les portes de la culture aux enfants (Vienneau, 2017). Pour
Vygotski, la construction des connaissances est toujours socialement médiatisée, c’est-
a-dire qu’elle est influencée par les interactions sociales présentes ou passées (Karpov
et Karpov 2005). Le langage joue un role central dans le développement cognitif

(Bodrova, et Leong, 2011).
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« Le développement de la pensée de I’enfant, de son langage, de toutes
ses fonctions psychiques est le fruit d’une interaction permanente avec
le monde des adultes, ce monde qui maitrise si bien ces systemes de
signes que sont le langage et les codes sociaux » (Raynal et Rieunier,
2012 p. 503).

Pour Vygotski, I’apprentissage accélére le développement (Vienneau, 2017). Pour lui,
I’apprentissage peut précéder le développement.

Le développement et [’apprentissage, la zone proximale de développement et le jeu

Deux concepts clés découlent de la position de Vygotski au sujet du développement et
de Dl’apprentissage '>. D’une part, la médiation de D’adulte peut accélérer le
développement de I’enfant et, d’autre part, cette médiation doit tenir compte de la zone
proximale de développement de I’enfant (Vienneau, 2017). « La zone proximale de
développement est la différence entre le développement actuel qui détermine ce que
I’enfant peut faire seul et le niveau de développement potentiel qui détermine ce que
I’enfant peut accomplir en étant soutenu par I’adulte ou en collaboration avec ses

pairs » (Vygotski, 1978, p. 86).

Les connaissances sommaires sur le socioconstructivisme de Vygotski une fois établies,
le plus important sera de déterminer de quelle maniére elles peuvent étre mises a profit
dans le cadre des interactions dans les jardins d’enfants. En effet, Bernié¢ et Brossard
(2013) suggerent de ne pas se limiter a seconder le développement actuel de 1’enfant,
mais d’aller au-dela sans trop s’en distancier. Les interventions éducatives risquent
d’étre inutiles dans ce cas, puisque 1’adulte stimule alors I’enfant a ’extérieur de sa

zone proximale de développement. Dans cette méme veine, Bodrova et Leong (2011)

12 Le développement et I’apprentissage continuent d’étre abordés dans cet ordre par souci de cohérence :
I’ordre aurait di étre inversé car dans le cas de Piaget, le développement précéde I’apprentissage. Dans
le cas de Vygostki, ¢’est I’inverse.
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suggerent de faire appel a I’amplification, un terme créé par Zaporozhets (1978; 1986),
signifiant que I’adulte qui observe I’enfant doit détecter ses forces pour soutenir les
comportements qui sont sur le point de se manifester. Bodrova et Leong (2011)
affirment qu’il ne faut pas confondre I’amplification avec 1’accélération qui consiste a
enseigner a I’enfant des compétences qu’il ne peut pas maitriser, car situées en dehors
de sa zone proximale de développement. Cet accompagnement de I’adulte dans la zone
proximale de développement de D’enfant référe a 1’étayage. A la lumiére du
socioconstructivisme de Vygotski, s’élargit la gamme des possibilités pour atteindre
les objectifs de soutien au développement et a I’apprentissage a travers le jeu, 1’étayage,

le langage en restant a I’intérieur de cette zone proximale de développement.

L’approche vygotskienne offrirait des principes permettant de soutenir le
développement et 1I’apprentissage des jeunes enfants, notamment par le jeu (Bodrova,
2008). Le jeu favorise le développement des compétences dans la manipulation des
symboles, la résolution de problémes et la compréhension du monde, dans
I’établissement des interactions de meilleure qualité avec les autres, dans le controle
des émotions (Copple et Bredekamp, 2009). Par-dessus de tout, selon Bodrova et
Leong (2011) faisant référence a Vygotski (1978), le jeu crée une zone proximale de
développement pour plusieurs domaines de développement, notamment les
compétences socioémotionnelles, [’autorégulation et les fonctions cognitives
supérieures. Ces auteures affirment que « les gestes de I’enfant quand il joue surpassent
son comportement quotidien habituel » (Bodrova et Leong, 2011, p. 197). Vu sous cet
angle, le jeu permet a ’enfant de s’engager dans les activités globales tout en se
projetant a un niveau supérieur de son développement. Cela ne I’empéche nullement
de se concentrer selon son intérét sur un aspect particulier du développement. A ce
propos, Zaprozhets (1978, cité¢ dans Bodrova et Leong, 2011) affirme que les activités
d’émergence a la lecture et aux mathématiques dans un contexte social approprié
comme les jeux symboliques, les jeux de construction ou la peinture peuvent étre

proposées aux enfants selon leurs intéréts. Ainsi présentées, dans une perspective
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socioconstructiviste, ces activités visant les rudiments du langage oral, de la lecture, de
I’écriture et des mathématiques peuvent €tre compatibles avec une approche
développementale basée sur le jeu. La médiation de I’adulte peut, a travers les
interactions, favoriser I’intériorisation et la formation d’outils psychologiques.
L’enfant s’engageant dans une activité plus complexe que celle qu’il est capable de
réaliser seul et suite a une activité conjointe avec I’adulte parvient a maitriser une
fonction psychologique précise comme la mémoire, la pensée et la perception (Kozulin,
Gindis, Ageyev et Miller, 2009). Une fonction psychologique est la manicre de
comprendre la réalité qui associe a la fois les émotions, ’intuition, les sensations et les
activités cognitives selon le vécu personnel et les activités cognitives se rattachent a la

capacité de ’enfant a classer, comparer, analyser, a créer et comprendre des concepts

(Godin, 2008).

Les assises théoriques ainsi présentées permettent de penser que la médiation de
I’adulte est conditionnelle a la maitrise par 1’adulte de ses propres outils
psychologiques. Les stratégies d’apprentissages propres au médiateur pourraient
constituer le reflet de ses caractéristiques personnelles. Lorsqu’elles sont définies,
explicitées et questionnées, elles pourraient révéler les croyances qui leur sont sous-
jacentes. Les pratiques appropriées au développement impliquent le respect du rythme,
des expériences et des capacités de 1’enfant a s’engager et réussir dans des activités
favorables a son développement et ses apprentissages dans lesquels il constitue I’agent
principal en étant soutenu par les pairs et I’adulte. Le choix de pratiques appliquant ces
principes liés au paradigme de I’apprentissage, dont les fondements sont le
constructivisme et le socioconstructivisme, requiert toutefois la mobilisation des
croyances mises en ceuvre dans les pratiques des futures jardinieres en fin de formation.

Il en sera question dans la prochaine partie.

Les concepts de pratique et de croyance sont présentés et définis. Ensuite, les croyances,

leur origine et leurs fonctions sont abordées.
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2.7 La pratique enseignante

Selon Altet (2002), une pratique enseignante se réfere a 1’ensemble de procédés
singuliers, propre a une personne pour réaliser une activité en présence des ¢leves. Elle
peut comporter des actes réalisés en absence des €leves par exemple la rencontre d’un
parent (Altet 2003). La pratique inclut des actes observables, des actions, des réactions
et des procédés de mise en ceuvre de I’activité dans une situation donnée, les choix, les
prises de décision. Robert et Rogalski (2002) élargissent cette définition en y incluant
la mise en ceuvre avant et apres 1’acte, les conceptions activées préalablement a 1’action,
les connaissances diverses, les discours et gestes spécifiques. Ces définitions
permettent d’insister sur le caractére hautement cognitif de la pratique, car les prises de
décision que requiert la situation impliquent la mobilisation des savoirs objectivés dans
les compétences (Altet, 2003). Cette adaptation dont il est question dans cette définition
montre que la pratique enseignante se situe aussi a la rencontre de la dimension
épistémique personnelle et de la dimension sociale. « La pratique elle-méme, au sens
ou elle se définit comme D’activité effective réalisée par 1’enseignant, n’est jamais
pleinement accessible a I’analyse, ni d’ailleurs a I’observation » (Maubant, 2007 p. 18).
Ainsi, I’observation de 1’enseignant ne permet qu’une lecture partielle de la pratique :
les processus sous-jacents précédant I’action, celles qui ’accompagnent ou qui la
suivent pourraient mieux se livrer loin de I’action (Gervais, 2007). Ils sont désignés par
des « proces de conduite (gestes mentaux, phénomenes représentationnels) et par des
proces affectifs (phénomenes indissociablement liés a I’image de soi, individuelle ou
collective) » (Altet, 2003, p. 41). Ainsi, les pratiques déclarées donneraient une idée
plus proche de ces processus. Dans le cadre de notre étude, le choix des pratiques
déclarées chez les étudiantes en fin de formation, plutdt que les pratiques observées
apparait pertinent en raison de leur potentiel a révéler les valeurs et les intentions de la

jardiniére (Gervais, 2007). Il est entendu que ces pratiques déclarées sont censées
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traduire ce qu’elles croient étre de bonnes pratiques susceptibles de soutenir le

développement et 1’apprentissage des enfants.

2.7.1 Les croyances : définitions et explications

L’étude des croyances permet de mieux comprendre les décisions que quelqu’un prend
au cours de sa vie (Nisbett et Ross, 1980; Rockeach 1968). La pertinence d’aborder le
concept de croyance dans le cadre de ce projet de recherche y trouve sa justification.
De fait, nombreuses sont les recherches qui se sont intéressées aux croyances des
enseignants en fonction (Clark, 1988; Luft et Roehrig, 2007; Kagan, 1992; Nespor,
1987; Pajares, 1992; Rokeach, 1968) et en formation initiale (Doudin, Pons, Martin et
Lafortune, 2003; Goodman, 1988; Richardson, 1996). Selon ces auteurs, les croyances
sont généralement des suppositions tacites et inconscientes organisées en systeéme, elles
peuvent guider les comportements cognitifs des enseignants, cela inclut les
apprentissages entrepris dans le cadre de leur formation vue comme une démarche de
développement professionnel. Les croyances guident aussi les comportements dans les
relations avec les enfants. Ainsi les croyances peuvent influencer a la fois la relation
didactique et la relation pédagogique, par ricochet, le développement et I’apprentissage

des éléves.

En dépit de ’importance des croyances dans les pratiques éducatives, la recherche sur
la notion de croyance du personnel éducateur est caractérisée par un manque important
de balises conceptuelles (Kagan, 1992; Pajares, 1992). Dans une revue des écrits
scientifiques sur le concept de croyance des enseignants, Pajares (1992) a reproduit une
liste non exhaustive de termes relatifs a ce concept. Par exemple, les termes comme
attitudes, valeurs, jugements, axiomes, opinions, idéologies, perceptions, conceptions,
systemes conceptuels, préconceptions, dispositions, théories implicites, théories
explicites, théories personnelles, processus mentaux internes, stratégies d’action, régles
de la pratique, les principes pratiques, les perspectives, les répertoires de

compréhension et la stratégie sociale sont utilisés pour désigner les croyances. Selon
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Pajares (1992), cela ajoute a la difficult¢ d’étudier le concept des croyances des
enseignants et pose des problemes de définition. Néanmoins, il rassemble les
définitions du concept telles que présentées par les principaux auteurs et résumées dans

le tableau 2.4 pour les besoins de compréhension du présent travail de recherche.

Tableau 2.4 : Quelques définitions!? des croyances selon plusieurs auteurs dans Pajares

(1992)

Auteurs Définitions

Rokeach (1968) «Toute proposition simple, consciente ou inconsciente,
inférée a partir de ce qu’une personne dit ou fait, capable
d’étre précédée par la phrase, Je crois que...Toutes les
croyances ont une composante cognitive représentant la
connaissance, une composante affective capable d’éveiller
I’émotion et une composante comportementale activée
lorsqu’une action est requise» (Pajares 1992 p. 314).

Abelson (1979) «Manipulation de la connaissance dans un but particulier ou
dans des circonstances nécessaires» (Pajares, 1992, p. 313)

Brown et Cooney | Ce sont des dispositions a 1’action et des déterminants
(1982) majeurs du comportement, bien que les dispositions soient
spécifiques au temps et au contexte - qualités qui ont des
implications importantes pour la recherche et la mesure
(Pajares, 1992, p. 313).

Sigel (1985) «Constructions mentales de D’expérience — souvent
condensées et intégrées dans des schémas ou des concepts.

Elles sont tenues vraies et orientent le comportement »
(Pajares, 1992, p. 313).

13 Selon notre traduction de Pajares 1992. p. 313-314
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Harvey (1986) Représentation de la réalité d’un individu qui a suffisamment
de validité, de vérité ou de crédibilité pour guider la pensée
et le comportement (Pajares, 1992, p. 313).

Nisbett et Ross | «Propositions raisonnablement explicites sur les

(1980) caractéristiques des objets et des classes d’objets»(Pajares,
1992, p. 313).
Dewey (1933) «Couvre toutes les questions dont nous n’avons pas une

connaissance certaine et pourtant sur lesquelles nous sommes
suffisamment confiants pour agir et aussi les choses que nous
acceptons maintenant comme certainement vraies, comme la
connaissance, mais qui peut néanmoins Etre remis en
question a I’avenir» (Pajares, 1992, p. 313).

Les croyances souffrent de faiblesse en ce qui concerne les preuves rationnelles pour
les soutenir (Crahay et Fagnant, 2007). Ce sont des constructions personnelles issues
de ’expérience qui ne peuvent se révéler qu’a travers les comportements et les propos
de I’individu qui les détient. Les croyances représentent une forme de connaissance
peu ¢élaborée de la réalité a laquelle s’allient les émotions qui sont susceptibles de
pousser a I’action en cas de besoin. La connaissance de quelques caractéristiques de
I’objet ou du phénomene facilement reconnaissable et la charge émotive en ce sens
permet une réaction rapide de I’individu en cas de besoin. Les croyances apparaissent
ainsi comme une forme d’adaptation a la réalité; les remettre en question revient a
déséquilibrer la personne qui devra modifier sa vision du monde et de lui-méme
(Richardson, 1996; Rokeach, 1968), puisque sa compréhension du monde et de lui-
méme s’est construite sur son systeme de croyances (Abelson, 1979; Nisbett et Ross,

1980; Rokeach, 1968). Pajares reconnait cette réalité en ces termes :

«People grow comfortable with their beliefs, and these beliefs become
their "self," so that individuals come to be identified and understood by
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the very nature of the beliefs, the habits, they own» (Pajares, 1992, p.
318).

L’adoption de nouvelles croyances serait ainsi vue comme une entreprise de
déconstruction de soi et du monde. La définition de Dewey (1933) est retenue, car elle
permet de penser que les croyances sont susceptibles d’étre remises en question et
modifiées. Kim (2011) a montré que plus la formation progressait, plus les croyances
dans les pratiques appropriées au développement se renforcaient chez les étudiants. Ce
qui apparait étre un incontournable important au terme d’une formation initiale. Les
modifications des croyances peuvent étre envisagées dans la mesure ou I’on remonte a
leur genese et que les postulats qui les soutiennent, les facteurs qui les maintiennent
ainsi que le processus de leur évolution et leurs fonctions soient explicités. Les sections
suivantes sont présentées comme une tentative d’élargir la compréhension de ces

processus.

2.7.2  L’origine des croyances

Selon Levin et Hé (2008), les croyances des étudiants en cours de formation initiale en
enseignement prennent naissance a partir d’idées recues dans le milieu familial, les
expériences vécues quand ils étaient éleves et plus tard au cours de leurs stages. Les
croyances « constituent au fur et a mesure une sorte de grille de lecture a travers
laquelle les enseignants vont interpréter les événements et les situations quotidiennes »

(Vause, 2009 p. 14).

Pour sa part, Pajares (1992) parle de transmission culturelle a ’origine des croyances
et cite Van Fleet (1979) qui écrit que « cette transmission culturelle comporte trois
composantes : I’enculturation, I’éducation et la scolarité » (Pajares (1992, p. 316).
L’enculturation serait un phénomene plutdt passif au cours duquel le sujet s’impreégne
sans trop se poser de questions et avec peu de réserve, au cours de son existence, des

spécificités de son terroir c’est-a-dire les pratiques culturelles ambiantes. Le sujet par
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enculturation observerait les pratiques et les reproduirait par imitation participant ainsi
a les perpétuer. L’éducation qu’elle soit formelle ou informelle renvoie a un acte
intentionnel en vue de I’apprentissage ciblé de ces pratiques par des individus érigés
en précepteur naturel ou non. L’éducation a ainsi pour but d’amener I’individu a
adapter son comportement aux exigences culturelles ambiantes. La scolarité est le
processus spécifique d’enseignement et d’apprentissage qui a lieu en dehors de
I’environnement familial. L’enculturation et 1’éducation informelle surtout sont
présentes dans I’environnement de I’individu bien longtemps avant la scolarisation.
Les croyances qui y prennent leur source sont plus difficiles a modifier selon certains
auteurs qui affirment que plus une croyance s’est formée tot, plus il est difficile de s’en
défaire (Abelson, 1979; Clark, 1988; Nespor, 1987; Rokeach, 1968; Nisbett et Ross,
1980). Nisbett et Ross (1980) affirment que ces croyances formées tot pour se maintenir
peuvent donner lieu a des artifices mentaux en cas de contradictions évidentes qui les
discréditent. On comprend dés lors que les éléments culturels qui les véhiculent sont
encore présents lors des apprentissages en cours de formation. Dans le cas de 1’adoption
d’un nouveau paradigme de I’apprentissage, les anciennes croyances déja ancrées dans

le milieu pourraient donner lieu a de tels artifices.

Les croyances déja formées constituent des filtres a travers lesquels les enseignants
interprétent souvent les nouvelles idées (Kennedy, 2002). Elles déterminent comment
interroger validement les nouvelles croyances; elles constituent des preuves
éventuellement, elles déterminent quelles nouvelles croyances entrent dans le systéme
(Fives et Buehl, 2012). De ce fait, il est important de prendre en considération les
contradictions susceptibles de compliquer la mise en place de ces changements ou a
des mises en pratique qui dénaturent les idées prescrites. Kennedy (2002) reconnait
toutefois la possibilité que de nouvelles expériences puissent influencer les pratiques
des enseignants et modifier leur systéeme de croyances. Or, puisque les croyances
culturelles sont antérieures a la formation, elles font forcément partie des croyances

centrales dont parle Rokeach (1968) et qui seront difficiles a changer. La prise en
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compte des ancrages culturels et, par conséquent, de la force des anciennes croyances
parait étre un impératif pour I’accommodation par les jardinieres d’enfants de nouvelles

croyances en cours de formation initiale ou continue.

Parlant de I’accommodation d’une nouvelle théorie scientifique pendant la formation
Posner, Strike, Hewson et Gertzog (1982) affirment que ce serait possible a condition
que cette nouvelle conception soit intelligible et que I’étudiant croit que cette
conception est constructive c’est-a-dire qu’elle apporte une solution a un probléme
donné et qu’elle ouvre la voie a d’autres explications a d’autres champs de recherche.
Cette affirmation éclaire la compréhension de la notion de croyance dans la mesure ou
elle est considérée comme une forme de connaissance (Kagan, 1992; Pajares, 1992).
En ce sens, et particuliérement dans le cadre du constructivisme, elles répondent a une
quéte personnelle de compréhension du monde. Les croyances remplissent d’autres

fonctions qui seront abordées dans la section suivante.

2.7.3 Les fonctions des croyances

Ces fonctions sont au nombre de quatre selon Crahay, Wanlin, Issaieva et Laduron,
(2010) : savoir, identité, orientation et justification. La fonction de savoir ou fonction
épistémique est celle par laquelle 1’enseignant ou I’étudiant cherche a donner du sens,
se référe a ses expériences et les mobilise pour filtrer et acquérir des connaissances
nouvelles (Crahay et al., 2010). Dans le cas d’innovation comme c’est le cas pour
I’implantation du nouveau curriculum, il pourrait étre important de tenir compte de
cette fonction. S’inspirant de la théorie constructiviste Vause (2009), indique que la
nouvelle croyance ou la nouvelle connaissance a assimiler peut donner lieu a un
processus d’accommodation s’il se produit un déséquilibre entre 1’ancien systéme de
croyances déja établi ou, en d’autres termes, si les éléments nouveaux viennent a entrer
en conflit avec leur structure d’accueil. Or plus les croyances sont anciennes, plus elles
résisteront a cette accommodation (Kagan, 1992; Kennedy, 1997; Pajares, 1992;

Richardson, 1996). Ainsi au-dela des apprentissages des bases théoriques et du
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développement de compétences, la formation devrait permettre de modifier les
croyances (Kennedy, 1997). Par la fonction d’identité, les croyances permettent a
I’individu de se reconnaitre comme membre d’une communauté donnée partageant des
caractéristiques particulieres qui les distinguent donc du reste des groupes du corps
social (Crahay et al., 2010). Cela inclut des modes de pensées et d’action. La
conception du développement et de I’apprentissage, les pratiques cohérentes avec cette
conception développée a la faveur de la formation ou par expérience dans un milieu
ayant alimenté une telle conception peuvent faire partie de ses modes de pensées et
d’action. La fonction d’identité peut possiblement influencer 1’implantation du
curriculum. Selon Rokeach (1968), le contact avec les symboles et les objets est plus
susceptible de générer les croyances les plus centrales, donc les plus fortes. Dans les
cas d’innovation, les symboles et les objets ne sont probablement pas présents dans le
milieu de vie des étudiants ni dans le milieu de stage. Une formation qui cible les
pratiques appropriées au développement et le contact avec des enseignants convaincus
du bien-fondé de ces pratiques pourraient constituer des points d’ancrage pour ces
¢tudiants. Dans une étude, La Paro, Siepak et Scott-Little (2009) ont trouvé que les
croyances des étudiants se rapprochaient de celles des enseignants de leur université a
mesure que progressait la formation. Cela permet de déduire que de telles croyances
partagées par I’ensemble des étudiants ayant fréquenté ces universités remplissent une
fonction identitaire. La fonction d’orientation guide 1’action et les comportements de
I’enseignant dans des situations pratiques, elles ont une valeur normative (Crahay et
al., 2010). Leur valeur prescriptive tient au fait qu’elles sont communes a un groupe
social auquel I’individu appartient, lequel groupe définit ce qui est acceptable ou moral
possible ou inadmissible comme pratique ou conduite dans un contexte social donné
(Crahay et al., 2010). Ainsi les croyances préalables opeérent comme des filtres au
moment d’adopter, mais pour faire évoluer des pratiques de gestion de classe par
exemple (Borko et Putnam, 1996; Hollingsworth, 1989; Holt-Reynolds, 1992;
Mansfield et Volet, 2010). En ce sens, par leur fonction d’orientation, les croyances

agissent comme des schémes cognitifs, jouant un role actif dans la sélection et le



97

filtrage des informations ainsi que dans I’interprétation des situations visant a produire
une réalité qui leur est conforme (Crahay et al., 2010). Tout ceci permet d’affirmer que
les croyances ne seront pas modifiées sans un travail orienté dans ce sens qui tient
compte de la force prescriptive des croyances et de leur influence comme scheme
cognitif préférablement lors de la formation initiale au cours de laquelle s’operent les
transactions avec les savoirs institutionnalisés et s’acquierent des connaissances qui

seront objectivées dans les pratiques enseignantes.

Le présent mémoire se penche sur les pratiques qui soutiennent le développement et
I’apprentissage des enfants a I’éducation préscolaire selon les jardini¢res en fin de
formation. La période de la formation donne lieu aux apprentissages des bases
théoriques et a la modification des croyances (Kennedy, 1997). Les bases théoriques
constituent des ¢éléments institutionnalisés, dépersonnalisés, décontextualisés,
détemporalisés, formalisés, validés et mémorisés c’est-a-dire des savoirs alors que les
connaissances sont des constructions individuelles qui permettent de faire face a des
situations (Margolinas, 2014). Ainsi, les croyances peuvent servir de justification aux
pratiques (Tuzet, 2008). Les ressemblances et les différences entre ces croyances
permettent de comprendre la nature des transactions pour I’utilisation de savoir et leur

mise en application dans les pratiques déclarées par les enseignantes.

Potvin (2013) propose avec la notion de prévalence conceptuelle les modifications de
conception dans le domaine des sciences. Il est pertinent d’en exposer les grandes
lignes comme procédure de modification des croyances. En substance, Potvin affirme
qu’il faut certes reconnaitre la force des anciennes croyances, mais la meilleure fagon
de les affaiblir est d’exposer de fagon intensive les étudiants aux pratiques liées aux
nouvelles croyances que 1’on souhaite faire adopter. Potvin (2013) utilise a ce propos
I’exemple du passage de novice a expert et parle d’automatisme. Selon Potvin (2013),
les anciennes croyances peuvent toujours ressurgir, c’est alors que I’enseignant peut

intervenir pour montrer qu’elles sont inappropriées pour résoudre le probléme ou pour
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atteindre le but recherché. Ces interventions se comporteraient comme des signaux
visant a diminuer D’attrait des anciennes croyances et des anciennes pratiques.
L’adoption d’une approche développementale alors que les pratiques anciennes étaient
des pratiques de la scolarisante, montre qu’il est pertinent de s’intéresser a la prévalence

conceptuelle.

En somme, la réflexion sur les croyances et les pratiques pendant la formation initiale
ou continue pourrait guider un choix éclairé et conférer de 1’assurance lors de la mise
en pratique. La recherche de cohérence entre les croyances personnelles, culturelles et
les nouvelles théories s’avererait importante pour I’interprétation du curriculum et sa

mise en ceuvre.

2.8 Quelques recherches sur les croyances et les pratiques déclarées a propos des
pratiques appropriées au développement.

Quelques recherches ont examiné les croyances et les pratiques déclarées a propos des
pratiques appropriées au développement. Elles suggerent que divers facteurs peuvent
étre pris en compte pour comprendre la relation entre les croyances et les pratiques des

enseignants, dont leur formation.

Jones, Burts, Buchanan et Jambunathan (2000) ont mené une étude sur les croyances
et les pratiques de neuf enseignants débutants des classes de prématernelles!* et des
maternelles publiques, diplomés de programmes d’éducation préscolaire. Les données
ont été recueillies a I’aide d’enquétes, d’observations et d’entretiens. Dans I’ensemble,

les enseignants ont témoigné de croyances et de l’utilisation de plus de pratiques

14 Les classes prématernelles (maternelle 4 ans, au Québec) correspondraient & la moyenne section des
jardins d’enfants haitiens.
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appropriées que de pratiques inappropriées au développement. Les enseignants ont
signal¢ diverses sources de soutien et d’obstacle a leurs pratiques. L’administration, les
collégues, les exigences du curriculum, les parents et les ressources étaient considérés
par les enseignants a la fois comme des supports et des obstacles. Les expériences
antérieures et la formation continue étaient reportées comme des sources de soutien.
La composition de la classe et les reglements de 1’école étaient des obstacles. En outre,
les enseignants ont fourni des informations sur leur programme de formation et sur
leurs attentes concernant I’enseignement et ils ont suggéré que la formation offre
davantage d’expérience de terrain et de cours sur la gestion de la classe. Jones et al.
(2000) montrent ainsi que les expériences de terrain et la formation continue sont toutes
les deux importantes pour les enseignants débutants. Les premicres leur permettraient
de mettre leurs croyances a I’épreuve pendant les études et de se constituer des
répertoires d’actes pédagogiques. La préoccupation quant a la formation continue
pourrait aussi exprimer un besoin de raffermir les croyances développées lors de la

formation initiale.

En Jordanie, une étude de Abu-Jaber, Al-Shawareb et Gheith (2010) se proposaient
d’examiner les croyances des enseignants de la maternelle envers les pratiques
appropriées au développement. Le ministére de 1’Education de la Jordanie selon les
chercheurs avait adopté un ensemble de sept mesures, dont 1’¢laboration d’un
curriculum, la formation et 1’élaboration de régles pour 1’accréditation des enseignants
de prématernelle. Ils ont bati un questionnaire pour recueillir les opinions des
enseignants concernant les pratiques appropriées au développement s’inspirant des 5
dimensions de la pratique professionnelle de I’ Association nationale pour 1’éducation
des jeunes enfants (NAEYC) des Etats-Unis. Ce questionnaire fut construit en 3 étapes.
L’¢étape 1 consistait en une recension des écrits scientifiques relative aux pratiques
appropriées au développement pour adaptation au contexte jordanien. A 1’étape 2, une
premicre version de 50 questions fut soumise pour révision aux membres de faculté

d’enseignement du préscolaire, psychologues et administrateurs officiels de jardin
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d’enfants et la troisieme étape consistait en une étude pilote pour obtenir des indicateurs
psychométriques. La premieére version de ce questionnaire a ¢ét¢ administrée a 40
enseignants de jardin d’enfants choisis au hasard a trois semaines d’intervalle pour plus
de fiabilité. Le score total des enseignants dans les 5 dimensions des pratiques
appropriées indiquait une forte croyance envers ces pratiques. Les enseignants
adhéraient aux pratiques appropri¢es au développement dans toutes les dimensions,
sauf celle d’établir des relations réciproques avec les familles. Il n’y avait pas de
différences significatives dans les croyances au sujet de I’enseignement aux enfants
selon le niveau d’éducation des enseignants, leurs années d’expérience ou leur age. Les
¢tapes de la construction du questionnaire (adaptation et validation par 1’autorité
intellectuelle et administrative) peuvent fournir d’inspiration pour des recherches de ce
type. De plus, ces résultats montrent I’influence possible des milieux de formation sur
les croyances. Les enseignants des universités étaient impliqués dans la correction du
questionnaire. L’allure du questionnaire reflétait les mémes croyances auxquelles les
enseignants participants souscrivaient et celles de leurs enseignants a I’université.
Pendant la formation, les étudiants d’université peuvent s’imprégner des croyances des
enseignants (La Paro et al., 2009). Vus sous cet angle, les résultats obtenus ne sont pas

surprenants.

En Chine, une étude a ¢été réalisée par Li, Wang et Wong (2011), dans le cadre de la
réforme curriculaire pour le préscolaire marquée par 1’adoption de modeles comme
I’approche Montessori, I’apprentissage par projet, 1’approche pédagogique Reggio
Emilia et le modéle High Scope. L’implantation de ce curriculum s’est faite par une
approche top down, ¢’est-a-dire imposée aux enseignants par I’administration. L’étude
a porté sur les croyances et les pratiques entourant les pratiques appropriées au
développement dans le cadre de I’enseignement de la lecture et de 1’écriture des
caracteres chinois aux jeunes enfants. Les résultats ont montré un écart important entre
les pratiques déclarées et les pratiques réelles, de méme qu’entre les pratiques réelles

et les prescriptions du curriculum. Les auteurs affirment que la réussite de
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I’implantation d’un curriculum est possible a condition qu’elle soit culturellement
adaptée au contexte et linguistiquement appropriée et qu’il n’y ait pas de meilleur
modele de programme dans le monde. Enfin, ils argumentent que la planification de la
réforme devrait tenir compte des influences de la culture, de la langue, des parents, des
enseignants, des ressources et du systéme d’éducation. Par exemple, les auteurs ont
observé que les enfants commencent a écrire les caracteres chinois a I’age de 5 ans
alors que la pratique est officiellement interdite. Cette situation ressemble a celle
décrite dans la problématique concernant I’éducation préscolaire en Haiti quant a
I’apparente coexistence de deux approches éducatives au sein du nouveau curriculum.
Cependant, le curriculum haitien reconnait explicitement le role que les croyances
peuvent jouer dans les interactions quotidiennes, leur lien avec la culture et la langue
d’origine des enfants (MENFP, 2014). Il reconnait également I’importance de la
formation des professionnelles pour la mise en ceuvre des principes qui favorisent des

apprentissages significatifs (MENFP, 2014).

Dans le cadre de la formation initiale des professionnels ceuvrant en éducation
préscolaire, La Paro ef al., (2009) ont prouvé que les programmes de formation
intentionnellement €laborés pour I’adoption de nouvelles croyances peuvent influencer
et modifier les systémes de croyances anciennes des ¢tudiants. L’étude réalisée aupres
des étudiants d’un programme de formation de quatre ans a révélé qu’a la fin de leurs
¢tudes, les étudiants rapportaient des croyances plus proches de celles détenues par les
enseignants de la faculté que les étudiants débutants. L’¢tude a aussi révélé que la
pratique n’a pas modifié de fagon significative les croyances concernant les enfants, la
discipline et les pratiques d’enseignement. Le présent projet de recherche s’inscrit dans

cette méme veine quant au rdle de la formation dans la modification des croyances.
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2.9 Synthese et objectifs de recherche

Cette partie présente les grandes lignes abordées jusqu’ici pour qu’enfin, les objectifs

de la recherche soient exposés.

Les résultats des recherches et les écrits d’auteurs faisant autorité¢ dans le domaine de
I’éducation préscolaire montrent I’importance des premiéres années de la vie. Des
fenétres d’opportunités existent au cours de cette période permettant a 1’enfant de
profiter au maximum des stimulations de son entourage immédiat. En Haiti, alors que
ces fenétres d’opportunités de 0 a 3 ans seraient peu exploitées, les classes préscolaires
destinées aux enfants de 3 a 5 ans devraient apporter une plus-value pour leur
développement et leur apprentissage, pour autant qu’un service de qualité soit offert.
Or, des doutes ont été soulevés quant 4 la capacité du ministére de 1’Education nationale
et de la formation professionnelle a réguler le systéme en ce qui a trait aux variables de
la qualité structurelle, incluant la formation des jardini¢res d’enfants importante pour
accompagner la mise en ceuvre du nouveau curriculum du préscolaire. Le nouveau
curriculum du préscolaire haitien propose certaines innovations par 1’adoption du
constructivisme et du socioconstructivisme comme assises théoriques relevant d’une
approche développementale tout en préservant un découpage des contenus de savoirs
disciplinaires caractéristique d’une approche scolarisante. Ainsi, a la lumiére des deux
approches éducatives scolarisante et développementale présentes dans le curriculum
pour 1’éducation préscolaire haitien, le présent projet de recherche poursuit I’objectif
général d’examiner les croyances et les pratiques déclarées des futures jardinieres en
fin de formation au regard des pratiques appropriées au développement et celles
inappropriées au développement de ’enfant de 3 a 5 ans. Il vise plus spécifiquement

a:
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1.1 Identifier les croyances des futures jardiniéres concernant les pratiques appropriées
au développement et les pratiques inappropriées au développement de I’enfant de 3 a

5 ans.

1.2 Identifier les pratiques déclarées des futures jardiniéres concernant les pratiques

appropriées au développement et les pratiques inappropriées au développement.

1.3 Identifier les variables associ€es aux croyances et aux pratiques déclarées de futures
jardiniéres d’enfants d’Haiti en fin de formation concernant les pratiques appropriées

et les pratiques inappropriées au développement des enfants de 3 a 5 ans.



CHAPITRE III

METHODOLOGIE

Ce chapitre présente la méthodologie de recherche utilisée et la démarche entreprise
pour atteindre les objectifs de recherche. Il décrit le type de recherche choisie et le
justifie en fonction de la question et des objectifs de recherche. Le chapitre fait un bref
rappel du contexte de la recherche, décrit les caractéristiques sociodémographiques de
I’échantillon, le processus de recrutement, I’instrument utilisé pour la collecte des
données, le traitement et 1’analyse des données. Finalement sont abordées les

considérations éthiques.

3.1 Le type de recherche

La présente recherche quantitative est de type descriptif dont « le but principal est de
définir les caractéristiques d’une population et d’en tracer un portrait général » au
regard d’un phénoméne précis (Fortin et Gagnon, 2016 p. 32). La recherche de type
descriptif permet d’acquérir certaines informations portant sur les caractéristiques d’un
groupe de personnes et conséquemment d’amener des précisions sur une situation
spécifique (Fortin et Gagnon, 2016). Dans le cas de cette étude, il s’agit d’acquérir des
informations concernant les croyances et les pratiques déclarées des jardiniéres au
regard des pratiques appropriées et inappropriées au développement. Ces informations
sont acquises dans un contexte spécifique, soit la fin de formation professionnelle en

Haiti. De plus, le devis quantitatif permet de faire appel aux statistiques descriptives
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des données et a I’aspect corrélationnel existant entre les variables de 1’étude (Fortin et

Gagnon, 2016).

Cette recherche constitue une premicre dans le champ de 1’éducation préscolaire,
précisément, en ce qui a trait aux croyances et aux pratiques déclarées de futures
jardinieres d’enfants en fin de formation en Haiti. Un contexte de changement
curriculaire au cceur duquel coexistent désormais deux approches éducatives, 1’'une
scolarisante et 1’autre développementale ajoute au caractére exploratoire de cette
recherche. Dans ce contexte, il semble pertinent de décrire les croyances et les pratiques
déclarées en ce qui a trait au soutien au développement et aux apprentissages des

enfants qui fréquentent le secteur préscolaire haitien.

3.2 Le contexte de la recherche

L’étude s’est déroulée en contexte haitien, principalement dans la ville de Port-au-
Prince. Il s’agit de la ville la plus peuplée d’Haiti avec 2 774 millions d’habitants selon
les projections pour 2020 (United Nations, Department of Economic and Social Affairs,
Population Division, 2018). C’est la capitale d’Haiti et la ville principale du
département de 1’Ouest I'un des quatre départements ou la phase pilote de la mise en
application du curriculum a ét€¢ annoncée. Port-au-Prince est caractérisé par une tres
grande variabilité du statut socio-économique de ses habitants. Il existe plus d’une
trentaine d’écoles normales d’instituteurs offrant 1’option préscolaire a 1’échelle du
pays (Hudicourt-Riboul, 2014). Le contact a été établi avec 15 écoles de formation
réparties sur ’ensemble des quartiers de la communauté urbaine de Port-au-Prince.

Elles ont été contactées pour participer a 1’étude.
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3.3 Les caractéristiques sociodémographiques de 1’¢chantillon

L’échantillon est constitué de 33 étudiantes'” jardiniéres d’enfants haitiennes en fin de
formation. Les institutions d’enseignement fréquentées par les étudiantes sont toutes
situées dans la grande région de Port-au-Prince. Celles-ci sont établies dans les
quartiers de Pétion-ville, du centre-ville, de Delmas, de la Croix des Missions, de
Lilavois et de Carrefour. Le tableau 3.1 souligne 1’age des participantes de 1’étude.
Celui-ci indique que I’échantillon est représenté par des étudiantes dont I’age varie
entre 19 et 50 ans. Parmi celles-ci, 14 étudiantes sont agées de 26 a 31 ans. Ce groupe
d’age constitue 43,8 % de I’ensemble de I’échantillon de I’étude si on exclut les
réponses non valides'¢ (n=1). Cela signifie que prés de la moitié de I’échantillon est
représentée par les étudiantes agées de 26 et 31 ans. La deuxiéme partie de 1’échantillon
comprenant le plus grand nombre de participantes est représenté par la tranche d’age
des 20 a 25 ans qui totalisent 18,6 % de I’ensemble des personnes, soit six étudiantes.
Les tranches d’age de 32 a 37 ans d’une part, de 38 a 43 ans d’autre part sont ex aequo
et représentent chacune 12,1 % de I’effectif total avec un nombre de quatre étudiantes.
La tranche d’age de 44 a 49 ans représente 6,1 % de ’effectif et compte deux étudiantes.
Les tranches d’age de 19 ans et moins d’une part et de 50 ans et plus d’autre part sont
tres faiblement représentées avec 3,1 % de I’effectif et compte chacune une étudiante
respectivement. Les femmes représentent 87,9 % de ’échantillon, soit 29 étudiantes
alors que les hommes, plus faiblement représentés, constituent 12,1 % de 1’échantillon

pour un nombre total de quatre étudiants.

15 Le genre féminin est employé parce que trés peu d’hommes en général travaillent au niveau des jardins
d’enfants. Notre échantillon contient des hommes mais ¢’est rarissime.

16 Les pourcentages fournis pour le reste du travail tiennent compte seulement des réponses valides.
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Une proportion de 72,7 %, soit 24 étudiantes de notre échantillon, déclare avoir
travaillé avec les enfants avant d’entreprendre des études dans des institutions
d’enseignement pour devenir jardiniéres d’enfants. Le tableau 3.1 indique également
que 27,3 % des ¢étudiantes de I’échantillon, soit neuf étudiantes n’ont pas travaillé avant

leurs études.

Une proportion de 26 ¢tudiantes déclare avoir obtenu le diplome de fin d’études
secondaires, soit 78,8 % de I’échantillon. Le tableau 3.1 indique également que le
nombre d’étudiantes n’ayant pas obtenu leur diplome de fin d’études secondaires

représente 21,2 % de I’échantillon soit un nombre total de sept étudiantes.

Une proportion de 18,2 % de notre échantillon soit six étudiantes déclare étre des
parents d’un enfant. Le tableau 3.1 indique également que 9,1 % soit trois étudiantes
sont les parents de 2 enfants et que 9,1 % soit trois étudiantes sont parents de trois

enfants tandis que 63,6 % soit 21 étudiantes n’ont pas d’enfant.

Le tableau 3.1 montre que dans notre échantillon, 27 étudiantes déclarent au moment
de I’étude qu’elles travaillent avec des enfants soit un pourcentage de 81,8 %.
Seulement 21 % des étudiantes déclarent qu’elles ne travaillent pas actuellement avec

les enfants.



Tableau 3.1 : Les caractéristiques sociodéemographiques de [’échantillon

Valide Fréquence % % valide % cumulé

Age 19 ans et moins 1 3 3,1 3,1
20 ans a 25 ans 6 18,2 18,8 21,9
26 ans a 31 ans 14 42.4 43,8 65.6
32 ans a 37 ans 4 12,1 12,5 78,1
38 ans a 43 ans 4 12,1 12,5 90,6
44 ans a 49 ans 2 6,1 6,3 96,9
50 ans et plus 1 3 3,1 100
Total 32 97 100
Manquant 1 3

Sexe Homme 4 12,1 12,1 12,1
Femme 29 87,9 87,9 100

Travail avec les enfants avant les études Oui 24 72,7 72,7 72,7
Non 9 27,3 27,3 100

Travail actuel avec les enfants Oui 27 81,8 81,8 81,8
Non 6 18,2 18,2 100

Diplome de fin d'études secondaires Oui 26 78,8 78,8 78,8
Non 7 21,2 21,2 100



Statut de parents

Nombre d’enfants /statut de parent

Total

Oui
Non

33

12
21
21

100

36,4
63,6
63,6

18,2
9,1
9,1
100

36,4
63,6
63,6

18,2
9,1
9,1

36,4
100
63,6

81,8
90,9
100
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Par ailleurs, le tableau 3.2 montre que lorsqu’on inclut d’autres formes de travail non
rémunéré comme celui de monitrice d’école du dimanche, celui de membre du
mouvement Kiro, de guide ainsi que celui de la garde bénévole d’enfants et le travail
dans les camps de vacances, 33 étudiantes soit 100 % déclarent avoir déja travaillé avec

les enfants.

Toutefois, les résultats indiquent qu’elles ont travaillé a plus d’un titre. Puisqu’il s’agit
d’une question a réponses multiples avec six choix au maximum pour chaque étudiante,
le nombre de réponses (n =50) est supérieur au nombre d’étudiantes de 1’échantillon
(n=33). A cet égard, le tableau 3.2 montre que 10 étudiantes ont travaillé a titre de
jardiniére responsable, ce qui veut dire que 30,3 % des répondants de 1’échantillon ont
eu cette expérience de travail avant de commencer leurs études de jardiniéres. Il indique
aussi que 9 étudiantes ont travaillé a titre d’aide-jardiniére, ce qui signifie que 27,3 %
des participantes de 1’échantillon ont acquis cette expérience de travail avant leurs
¢études. Le tableau fait ressortir 19 étudiantes ayant travaillé comme gardienne bénévole
d’enfants. Cela signifie que 57,6 % des personnes de 1’échantillon ont eu cette
expérience auprés des enfants avant de s’inscrire dans une formation pour devenir
jardiniéres. Il s’agit ici de I’expérience de travail retrouvée chez le plus grand nombre
de participantes puisqu’il atteint presque 60 % de D’effectif total. De surcroit, une
¢tudiante (3 % de I’échantillon) a travaillé comme responsable de jardin d’enfants,
alors que quatre étudiantes (12,1 % de 1’échantillon) ont travaillé dans les camps de
vacances et que sept étudiantes (21,2 %) ont une expérience de travail avec les enfants
a titre de membre du mouvement Kiro ou bien comme guide ou comme monitrice

d’école dominicale.



Tableau 3.2 : La proportion des étudiantes jardinieres d’enfants selon le titre du travail antérieur avec les enfants

Valide Réponses

N % % d'observations
Jardiniére responsable 10 20 30,30
Aide jardiniere 9 18 27,30
Enseignante école fondamentale ou
garde bénévole d’enfants 19 38 57,60
Responsable de jardin d'enfants 1 2 3,0
Camp de vacances 4 8 12,10

|

Ecole du dimanche, Kiro et Guide 14 21,20

Total 50 100 151,50




3.4 Le processus de recrutement des participantes a la recherche

Préalablement au recrutement des participantes a la recherche, il fallait obtenir le
certificat du comité d’éthique de la recherche de 'UQAM. Pour obtenir ce certificat, il
fallait entre autres faire la preuve d’avoir acceés au milieu et s’assurer que les exigences
du pays hote en matiere d’éthique de la recherche sur les étres humains soient
respectées. Des démarches en ce sens ont été entreprises auprés du comité national de
bioéthique haitien. La procédure de cette demande d’approbation sera expliquée dans
la section consacrée a I’aspect éthique de la recherche. Pour ce qui a trait a I’acces au
milieu des participantes, des informations ont été¢ recherchées aupreés d’un cadre du
MENFP. Une référence au service d’appui pédagogique de la direction départementale
de I’ouest du MENFP a été obtenue. Le responsable de ce service a ainsi fourni la liste
d’environ 15 écoles de formation de jardini¢res d’enfants avec les adresses, les noms
des personnes responsables et les numéros de téléphone de ces écoles. Les contacts
téléphoniques ont été établis avec les responsables des écoles dans un premier temps.
Par la suite, un document d’explication sur la recherche a été transmis a ces
responsables d’écoles. La demande d’autorisation de rencontre avec les étudiantes en
vue de leur participation y était annexée. Ces autorisations signées par les responsables
ont été versées aux demandes d’approbation aupres des deux comités d’éthique de la
recherche. Les deux demandes ont été approuvées, mais la collecte des données comme

prévue a di étre modifiée a cause de la crise sanitaire de la COVID-19.

La version papier du questionnaire initialement prévu a di étre remplacée par une
version ¢lectronique. Les items de I’instrument de mesure ont été transférés sur le
logiciel Lime Survey-UQAM. Cette modification a d’ailleurs été¢ soumise au Comité
d’éthique de la recherche de ’'UQAM. Préalablement a la modification de 1’outil de
collecte des données pour la passation en ligne, des communications ont été établies

avec les responsables d’écoles. Elles avaient pour but de s’enquérir de la possibilité
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que les étudiantes puissent remplir le questionnaire en ligne a 1’aide d’ordinateurs ou

d’appareils Android.

Les responsables de quatre écoles se sont déclarés incapables de participer a la
recherche, arguant qu’a cause de la crise sanitaire les €écoles étaient fermées, qu’ils
pouvaient alors difficilement entrer en contact avec leurs étudiantes, lesquelles
n’avaient d’ailleurs pas un acces facile a internet. Le lien du questionnaire a été envoyé
aux autres responsables d’écoles de formation, lesquels ont distribué ce lien a leurs
étudiantes. Le processus de la collecte des données s’est déroulé du 9 mai au 16 juin

2020.

La collecte et le traitement des données préalables a I’analyse statistique ont permis
d’obtenir un échantillon total composé de 33 participantes. L’instrument de mesure, la

collecte, le traitement et I’analyse des données feront I’objet de la section suivante.

3.5 Lacollecte des données

La collecte des données s’est faite a 1’aide d’un instrument de mesure des croyances
dans les pratiques appropri¢es au développement et de la mise en application de ces
pratiques selon les déclarations des participantes, de type questionnaire. Dans le cadre
de ce projet de recherche puisqu’il s’agit d’étudiantes qui en principe ne sont pas encore
en fonction, les pratiques mesurées renvoient aux pratiques qui seront mises en ceuvre
quand elles seront des jardinieres d’enfants en service. Le type d’instrument de collecte
de données structurées qui a été utilisé présente plusieurs avantages qui s’averent non
négligeables dans le cadre d’un mémoire de maitrise. D’abord, ils permettent de
contacter presque simultanément un grand nombre de personnes sur un large territoire
(Bressoux, 2001; Fortin, 2010). Leur transformation en questionnaire en ligne est facile
ce qui permet de recruter les participants a I’échelle de la planéte et qui ne demandent

que quelques minutes d’administration.



114

L’expérience réalisée dans le cadre de ce travail de recherche prouve que le temps de
passation peut €tre relativement court, le colit en argent faible, comme le soutient
Charron (2004). Le prétraitement des données recueillies est relativement facile. Par
ailleurs, I’anonymat du participant peut étre préserve et ce type d’instrument exige tres
peu d’intervention en explication pour le chercheur. L’anonymat confére plus de
fiabilité ou de sincérité aux réponses (Allaire, 1988; Frippiat et Marquis, 2010). En
effet, la crainte de représailles peut constituer dans certains cas un sérieux facteur
dissuasif et susciter des réticences ou des refus de répondre. L’anonymat de méme que
le fait que le questionnaire ne soit pas rempli en présence d’un interviewer éliminent
ou réduisent I’influence du phénomene de « désirabilité sociale » (Allaire, 1988). Selon
Allaire (1988), ce phénoméne consiste pour le participant a donner des réponses
socialement correctes en présence d’un interviewer. Les outils de mesure seront décrits

dans la section suivante.

3.5.1 L’instrument de mesure des croyances et de la mise en ceuvre des pratiques
appropriées et inappropriées au développement

L’instrument de mesure permet de décrire les croyances et les pratiques déclarées a
I’égard des pratiques appropri€es et inappropriées au développement des enfants agés
de 3 a 5 ans. Ce questionnaire est inspiré¢ de 1’outil de mesure des croyances et des
pratiques des enseignants du préscolaire, Teacher Beliefs and Practices Survey (TBPS;
Kim, 2005; Kim et Buchanan, 2009). Cet instrument posséde deux échelles, I'une qui
mesure les croyances des enseignants (jardinieres) a I’égard des pratiques appropriées
au développement, il s’agit de la sous-échelle de croyances (Teacher Beliefs Scale,
TBS); I'autre échelle mesure la fréquence de 1’utilisation de pratiques appropriées au
développement par les enseignants (jardinieres) dans leurs interactions avec les enfants,
il s’agit de 1’échelle des pratiques déclarées par les enseignants (Instructional Activity

Scale, TAS).
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La plus ancienne version de cet instrument, the Teacher Questionnaire, a été élaborée
par (Charlesworth ef al., 1991). Elle a été utilisée dans la recherche avec des
modifications et des tests pour en améliorer la fiabilité et la validité (Kim et Buchanan,
2009). La version modifiée était constituée de 73 items répartis en 2 sections. La
premiere question de la premiere section est une classification selon le degré
d’influence que certaines personnes ou entités pourraient avoir sur les pratiques des
enseignants. Ensuite, la section compte 42 items qui mesurent les croyances dans les
pratiques appropriées au développement (TBS). La deuxiéme section compte 30 items

qui mesurent les pratiques déclarées (IAS).

Le répondant exprime ses croyances en évaluant chaque item sur une échelle de type
Likert en 5 points, ou 1 signifie « pas du tout important » et 5 signifie « extrémement
important » pour 1’échelle des croyances. Les items de I’échelle des pratiques évaluent
la fréquence selon laquelle les activités et les comportements décrits seront mis en
pratique. Le choix de réponse sur une échelle de type Likert en 5 points est proposé au
répondant (1 signifie « presque jamais » c’est-a-dire moins d’une fois par mois et 5

signifie « souvent » c¢’est-a-dire presque tous les jours).

Dans la version modifiée du questionnaire de Kim et Buchanan (2009), des 42 items
de I’échelle des croyances, 27 concernent les pratiques appropriées au développement
et 15 concernent les pratiques inappropriées. Pour les 30 items de 1’échelle des
pratiques déclarées (18 concernent les pratiques appropriées au développement et 12
concernent les pratiques inappropriées). En ce qui concerne la cohérence interne de
I’instrument, I’échelle des croyances a eu une fiabilité exprimée par un coefficient

alpha de Cronbach =0,858. La fiabilité de I’échelle des pratiques déclarées a obtenu un
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indice alpha de Cronbach = 0,787 (Kim et Buchanan, 2009)!7 . Ces deux valeurs
témoignent d’une cohérence interne qualifiée de bonne ou acceptable (Georges et

Mallery, 2003, cités par Bailey, 2017).

3.5.2 Latraduction et I’adaptation de I’instrument original

Les items de cet instrument (annexe A) ont été traduits en francais avec de tres 1égéres
adaptations pour correspondre a la réalité haitienne. Chacun des items des échelles a
¢té soumis a quatre juges (tous des enseignants dont 3 sont d’origine haitienne) ayant
des connaissances de la culture et du systéme éducatif haitien. Les juges ont recu la
version traduite et le document original en Anglais. Sept items de I’échelle des
croyances ont été soit modifiés, soit adaptés. Des changements ont été proposés par les
juges. En somme, la plupart des modifications ou adaptations concernaient les items B1,
B2, B5, B15, B19, B20, B41. Le tableau 3.3 présente les énoncés principaux de ces
items, les modifications ou les adaptations effectuées et 1I’explication sous-jacente. De
la méme fagon pour I’échelle des pratiques, cinqg items ont été modifiés ou adaptés, afin
de suivre les suggestions par les juges. Le tableau 3.4 présente les énoncés principaux
de ces items, les modifications ou les adaptations effectuées et I’explication sous-

jacente.

17 Bailey, R. (2017, citant George et Mallery, 2003). “A random relationship between questions would
have an alpha coefficient of 0; questions which are identical would have a coefficient of 1. From George
and Mallery (2003), a common rule of thumb for interpreting Cronbach’ s alpha (and the following
types of reliability) is as follows : Cronbach’ s alpha Internal consistency @ = 0.9 Excellent; 0.9 >«
= 0.8 Good; 0.8 >a = 0.7 Acceptable; 0.7 >a = 0.6 Questionable; 0.6 >a = 0.5 Poor; 0.5 >a
Unacceptable



Tableau 3.3 : Les items modifiés de [’échelle de croyances

[tem Enoncé initial Enoncé modifié ou adapté Explication

Bl Classez les points suivants (1-6) en | Principal/Directeur remplacé par | Le mot principal est peu connu en
fonction de l'influence positive que vous | administration du jardin d’enfants. Haiti. L’administration est utilisée
pensez que ces personnes ou ces entités pour parler d’un ensemble de
pourraient exercer sur la fagon dont vous | Ajout de congrégation a politique du | personnes plutdt qu’une seule
planifierez et réaliserez les activités avec | systeme scolaire personne - Le curriculum contient un
les enfants. ensemble de recommandations

Régulation de [D’état remplacé par | visant cette réglementation.

Parents_ principal/directeur; politique du | urriculum Les écoles dites congréganistes
systéme scolaire; vous-méme Régulation forment un groupe particulier en
de I’Etat; les autres jardiniéres ou Haiti
enseignants

B2 Comme technique d’évaluation de | Il est que les progres des enfants | Formulation plus simple selon les

I’efficacité du travail des jardinicres : il
est  que les enfants passent les tests de
groupe standardisés (le méme test en
méme temps et les enfants sont évalués en
fonction du niveau de développement
caractéristique de leur groupe d’age).

soient évalués réguliérement par des
tests qu’ils doivent réussir pour juger
de l’efficacit¢ et de [Datteinte du
niveau de développement
caractéristique de leur groupe d’age.

juges
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B5 Il est que le jardin d’enfants tienne | Il est  que les activités | Les  juges ont suggéré une
compte des différences dans le | correspondent  aux  différences | formulation plus proche de la
développement des enfants individuelles des enfants en ce qui a | question originale.

trait a leur niveau de développement.

B15 les cahiers d’exercices et/ou les fiches | Les flash cards (nombres, lettres, | La version originale en anglais
identiques sont pour le programme | et/ou des mots) a des fins | utilise le mot « ditto» plutdt que
des jardins d’enfants. d’enseignement  sont pour le | « flash cards ». Ces mots sont peu

programme au jardin d’enfants usités dans le vocabulaire haitien.
Voila  pourquoi  une  petite
explication entre parenthéses a été
ajoutée pour plus de clarté.

B19 Il est que la jardiniere utilise son | Il est que la jardiniére donne | Jugé plus proche de la question
autorit¢é a travers les cadeaux, les | des friandises, des autocollants, et/ou | originale.
autocollants et/ou les étoiles pour | des étoiles pour inciter les enfants a
encourager les comportements appropriés | faire des activités qu’ils n’ont pas le

gott de faire.

B20 Il est pour la jardiniére d’utiliser son | Il est pour les jardinieéres | Reformulation suggérée par les

autorit¢ a travers les punitions et/ou | d’utiliser réguliérement les punitions | juges.

réprimandes  pour  encourager les
comportements appropriés

et/ou réprimandes quand un enfant ne
veut pas participer.
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B41 Il est que les enfants apprennent a | Il est de travailler sur des | Reformulation suggérée par les
reconnaitre les lettres de [1’alphabet | habiletés isolées en utilisant la | juges.
séparément. répétition et la récitation. Par exemple

les lettres de 1’alphabet.




Tableau 3.4 : Les items modifiés de [’échelle des pratiques

[tem Enoncé initial Enoncé modifié ou adapté Explication
P1 Construire avec des blocs. Réaliser des | Réaliser des constructions avec des blocs | Les juges ont suggéré de
constructions avec des blocs du |achetés au magasin ou des matériaux | remplacer « blocs du commerce »
commerce ou des matériaux recyclés | recyclés (boite de lait, de céréales) par « bloc achetés au magasiny.
(boite de lait, de céréales). Les choix de ces mots ont été
suggérés afin de rendre compte
de la culture haitienne.
P21 « Les enfants voient leur race, culture | Mettre en valeur la langue maternelle (le | Le mot race a été supprimé. Les
et langue reflétées dans la classe ». créole) dans ’environnement de I’enfant, la | juges  ont  accepté  cette
culture haitienne et les différents milieux de | modification, puisqu’elle
vie des enfants. correspondant davantage a la
culture haitienne.
P26 Résoudre des problémes de | Aider les enfants a résoudre des problémes | Les mots: jeu, trier classer

mathématiques réels en utilisant les
objets réels qui sont dans la classe qui
intégrent des sujets et des domaines
variés.

de mathématiques (trier, classer, comparer,
faire des prédictions, etc.) en utilisant le jeu,
les objets de 1’environnement de la classe
utilisés dans des domaines variés (art
dramatique, sciences, activité physique...).

comparer, faire des prédictions
ne sont pas dans la version
anglaise de méme que les mots
art dramatique, sciences, activité
physique. L’accord inter juge a
été obtenu pour cette
modification.
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P27 Séparer les enfants de leurs amis pour | Séparer les enfants de leurs amis pour | Les juges ont suggéré [’ajout
maintenir I’ordre dans la classe. maintenir I’ordre dans la classe pendant la | suivant : « pendant la période
période d’écriture. d’écriture ». Cette reformulation
correspondait davantage aux
pratiques retrouvées dans la
culture haitienne.
P30 Réaliser des activités qui intégrent des | Réaliser des activités qui intégrent des | Les juges ont suggéré d’ajouter :

sujets variés (lecture, mathématiques,
sciences  expérimentales, sciences
sociales, etc.).

sujets variés (lecture, mathématiques,
sciences expérimentales, sciences sociales,
etc.) en mettant ’accent sur 1’exploration et
le jeu.

«en mettant D’accent sur
I’exploration et le jeu». En
amenant cette précision, des

¢léments importants de
I’approche  développementale
ressortent micux. D’ailleurs,

c’est en ce sens que cet énoncé
avait été construit.




Un accord interjuge a été obtenu pour les modifications et la traduction de cet
instrument. L’autorisation de traduire, d’adapter et d’utiliser I’instrument a été
demandée a I'un des auteurs ayant travaillé sur I’instrument. Il s’agit de Teresa
Bucchanan. Elle a donné son accord a travers un courriel en réponse a la demande qui

a été formulée par courriel aussi.

3.6 Le traitement et ’analyse des données

Toutes les analyses statistiques des données ont été effectuées a partir du logiciel
SPSS 26. Aprés la fermeture du questionnaire, les données recueillies sur Lime Survey
ont été transférées sur Excel pour une phase de prétraitement. Pour cela, les doublons
ont été éliminés, en scrutant les adresses IP, les noms des participantes et les réponses
au questionnaire sociodémographique. De plus, les participantes n’ayant répondu a
aucune question n’ont pas été comptabilisées dans 1’échantillon. Une premiere liste de
65 répondantes a été ainsi obtenue. Par la suite, les participantes ayant un nombre trop
élevé de réponses manquantes (plus que 5 %) ont été écartées. A la fin, 1’échantillon
des 33 participantes a été¢ obtenu. Leurs données ont été transférées sur SPSS pour

I’analyse statistique.

La premiere démarche de I’analyse statistique consistait a vérifier la consistance interne
du questionnaire par le calcul de I’indice alpha de Cronbach pour les questions de
I’échelle des croyances et de I’échelle des pratiques regroupées en 2 catégories chacune.

Ainsi, le calcul du coefficient alpha de Cronbach a été effectué pour 4 variables.

Le DAPB correspond au regroupement de 27 items qui décrivent des pratiques
appropriées au développement auxquelles les participantes accordent une importance
allant de « pas du tout important a extrémement important ». Les 27 items inclus dans
ce calcul sont les suivants : B3, B4, B5, B6, B8, B9, B12, B13, B16, B18, B21, B22,
B23, B25, B26, B27, B28, B29, B30, B31, B32, B34, B35, B36, B37, B38, B43. Les
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réponses a ces items traduisent le degré de croyance des participantes envers les
pratiques appropriées au développement. Le coefficient alpha de Cronbach obtenu pour

ce facteur est 0,815.

Le DIPB inclut un regroupement de 15 items qui décrivent des pratiques inappropriées
au développement. Les items pris en comptent dans ce calcul sont les suivants : B2, B7,
B10, B11, B14, B15, B17, B19, B20, B24, B33, B39, B40, B41, B42. Les réponses a
ces items traduisent le degré de croyance des participantes envers les pratiques
inappropri¢es au développement. Le coefficient alpha de Cronbach obtenu pour les 15
items de ce facteur était 0,646. Afin d’améliorer la cohérence interne de cette variable,
les items B2 et B41 ont été retirés du calcul du score moyen de DIPB. Cela a permis

d’obtenir un coefficient alpha de Cronbach de 0,711.

Le DAPP correspond au regroupement de 18 items qui décrivent des pratiques
appropriées au développement en termes de la fréquence (allant de « presque jamais »
a « chaque jour ») a laquelle les étudiantes les mettront en application au jardin
d’enfants. Les items inclus dans ce facteur sont les suivants : P1, P2, P3, P4, P5, P6,
P7, P8, P9, P19, P21, P23, P24, P25, P26, P28, P29, P30. Le coefficient alpha de

Cronbach obtenu pour ce facteur est 0,871.

Le DIPP concerne le regroupement de 12 items qui décrivent des pratiques
inappropri¢es au développement en termes de la fréquence (allant de « presque
jamais » a « chaque jour ») a laquelle elles les mettront en application au jardin
d’enfants. Les items inclus dans le calcul du coefficient alpha de Cronbach étaient les
suivants P10, P11, P12, P13, P14, P15, P16, P17, P18, P20, P22, P27. Le coefficient
alpha de Cronbach obtenu pour ce facteur avec les 12 items était 0,576. Par la suite,
pour améliorer la cohérence interne de la variable, les items P18, P13, P16 et P20 ont
été écartés du calcul de score moyen. Cela a permis d’obtenir un coefficient alpha de

Cronbach de 0,671. Selon Bailey (2017, citant George et Mallery, 2003), un indice
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alpha de Cronbach compris entre 0,60 et 0,70 est questionnable. Toutefois, en raison
de la petite taille de 1’échantillon pouvant affecter la cohérence interne, les analyses
statistiques demeuraient pertinentes en dépit du faible indice obtenu avec les items du

DIPP.

Pour atteindre les objectifs de recherche, les analyses de statistiques descriptives ont
été effectuées. Pour ce faire, les scores aux variables dépendantes ont ét¢ obtenus en
calculant les moyennes DAPB, DIPB, DAPP, DIPP pour chaque participante. Ces
moyennes ont ¢té calculées en tenant compte des items compris dans chacun des

regroupements dont il a été question précédemment.



Tableau 3.5 : Les items pris en compte dans [’analyse de la cohérence interne des variables dépendantes

Variable Items o avant retrait | [tems retirés o apres retrait des
des items items

DAPB B3, B4, B5, B6, B8, B9, B12, B13, 0,815
B16, B18, B21, B22, B23, B25, B26,
B27, B28, B29, B30, B31, B32, B34,
B35, B36, B37, B38, B43

DIPB B2, B7, B10, B11, B14, B15, B17, | 0,646 B2, B41 0,711
B19, B20, B24, B33, B39, B40, B41,
B42

DAPP P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P§, P9, P19, 0,871
P21, P23, P24, P25, P26, P28, P29, P30

DIPP P10, P11, P12, P13, P14, P15, P16, | 0,576 P18, P13, P16, | 0,671
P17, P18, P20, P22, P27 P20




3.7 Les aspects éthiques de la recherche

Pour la collecte des données, divers aspects éthiques ont été pris en considération. Ainsi,
deux certificats d’éthique ont été obtenus (Annexe B), dont un de 'UQAM et un autre
du Comité National de Bioéthique haitien. Les démarches en vue de 1’obtention de ces
certificats consistaient d’abord a informer les milieux concernés par la recherche en
particulier les écoles de formation de jardiniére d’enfants. A la lettre d’information et
d’explication a été jointe une demande d’autorisation de rencontrer les étudiantes en
vue de la collecte des données. Plusieurs responsables d’écoles ont signé cette
autorisation (exemple a I’annexe C). Les demandes d’autorisation ont été jointes aux
demandes de certificats éthiques du comité d’éthique de la recherche de 'UQAM et du
comité national de bioéthique haitien. Les certificats ont ét€¢ obtenus en décrivant en
détail les aspects éthiques conformes aux exigences des deux comités notamment la
question du consentement, la description des risques, des avantages et des
inconvénients liés a la participation a la recherche, les informations des participantes a
propos de leur liberté de participer ou non a I’étude (Annexe D). Elles ont été informées
sur le fait qu’elles ne devaient subir aucune pression ni insistance pour y participer et
que leur premier refus allait étre considéré comme un non définitif. Ainsi a été respecté
le principe de la liberté du consentement. Les participantes ont été informées sur leur
droit de retirer leur consentement a tout moment. Elles ont obtenu toutes les
informations sur le but de la recherche et sur la nature de leur participation. Un message
explicatif leur a été envoyé dans cette optique. De plus, elles ont disposé d’assez de
temps pour réfléchir. Une adresse internet leur a été communiquée de méme que des
numéros de téléphone pour qu’elles puissent poser des questions supplémentaires ou
porter plainte le cas échéant. Leur choix de participer a donc été un choix éclairé.
L’identité des participantes a été protégée par un codage et les codes sont connus
seulement par la chercheuse. Les données qui n’étaient pas anonymes et non codées

sont protégées par un mot de passe.
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Il est a signaler que le plan initial de rencontre avec les étudiantes en personne a été
modifi€ en raison de la crise sanitaire. Cela a nécessité une modification du format du
questionnaire, de la lettre d’information aux étudiantes et du formulaire de
consentement qui ont dii étre présentés en format €lectronique. Ces documents ont été
expédiés ensemble aux responsables des écoles qui les ont distribués a leurs étudiantes
qui ont eu assez de temps pour lire les documents et répondre au questionnaire ensuite.

Une demande de modification du certificat éthique a di étre déposée en la circonstance.



CHAPITRE IV

RESULTATS

Ce chapitre présente 1’analyse des données et les résultats en lien avec les objectifs de
I’¢tude. Celui-ci est subdivisé en deux parties. Dans la premiére partie, les statistiques
descriptives sont présentées. Le but étant d’atteindre les premiers objectifs spécifiques
de recherche consistant a identifier les croyances des futures jardinieéres concernant les
pratiques appropriées et inappropriées au développement, ainsi qu’a identifier les
pratiques déclarées des futures jardiniéres concernant les pratiques appropriées et
inapproprié¢es au développement. Les scores obtenus sont catégorisés de sorte a
identifier la nature des croyances et des pratiques déclarées. La deuxiéme partie traite
du dernier objectif de recherche a I’effet d’identifier les variables associées aux
croyances et aux pratiques déclarées de futures jardinieéres d’enfants d’Haiti en fin de
formation concernant les pratiques appropriées et inappropriées au développement. Les
statistiques descriptives de variables influentes (croyances concernant les personnes
influencant leurs pratiques éducatives, caractéristiques sociodémographiques) sont
présentées. Des analyses de corrélation entre les variables a 1’étude et des tests-t de
comparaison de moyenne pour les échantillons indépendants sont réalisés en vue de
trouver les différences significatives de croyances et de pratiques déclarées entre les
groupes sur la base de ces variables complétant ainsi la description de notre échantillon

en ce qui a trait a leurs croyances et leurs pratiques déclarées.
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4.1 Le profil des croyances et de pratiques déclarées des étudiantes en ce qui
concerne les pratiques appropriées au développement

Dans cette partie, les statistiques descriptives sont présentées afin de rendre compte des
objectifs spécifiques de recherche visant a décrire les croyances et les pratiques
déclarées des étudiantes jardiniéres d’enfants en ce qui concerne les pratiques
appropriées et inappropriées au développement. La description de profils de croyances
et de pratiques déclarées en ce qui concerne les pratiques appropriées et inappropriées
au développement plus spécifique est établie a partir du regroupement des items du
questionnaire sur les croyances et les pratiques déclarées. Ce questionnaire est
constitué de deux échelles, elles-mémes subdivisées en deux autres sous-échelles : les
croyances envers les pratiques appropriées au développement (DAPB), les croyances
envers les pratiques inappropri¢es au développement (DIPB), les pratiques déclarées
appropriées au développement (DAPP) et les pratiques déclarées inappropriées au
développement (DIPP). Rappelons que pour les deux premicres variables (DAPB et
DIPB) se rapportant aux croyances, les participantes attribuaient un score entre 1 et 5
a chacun des énoncés proposés exprimant ainsi I’importance qu’elles croient que les
pratiques décrites ont sur le développement et I’apprentissage des enfants. Pour les
deux derniéres variables (DAPP et DIPP) se rapportant aux pratiques déclarées, les
participantes attribuaient un score entre 1 et 5 a chacun des énoncés proposés quant a
la fréquence de mise en application des pratiques décrites par les items. Le tableau 4.1

présente les statistiques descriptives de ces quatre variables.
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Tableau 4.1: Les statistiques descriptives des quatre variables de [’instrument des

croyances et des pratiques déclarées

DAPB DIPB DAPP DIPP
Moyenne 3,74 3,36 3,38 3,58
Ecart-type 0,40 0,50 0,58 0,55

DAPB= Croyances concernant pratiques appropriées au développement; DIPB = Croyances concernant pratiques inappropriées
au développement; DAPP= mise en application de pratiques appropriées au développement; DIPP = Mise en application de

pratiques inappropriées au développement

La moyenne obtenue pour les croyances aux pratiques appropriées au développement
est de 3,74 avec un écart-type de 0,40. Cela signifie qu’il est relativement important ou
trés important pour I’ensemble des participantes d’appliquer les pratiques appropriées

au développement décrit par I’ensemble des items regroupés dans la variable DAPB.

De plus, le tableau indique que la moyenne obtenue pour les croyances aux pratiques
inapproprié¢es au développement est de 3,36 avec un écart type de 0,50. Cela signifie
qu’il est relativement important ou trés important pour I’ensemble des participantes
d’appliquer les pratiques inappropriées au développement décrites par 1’ensemble des

items regroupés dans la variable DIPB.

Par ailleurs, la moyenne obtenue pour les pratiques déclarées en ce qui concerne les
pratiques appropriées au développement est de 3,38 avec un écart type de 0,58. Cela
signifie que les participantes dans I’ensemble déclarent qu’elles mettront en application
parfois ou réguliérement les pratiques appropriées au développement décrites par

I’ensemble des items regroupés dans la variable DAPP.

Enfin, la moyenne obtenue pour les pratiques déclarées en ce qui concerne les pratiques
inappropriées au développement est de 3,58 avec un écart type de 0,55. Cela signifie

que les participantes dans I’ensemble déclarent qu’elles mettront en application parfois
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ou réguliérement les pratiques inappropriées au développement décrites par I’ensemble

des items regroupés dans la variable DIPP.

En résumé, I’ensemble des participantes a des croyances plus axées sur les pratiques
appropriées au développement que sur les pratiques inappropriées au développement.
Par contre, les pratiques déclarées sont plus axées sur les pratiques inappropriées que

sur les pratiques appropriées au développement.

4.1.1 Le profil des croyances des étudiantes correspondant aux pratiques
appropriées au développement

La figure 4.1 et le tableau 4.2 indiquent une moyenne de 3,74 avec un écart type (ET =
0,40) pour les croyances aux pratiques appropriées au développement (DAPB). Les
croyances des étudiantes concernant les pratiques appropriées au développement se
situent donc a un niveau relativement élevé d’importance pour 69,7 % de 1’échantillon.
Ces ¢étudiantes croient qu’il est relativement important ou trés important de mettre en
place les pratiques appropriées au développement. Un nombre de 10 étudiantes
représentant 30,3 % de 1’échantillon croit qu’il est trés important ou extrémement
important de mettre en place les pratiques appropriées au développement. Aucune
¢tudiante ne croit qu’il ne soit pas important ou pas du tout important de mettre en place

les pratiques appropriées au développement.

Le tableau 4.2 présente les statistiques descriptives selon les items de cette catégorie.
Ces items décrivent de facon plus spécifique les croyances auxquelles adhérent les
participantes. Les statistiques descriptives représentent les scores de I’ensemble des
participantes pour chacun des items de la variable DAPB. Ainsi, le tableau montre que
les scores les plus faibles sont associés a des écarts types plus grands, ce qui semble
suggérer que les faibles scores sont associés a de plus grandes variations dans les
croyances en des pratiques appropriées au développement qui sont décrites par les

items concernés. Ces grandes variations concernent les croyances au sujet du plan
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d’intervention personnalisé (B21:ET=1, 00); I’intégration de la langue et de la culture
haitienne dans les activités (B34 : ET=1, 14); les activités qui reflétent le milieu de vie
des enfants (B6 : ET=1, 17); les activités ou les enfants inventent le nom des lettres
(B23 : ET=1, 12); les activités selon les différences individuelles des enfants (B5 : ET=
1,11); exploration de caractéres imprimés fonctionnels et environnants (B28 : ET=
1,14); ’implication des parents (B32 : ET=1, 21); la sélection des activités par les
enfants (B9 : ET=1, 24) et les activités juste pour le plaisir des enfants (B43 : ET=1,
34) constituent des pratiques appropriées au développement. Les écarts types sont plus
faibles avec les scores plus ¢élevés. Cela semble suggérer que les étudiantes s’entendent
davantage dans leurs croyances quant a 1’importance de ces pratiques sauf pour
I’item B38 dont le score moyen est 4,36 et I’écart type est 1,55. Cet item concerne
I’importance de la présence des spécialistes au jardin d’enfants pour aider les enfants a

besoins particuliers.

Le tableau 4.2 montre que pour ce qui concerne les croyances aux pratiques appropriées
au développement dans I’ensemble, les participantes croient qu’il est trés important ou
extrémement important d’adopter des pratiques appropriées au développement comme
I’indique le score obtenu pour 11 items de la catégorie se situant entre 4,03 et 4,70. Ces
11 items concernent le développement professionnel (B27); I’observation des enfants
pour la planification et 1’évaluation (B3); le déplacement de la jardiniére vers les
groupes d’enfants ou chaque enfant (B18); les interactions développant I’estime de soi
et les sentiments positifs envers I’apprentissage (B8); la présence de spécialistes au
jardin d’enfants pour aider les enfants a besoins particuliers (B38); la variété des coins
d’apprentissage et du matériel concret (B12); un programme structuré de lecture et de
prélecture (B16); le développement des habiletés sociales (B29); le partenariat avec les
parents (B36); I’intégration des enfants a besoins particuliers (B37) et la planification

des activités extérieures (B31).
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Par ailleurs, les participantes croient qu’il est relativement important ou trés important
d’adopter les pratiques décrites par 12 autres items de la catégorie. Le score pour ces
12 items varie de 3,15 a 4,00. Ces 12 items concernent 1’exploration de caracteres
imprimés fonctionnels et environnants (B28); la reformulation par la jardinicre
d’histoires récitées par les enfants (B26); les activités selon les différences
individuelles d’enfants (BS); I’invention du nom des lettres par les enfants (B23); la
sollicitation des connaissances que les parents ont de leurs enfants (B35); les activités
reflétant le milieu de vie des enfants (B6); I’intégration de la langue et de la culture
haitienne dans les activités (B34); le plan d’intervention personnalisé pour les
problémes de comportement (B21); la réalisation par les enfants de leurs propres
activités créatives (B13); la représentation de la diversité des personnes dans divers
roles (B30); la lecture quotidienne d’histoire aux enfants (B25) et les activités selon les

intéréts des enfants (B4).

Enfin, les participantes croient qu’il n’est pas trés important ou qu’il est relativement
important d’adopter les pratiques décrites par quatre items de la catégorie pour lesquels
les scores varient de 2,15 a 2,97. Ces items traitent de la réalisation d’activités juste
pour le plaisir des enfants (B43); la sélection par les enfants de leurs activités (B9);
I’implication des parents (B32) et le temps que la jardini¢re doit laisser aux enfants

pour les jeux et les projets (B22).

Le plus haut score des participantes pour les croyances aux pratiques appropriées au
développement est obtenu avec 1’item B27 traitant de I’importance du développement
professionnel qui obtient un score moyen 4,70 avec un écart type de 0,77. Cela montre
que les participantes croient que les activités de développement professionnel des
jardinieres d’enfants apres les études sont trés importantes ou extrémement importantes
pour le développement et I’apprentissage des enfants du niveau préscolaire en Haiti.
Le plus faible score des participantes est obtenu concernant 1’item B43 avec une

moyenne de 2,15 et un écart type de 1,15 traitant de la planification des activités juste
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pour le plaisir des enfants '® indique une faible croyance des participantes a

I’importance de la planification de ces activités pour le développement et

I’apprentissage des enfants du niveau préscolaire.

DAPB

Fréquence

Moyenne = 3,74
Ecart type = 401
N=33

Figure 4.1: La distribution des scores des croyances aux pratiques appropriées au

développement

1811 sagit ici d’activités planifiées a partir des intéréts des enfants.



Tableau 4.2: Les croyances concernant les pratiques appropriées au développement (DAPB) par ordre décroissant

N=33; Score moyen= 3,74; Ecart-type= 0,40 Moyenne Ecart-type
B27-Développement professionnel 4,70 0,77
B3- Observation des enfants pour planifier et évaluer 4,39 0,65
B18- La jardiniére se déplace vers les groupes d’enfants ou chaque enfant. 4,39 0,74
B8- Interactions développant I'estime de soi et les sentiments positifs 4,36 0,69
B38- Présence de spécialistes au jardin d'enfants pour aider les enfants a besoins particuliers 4,36 1,05
B12- Variété de coins d'apprentissage avec du matériel concret 4,30 0,68
B16- Programme structuré de lecture et de prélecture 4,24 0,70
B29- Développement des habiletés sociales 421 0,89
B36- Partenariat avec les parents 4,15 0,75
B37- Intégration des enfants a besoins particuliers 4,09 0,84
B31- Activités extérieures planifiées 4,03 0,81
B4- Activités selon les intéréts des enfants 4,00 0,86
B25- Lecture quotidienne d'histoires aux enfants 3,94 0,86
B30- Représentation de la diversité des personnes (sexe age capacité) dans divers rles 3,94 0,86
B13- Les enfants réalisent leurs propres activités créatives. 3,79 0,92
B21- Plan d'intervention personnalisé¢ pour les problémes de comportement 3,73 1,00
B34- Intégration de la langue et de la culture haitienne dans les activités 3,58 1,14

B6- Activités reflétant le milieu de vie des enfants 3,55 1,17



B35- Sollicitation des connaissances que les parents ont de leurs enfants
B23- Les enfants inventent le nom des lettres

B5- Activités selon les différences individuelles des enfants

B26- Les enfants récitent des histoires, la jardiniére les reformulent en d’autres mots.

B28- Exploration de caractéres imprimés fonctionnels et environnants.
B22- Laisser aux enfants beaucoup de temps pour les jeux et les projets
B32- Implication des parents

B9- Les enfants sélectionnent leurs activités

B43- Activités juste pour le plaisir des enfants

3,45
3,45
3,42
3,27
3,15
2,97
2,79
2,61
2,15

0,93
1,12
0,97
1,14
0,98
1,21
1,24
1,34
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4.1.2 Le profil des croyances des étudiantes aux pratiques inappropriées au
développement

Dans cette partie, il est question de croyances concernant les pratiques inappropriées
au développement (DIPB). Le tableau 4.3 présente les statistiques descriptives selon
les items de cette catégorie, alors que la figure 4.2 témoigne de la distribution des
scores pour I’ensemble des étudiantes. Ainsi, les participantes de 1’étude ont obtenu
une moyenne de 3,36 avec un écart type de 0,50 pour la variable DIPB. La figure 4.2
montre que 20 étudiantes (60,6 %) ont obtenu des scores moyens concernant les
pratiques inappropriées au développement situés autour de la médiane et distribués
entre 3,08 et 3,69. Autrement dit, elles croient qu’il est relativement important ou trés
important pour une jardiniére d’enfants de mettre en application des pratiques
inappropri¢es au développement. Les scores moyens de cette distribution indiquent
aussi que seulement sept étudiantes soit 21,2 % de 1’échantillon croient qu’il n’est pas
trés important ou qu’il est relativement important de mettre en place des pratiques
inappropriées au développement. Le reste de 1’échantillon (78,8 %) croit, qu’il est trés

important ou extrémement important de mettre en place de telles pratiques.

D’autres analyses ont été réalisées pour faire ressortir le score obtenu pour chaque item
par ’ensemble des participantes dans cette catégorie. Une description plus précise des
croyances auxquelles adhérent les participantes est possible a partir de ces analyses.
Ainsi, le tableau 4.3 montre que les scores les plus faibles sont associé€s a des écarts
types plus grands, ce qui semble suggérer que les faibles scores sont associés a de plus
grandes variations dans les croyances concernant les pratiques inappropriées au
développement décrites par les items concernés. Ces grandes variations concernent
I’utilisation des mémes planifications pour tous les enfants accueillis dans le groupe
(B40 : ET=1, 055); le maintien d’un environnement de silence (B39 : ET=1, 257); le

travail des enfants seuls et en silence a leur place (B14 : ET=1, 302); les friandises, les
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étoiles et les autocollants comme incitatif (B19 : ET=1, 212); le strict respect de la
planification (B42 : ET= 1,466) et I'utilisation d’une seule approche pour la lecture
(B10 : ET=1, 398). Les écarts types sont plus réduits avec les scores plus élevés ce qui
semble suggérer que les étudiantes s’entendent dans leurs croyances quant a
I’importance de ces pratiques. Deux items ont obtenu les scores les plus élevés pour les
croyances concernant les pratiques inappropriées au développement : 1’item B17 qui
traite des mémes activités pour tous les enfants en méme temps. La moyenne pour cet
item est de 4,18 et I’écart type est de 0,769. Le second item est I’item B33 traitant des
stratégies comme des changements de place pour résoudre les problemes de

comportement, a obtenu une moyenne de 4,12 et un écart type de 0,740.

Le tableau 4.3 indique plus spécifiquement que 1’ensemble les participantes croient
qu’il est trés important ou extrémement important d’adopter des pratiques
inappropri¢es au développement décrites par trois items de 1’échelle DIPB (scores
variant de 4,09 a 4,18). Ces items concernent le coloriage a I’intérieur des formes
prédessinées (B24); les stratégies comme les changements de place pour les problémes

de comportement (B33) et les mémes activités pour tous en méme temps (B17).

Par ailleurs, les participantes croient qu’il est relativement important ou trés important
d’adopter les pratiques décrites par sept autres items de la catégorie (scores de 3,03 a
3,88). Ces items concernent le fait de donner les friandises, les étoiles et les autocollants
comme incitatif (B19); le travail des enfants en silence et seuls a leur place (B14); le
maintien d’un environnement de silence (B39); la méme planification et les mémes
aménagements pour tous les enfants intégrant le groupe (B40); I'utilisation des
flashcards des mots et des lettres a des fins d’enseignement (B15); le cloisonnement

des matiéres (B7) et I’enseignement de la reconnaissance des lettres et de mots (B11).

Enfin, les participantes croient qu’il n’est pas du tout important, pas trés important ou

relativement important d’adopter les pratiques décrites par trois items de la catégorie
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(scores qui varient de 1,79 a 2,91). Ces items concernent les punitions et réprimandes
(B20); I'utilisation d’une seule approche pour la lecture (B10) et le strict respect de la
planification (B42). Cela signifie donc que dans 1’ensemble les participantes croient

que I’utilisation de ces pratiques doit €tre restreinte au jardin d’enfants.

Le plus haut score des participantes est obtenu avec 1’item B17 traitant de I’importance
d’offrir les mémes activités pour tous les enfants en méme temps ce qui signifie que le
les participantes croient qu’il est extrémement important d’adopter cette pratique
inappropri¢e au développement. Le plus faible score est obtenu avec I’item B20, ce qui
indique que les participantes croient qu’il n’est pas du tout important d’adopter cette
pratique inappropriée au développement qui consiste a utiliser réguliérement les

punitions et/ou réprimandes quand un enfant ne veut pas participer.
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DIPB

Moyenne = 3,36
Ecart type = 506
N=33

Fréquence

2,00

DirB

Figure 4.2 : La distribution des scores des croyances aux pratiques inappropriées au

développement



Tableau 4.3: Les croyances concernant les pratiques inappropriées au développement

N=33; score moyen=3,36; Ecart-type=,50 Moyenne Ecart-type
B17- Mémes activités pour tous les enfants en méme temps 4,18 0,76
B33- Stratégies comme les changements de place pour les problémes de 4,12 0,74
comportement

B24- Coloriage a I’intérieur de formes prédessinés 4,09 0,84
B11- Enseignement de la reconnaissance des lettres et des mots 3,88 0,85
B7- Cloisonner les matiéres (math, sciences de la terre, sciences sociales...) 3,85 0,83
B15- Flashcards mots et lettres a des fins d’enseignement 3,79 0,89
B40-Mémes planification et aménagements pour tous les enfants intégrant le 3,36 1,05
groupe

B39- Maintenir un environnement de silence 3,27 1,25
B14- Les enfants travaillent en silence, seuls a leur place. 3,15 1,30
B19- Donner des friandises, des étoiles, autocollant comme incitatif 3,03 1,21
B42-Strict respect de la planification. 2,91 1,46
B10- Utiliser une seule approche pour la lecture 2,27 1,39
B20- Punitions et réprimandes 1,79 0,92




4.1.3 Le profil des pratiques déclarées des étudiantes en ce qui concerne les
pratiques appropriées au développement

Dans cette section, il est question de pratiques déclarées concernant les pratiques
appropriées au développement. Le tableau 4.4 présente les statistiques descriptives
selon les items de cette catégorie, alors que la figure 4.3 témoigne de la distribution des
scores de cette catégorie pour I’ensemble des participantes. Ainsi, les participantes de
I’étude ont obtenu un score moyen de 3,39 avec un écart type de 0,58 pour les pratiques
déclarées en ce qui concerne les pratiques appropriées au développement (DAPP). De
plus, la figure 4.3 montre qu’un groupe de 11 étudiantes, soit 33,3 % de I’échantillon,
déclarent qu’elles mettront rarement ou parfois en application les pratiques appropriées
au développement. Elle indique aussi que preés de la moitié des étudiantes (16
¢tudiantes, soit 48,5 %) déclarent qu’elles mettront parfois ou régulierement en
application des pratiques appropriées au développement. Par ailleurs, une minorité
d’¢étudiantes (6 étudiantes, soit 12 %) déclarent qu’elles mettront réguliérement ou

chaque jour en application de telles pratiques.

Le tableau 4.4 décrit plus précisément la fréquence a laquelle les participantes déclarent
qu’elles mettront en application les pratiques appropriées au développement dont il est
question. Il est possible de dégager de grandes tendances de la réponse aux items des
participantes. Ainsi, les participantes déclarent qu’elles mettront en application
régulierement ou chaque jour, un groupe de trois pratiques appropriées dont les scores
moyens varient entre 4,03 et 4,15. Ces items concernent les pratiques qui consistent a :
chanter, jouer et bouger avec la musique (P7); adapter et modifier le matériel selon les

besoins de I’enfant (P29) et exposer des travaux des enfants (P3).

Par ailleurs, les participantes déclarent qu’elles mettront en application parfois ou

régulierement 11 pratiques appropriées au développement (scores variant de 3,03 a
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3,85). Ces items concernent la valorisation du créole et de la culture haitienne (P21);
les jeux de manipulation (P9); les expériences d’écriture libre (P4); les activités dans
des coins et des domaines variés (P2); I’apprentissage a propos des enfants a besoins
particuliers (P19); I’exploration (P6); le dessin, la peinture, I’utilisation des médias
variés (P25); la planification d’activités extérieures de motricité globale (P8); les
activités couvrant des sujets variés (P30) et la résolution de problemes de

mathématiques par le jeu (P26).

Enfin, les participantes déclarent qu’elles mettront rarement ou parfois en application
quatre pratiques appropriées au développement. Ces items concernent les invitations
aux parents pour la présentation d’une activité au jardin d’enfants (P23); les jeux de
construction (P1) et ’engagement des enfants dans les expériences de valorisation de

I’autre (P28). Les jeux de société et les casse-tétes (P5).

Le score le plus élevé est obtenu avec I’item P3 qui a une moyenne de 4,15 et un écart
type de 0,93. Ainsi, les participantes déclarent qu’elles mettront réguliérement en
application la pratique qui consiste a exposer les travaux des enfants. Le plus faible
score est obtenu par I’item (P23) avec une moyenne de 2,36 et un écart type de 1,14.
Celui-ci fait référence a I’implication des parents. Ainsi, les participantes déclarent
qu’elles mettront rarement en application cette pratique. Les écarts types les plus élevés
sont associés aux plus faibles scores. Cela signifie que plus les scores sont faibles,
moins les étudiantes jardiniéres s’entendent quant a la fréquence de mise en application
de ces pratiques. Les écarts types importants sont obtenus avec les items traitant des
apprentissages & propos des enfants & besoins particuliers (P19 : ET= 1,22); activités
dans les coins et dans des domaines variés (P2 : ET=1, 11); expériences d’écriture libre
(P4 : ET=1,19) les jeux de manipulation (P9 : ET= 1,17) Valorisation du créole et de
la culture haitienne (P21 : ET=1, 10); des jeux de société, des casse-tétes (P5 : ET= 1);
les invitations aux parents pour présenter une activité (P23 : ET= 1,14). Les écarts types

sont plus réduits avec les scores les plus élevés.



DAPP
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Ecarttype = 583
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Figure 4.3 : La distribution des scores des pratiques déclarées en ce qui concerne les pratiques appropriées au développement



Tableau 4.4 : Les pratiques déclarées des participantes concernant les pratiques appropriées au développement
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N=33; score moyen =3,39; écart-type=0,58 Moyenne Ecart type
P3- Exposer les travaux des enfants 4,15 0,93
P29- Adaptation, modification du matériel selon les besoins de I'enfant 4,06 0,89
P7- Chanter, jouer, bouger avec la musique 4,03 0,84
P26- Résolution de probléme de mathématiques par le jeu 3,85 0,97
P30- Activités avec des sujets variés 3,79 0,99
P8- Planification d'activités extérieures de motricité globale 3,79 0,99
P25- Dessiner, peindre travailler avec de l'argile, utiliser des média variés 3,45 0,83
P24- Choix des activités ludiques par des enfants 3,42 1,03
P6- Jeux d’exploration de matériels scientifiques 3,39 0,89
P19 - Apprentissage a propos des enfants a besoins particuliers 3,36 1,22
P2- Activités dans les coins et dans des domaines variés 3,24 1,11
P4- Expériences d'écriture libre (symboles, dessin...) 3,21 1,19
P9- Jouer a des jeux de manipulation 3,06 1,17
P21- Valorisation du créole et de la culture haitienne 3,03 1,10
P5- Jouer avec des jeux de société, des casse-tétes 3,00 1,00
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P28- Engager des enfants dans des expériences de valorisation de l'autre 2,97 1,31
P1- Jeu de construction 2,76 0,93

P23- Les parents sont invités a présenter une activité 2,36 1,14




4.1.4 Le profil des pratiques déclarées des étudiantes en ce qui concerne les
pratiques inappropriées au développement

Dans cette section, il est question de pratiques déclarées concernant les pratiques
appropriées au développement (DIPP). Le tableau 4.5 présente les statistiques
descriptives selon les items de cette catégorie, alors que la figure 4.4 témoigne de la
distribution des scores de cette catégorie pour I’ensemble des participantes. Ainsi, les
participantes de ’étude ont obtenu un score moyen de 3,58 (ET= 0,55) & la variable
DIPP. La figure 4.4 indique que seulement 5 étudiantes, soit 15,2 % de 1’échantillon,
déclarent qu’elles mettront rarement en application les pratiques inappropriées au
développement obtenant des scores moyens se situant entre 2,33 et 2,89. De plus, la
majorité des étudiantes (18 étudiantes soit 54,5 %) déclarent qu’elles mettront parfois
ou réguliérement en application des pratiques inappropriées au développement (scores
moyens situés entre 3 et 3,78). De surcroit, 10 étudiantes (30,3 %) déclarent qu’elles
mettront réguliérement ou chaque jour en application des pratiques inappropriées au

développement par des scores moyens répartis entre 4 et 4,56.

Le tableau 4.5 donne une description plus précise des pratiques inappropriées au
développement en présentant les scores moyens obtenus pour chacun des items
permettant d’inférer la fréquence attendue de leur mise en application. Ainsi,
I’ensemble des participantes déclare qu’elles mettront en application cinq pratiques
inappropriées au développement régulierement ou chaque jour. Le score pour les items
décrivant ces pratiques varie de 4,03 a 4,30. Ces items concernent les pratiques
suivantes : I'utilisation de livrets, des listes de mots, des syllabes a lire (P10); I’écriture
sur des lignes (P15); le soulignage et le surlignage des mots dans des cahiers (P12); la
séparation des enfants de leurs amis (P27) et le travail avec I’ensemble du groupe pour

enseigner la méme chose (P17).

Par ailleurs, les participantes déclarent qu’elles mettront en application parfois ou

régulierement deux pratiques inappropriées au développement (scores variant de 2,97
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a 3,33). Ces items concernent la classification des enfants selon leurs résultats (P11);

le comptage par cceur (P14).

Enfin, les participantes déclarent qu’elles ne mettront presque jamais ou rarement une
seule pratique inappropriée au développement, soit le fait de placer les enfants dans un

coin de punition (P22). Le score obtenu pour cet item est 1,91.

Le score le plus élevé pour les pratiques déclarées en ce qui concerne les pratiques
inappropriées au développement est 4,30 avec un écart type de 1,01 (P17). Les
participantes déclarent qu’elles mettront en application chaque jour la pratique
inappropriée au développement qui consiste a travailler avec I’ensemble du groupe
pour enseigner la méme chose. Le plus faible score est de 1,91 avec un écart type de
0,80. Cet item (P22) décrit la pratique qui consiste a placer les enfants dans un coin de
punition qui ne sera presque jamais mise en place selon les déclarations des
participantes. L’écart type faible suggere que les participantes s’entendent sur la
fréquence a laquelle cette pratique inappropriée sera mise en application. Un écart type
élevé est obtenu pour I’item ayant le score moyen le plus élevé (P17 : ET= 1,01)
suggérant que les participantes ne s’entendent pas sur la fréquence a laquelle cette
pratique doit étre mise en application. Deux des trois items ayant obtenu de faibles
scores ont des écarts types faibles. Il s’agit de I’item qui traite du comptage par coeur
(P14 : ET=1,24) et de I’item traitant de la pratique consistant & classer les enfants selon
leurs résultats (P11 : ET=1,01). Cela suggére que les participantes ne s’entendent pas

sur la fréquence de mise en application de ces pratiques.
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Figure 4.4: La distribution des scores des pratiques déclarées en ce qui concerne les pratiques inappropriées au

développement
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Tableau 4.5: Les pratiques déclarées des étudiantes concernant les pratiques inappropriées au développement

N=33; moyenne =3,58; écart type=0,55 Moyenne Ecart type
P17- Travailler avec I'ensemble du groupe et enseigner la méme chose 4,30 1,01
P27- Séparer les enfants de leurs amis. 4,21 0,69
P12- Les enfants soulignent ou surlignent des mots dans des cahiers 4,12 0,69
P15- Faire écrire les enfants sur des lignes 4,03 0,95
P10- Utilisation de livrets, des listes de mots, des syllabes a lire 4,03 0,88
P14- Faire compter par coeur 3,33 1,24
P11- Classer les enfants selon leurs résultats 2,97 1,01

P22- Placer des enfants dans un coin de punition 1,91 0,80




4.2 Association entre les variables sociodémographiques, les croyances et les
pratiques déclarées (TBPS)

Afin de répondre au dernier objectif de recherche étant d’identifier les variables
associées aux croyances et aux pratiques déclarées de futures jardiniéres d’enfants
d’Haiti en fin de formation, I’examen de variables influentes sur les croyances et les
pratiques déclarées a été effectué. Des analyses de corrélations bivariées ont d’abord
été réalisées afin de déceler toute relation significative entre 1) les facteurs du TBPS
eux-mémes; 2) les variables sociodémographiques des participantes (I’age des
participantes, le statut parental des étudiantes, le nombre d’enfants dont elles sont les
parentes). Par ailleurs, des tests de différences de moyennes (test-t) ont été réalisés pour
détecter les différences significatives entre les groupes d’étudiantes qui ont émergé en
ce qui concerne 1’obtention du diplome de fin d’études secondaires, le travail antérieur
avec les enfants, le travail actuel avec les enfants ¢’est-a-dire le travail avec les enfants

au moment de 1’ étude.

4.2.1 Les corrélations de Spearman

Dans le but de répondre au dernier objectif spécifique de recherche étant d’identifier
les variables associées aux croyances et aux pratiques déclarées de futures jardiniéres
d’enfants d’Haiti en fin de formation, des analyses de corrélations bivariées ont d’abord
¢été réalisées afin de déceler toute relation significative entre 1) les variables du TBPS
eux-mémes, 2) les variables du TBPS et les variables sociodémographiques. Les
données étant de nature ordinale et en raison de la petite taille de I’échantillon, la

corrélation Spearman a ¢été utilisée plutdt que la corrélation de Pearson.

Les variables du TBPS

Les résultats des analyses de corrélations de Spearman présentés au tableau 4.6

montrent qu’il existe des relations significatives entre les croyances aux pratiques
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appropriées au développement et les pratiques déclarées en ce qui concerne les
pratiques appropriées au développement (rho = 0,588; p<0,01). La corrélation entre les
croyances aux pratiques inappropriées au développement et les pratiques déclarées
concernant les pratiques inappropriées au développement est aussi significative (rho =
0,398; p<0,05). Ces deux relations positives significatives indiquent que plus
I’¢tudiante a une forte croyance, plus elle déclare son intention de mettre souvent en
application les pratiques. Il n’existe pas de corrélation significative entre les croyances
aux pratiques appropriées au développement (DAPB) et les pratiques déclarées
concernant les pratiques inappropriées au développement (DIPP). Il n’existe pas non
plus de corrélation entre les croyances aux pratiques inappropriées au développement
(DIPB) et les pratiques déclarées concernant les pratiques appropriées au
développement (DAPP). Ainsi, les étudiantes jardiniéres d’enfants déclarent qu’elles

mettront en ceuvre des pratiques qui vont dans le méme sens que leurs croyances.

Les variables sociodémographiques

Le tableau 4.6 présente les résultats des analyses de corrélation bivariées avec les
variables sociodémographiques. Les analyses de corrélation ont montré qu’il n’existe
pas de corrélation significative entre 1’age, les croyances et les pratiques déclarées. Il
n’existe pas de corrélation significative entre le statut parental, les croyances et les

pratiques déclarées des étudiantes de notre échantillon.



Tableau 4.6: La corrélation entre les croyances, les pratiques déclarées, 1’dge et le statut parental (nombre d’enfants)

DAPB DAPP DIPB DIPP Age N enfants/parent
Rho de DAPB Coefficient de corrélation 1,000 ,588 0,119 -0,054 0,100 0,121
Spearman Sig. (bilatéral) 0,000 0,509 0,764 0,585 0,504
DAPP Coefficient de corrélation ,588 1,000 -0,112 0,111 0,032 0,059
Sig. (bilatéral) 0,000 0,534 0,539 0,860 0,743
DIPB Coefficient de corrélation 0,119 -0,112 1,000 3957 -0,070  -0,296
Sig. (bilatéral) 0,509 0,534 0,023 0,704 0,095
DIPP Coefficient de corrélation -0,054 0,111 ,395" 1,000 0,103 0,031
Sig. (bilatéral) 0,764 0,539 0,023 0,576 0,865
Age Coefficient de corrélation 0,100 0,032 -0,070 0,103 1,000 ,6617"
Sig. (bilatéral) 0,585 0,860 0,704 0,576 0,000
N. enfants/ Coefficient de corrélation 0,121 0,059 -0,296 0,031 ,661 1,000
parent Sig. (bilatéral) 0,504 0,743 0,095 0,865 0,000

Note. *p< 0,01; **p< 0,05.



4.2.2 Les tests t a échantillons indépendants

Afin d’évaluer dans quelle mesure les croyances et les pratiques déclarées appropriées
ou inappropriées au développement se distinguent en fonction de certaines variables
clés, des tests t d’échantillons indépendants ont été réalisés avec 1) les variables
sociodémographiques; 2) les réponses a la premiére question de 1’échelle des croyances
a propos des personnes ou entités influentes. Ces tests ont été réalisés pour détecter si
les groupes qui ont émergé par leurs réponses a ces questions se distinguent au niveau

de leurs croyances et de leurs pratiques déclarées.

Les variables sociodémographiques

Les tests-t de comparaison de moyenne pour échantillon indépendant ont été réalisés
pour comparer les moyennes des étudiantes ayant obtenu ou non leur diplome de fin
d’études secondaires (DFES), ayant travaillé ou non avant leurs études (TANTE), qui
travaillent ou non au moment de I’étude avec les enfants (TACE). Les résultats sont

présentés au tableau 4.7, 4.8, 4.9.

Le tableau 4.7 montre que le fait d’avoir obtenu le diplome de fin d’études secondaires
(DFES) ou non n’est pas associé significativement a des scores moyens différents de
croyances aux pratiques appropriées au développement, de croyances aux pratiques
inappropriées au développement, de pratiques déclarées en ce qui concerne les

pratiques appropriées ou inappropriées au développement.



Tableau 4.7: La comparaison des moyennes des croyances et des pratiques déclarées pour la variable diplome de fin d’études

secondaire (DFES)

Test t d’échantillon indépendants

DFES N Moyenne Ecart type T Ddl p

DAPB  Oui 26 3,69 0,38 Hypothése de variances égales  -1,389 31 0,175
Non 7 3,92 0,42 Hypothese de variances inégales -1,313 8,87 0,222

DAPP Oui 26 3,38 0,59 Hypothése de variances égales  -0,097 31 0,923
Non 7 3,40 0,58 Hypothese de variances inégales -0,098 9,68 0,924

DIPB Oui 26 3,31 0,51 Hypothése de variances égales  -0,977 31 0,336
Non 7 3,52 0,49 Hypothese de variances inégales -1,000 9,79 0,342

DIPP Oui 26 3,59 0,60 Hypothése de variances égales 0,309 31 0,759

Non 7 3,52 0,35 Hypothese de variances inégales 0,415 16,59 0,683




Le tableau 4.8 présente les résultats de tests-t pour échantillon indépendant réalisés afin
de comparer les moyennes des étudiantes en ce qui concerne la variable « travail
antérieur avec les enfants » (TANTE). En ce qui a trait aux croyances envers les
pratiques appropriées au développement, le test t d’échantillons indépendants révele
que la différence de moyennes pour la variable « travail antérieur avec les enfants »
(TANTE) entre les étudiantes qui ont travaillé avant leurs études de jardinieres
d’enfants (n=24, M=3,85, ET=0, 39) et celles qui n’ont pas travaill¢ avant les études
(n=9; M=3,44; ET= 0,25) est statistiquement significative (t=2,896; p<, 05). Les
étudiantes ayant travaillé avec les enfants avant leurs études ont des scores
significativement plus élevés dans leurs croyances aux pratiques appropriées au
développement que celles qui n’ont pas travaillé avant leurs études avec les enfants. Il
n’y a toutefois pas de différences significatives de scores moyens de croyances aux
pratiques inappropriées au développement ni de pratiques déclarées concernant les

pratiques appropriées et inappropriées au développement.



Tableau 4.8: La comparaison des moyennes des croyances et des pratiques déclarées pour la variable travail antérieur avec

les enfants (TANTE), test d’échantillons indépendants

Test t pour égalité d’échantillon indépendants

TANTE N  Moyenne  Ecart type T ddl p
DAPB Oui 24 3,85 0,39 Hypothése de variances égales 2,896 31 0,007
Non 9 3,44 0,25 Hypothése de variances inégales 3,499 22,23 0,002
DAPP Oui 24 3,44 0,62 Hypothése de variances égales 0,909 31 0,370
Non 9 3,23 0,45 Hypothése de variances inégales 1,046 19,683 0,308
DIPB  Oui 24 3,40 0,54 Hypothése de variances égales 0,844 31 0,405
Non 9 3,23 0,39 Hypothése de variances inégales 0,973 19,758 0,343
DIPP Oui 24 3,58 0,59 Hypothése de variances égales 0,014 31 0,989

Non 9 3,58 0,47 Hypothese de variances inégales 0,015 17,913 0,988




Le tableau 4.9 présente les résultats de tests-t pour échantillon indépendant réalisés afin
de comparer les moyennes de deux groupes d’étudiantes en ce qui concerne la variable
« travail actuel avec les enfants » (TACE). Pour les pratiques déclarées en ce qui
concerne les pratiques appropriées au développement, le test t d’échantillons
indépendants révele une différence de moyennes statistiquement significative (t=2,834;
p<, 05) entre les étudiantes qui travaillent au moment de I’étude avec les enfants et
celles qui ne travaillent pas avec les enfants au moment de 1’étude. Les étudiantes qui
travaillent avec les enfants au moment de 1’étude ont des scores plus élevés dans leurs
pratiques déclarées en ce qui concerne les pratiques appropriées au développement
(n=27; M=3,50; ET=0,51) que celles qui ne travaillent pas avec les enfants au moment
de I’é¢tude (n=6; M=2,83 ET=0, 58). Les différences ne sont toutefois pas significatives
entre les étudiantes qui travaillent avec les enfants au moment de 1’étude et celles qui
ne travaillent pas avec les enfants au moment de 1’étude pour ce qu’il s’agit des scores
des croyances concernant les pratiques appropriées au développement. Elles ne sont
pas significatives quand on considére les scores des croyances concernant les pratiques
inappropri¢es au développement et des pratiques déclarées en ce qui concerne les

pratiques inappropriées au développement.



Tableau 4.9: La comparaison des moyennes des croyances et des pratiques déclarées pour la variable travail actuel (TACE)

avec les enfants, test d’échantillons indépendants

Test t d’échantillon indépendant

TACE N Moyenne Ecart type T Ddl Sig. bilat
DAPB Oui 27 3,78 0,39 Hypothése de variances égales 1,315 31 0,198
Non 6 3,54 0,38 Hypothese de variances inégales 1,358 7,663 0,213
DAPP Oui 27 3,50 0,51 Hypothése de variances égales 2,834 31 0,008
Non 6 2,83 0,58 Hypothese de variances inégales 2,626 6,875 0,035
DIPB Oui 27 335 0,55 Hypothése de variances égales -0,123 31 0,903
Non 6 3,38 0,18 Hypothese de variances inégales  -0,219 25,853 0,829
DIPP Oui 27 351 0,55 Hypothése de variances égales -1,518 31 0,139

Non 6 3,88 0,48 Hypothese de variances inégales  -1,671 8,287 0,132




4.2.3 Les croyances au sujet des personnes ou entités influentes

La question B1 de I’instrument de mesure des croyances et des pratiques déclarées a
une structure différente de celle des autres questions appartenant aux deux échelles de
mesure. En effet, cette question demande aux étudiantes d’ordonnancer six personnes
ou entités qui peuvent exercer une influence positive sur leurs pratiques en ordre
décroissant d’influence. Le tableau 4.10 montre comment du premier rang (plus grande
influence) au sixiéme rang (moins grande influence) les étudiantes croient que ces
personnes ou entités peuvent influencer leurs pratiques éducatives. Le tableau 4.11 fait
ressortir par ordre décroissant la position de chacune des personnes ou entités. Cette
classification se fait en fonction de la plus grande fréquence de chaque entité dans
chacun des rangs. Le texte qui suit présente les grandes tendances qui se dégagent pour

chacune des personnes et entités de la liste.



Tableau 4.10: La croyance en ['influence des personnes ou entités sur les pratiques déclarées par ordre d’importance

Entité ou personne
Vous

Curriculum
Politique du

systeme
scolaire

Administration du
Jardin d’enfants

Autres jardinieres

Parents

Influence

Premiére Deuxiéme Troisitme  Quatriéme Cinquiéme Sixiéme
Fréquence 12 5 4 6 1 1
Pourcentage 414 17,2 13,8 20,7 3.4 34
Pourcentage cumulé 41,4 58.6 72,4 93,1 96,6 100
Fréquence 2 14 1 4 5 3
Pourcentage 6,9 48,3 3,4 13,8 17,2 10,3
Pourcentage cumulé 6,9 55,2 58,6 72,4 89,7 100
Fréquence 3 3 11 3 5 4
Pourcentage 10,3 10,3 37,9 10,3 17,2 13,8
Pourcentage cumulé 10,3 20,7 58,6 69 86,2 100
Fréquence 4 3 7 11 4 1
Pourcentage 13,3 10 23,3 36,7 13,3 33
Pourcentage cumulé 13,3 233 46,7 83,3 96,7 100
Fréquence 0 2 5 2 13 7
Pourcentage 0 6,9 17,2 6,9 44,8 24,1
Pourcentage cumulé 0 6.9 24,1 31,0 75,9 100
Fréquence 9 2 1 3 1 13
Pourcentage 31,0 6,9 34 10,3 34 44 8
Pourcentage cumulé 31,0 37,9 414 51,7 55,2 100




Ainsi, entité « vous » (c’est-a-dire les participantes) est classée en premiere position
par 12 participantes, ce qui représente le plus grand nombre de participantes qui se
classent en premicre position (41,4 %). Les autres personnes ou entités sont choisies
moins fréquemment au premier rang, c’est-a-dire comme la plus grande influence.
« Vous » représente aussi la personne ou I’entité dont I’influence sur les pratiques est
la moins souvent rapportée comme ayant la moins grande influence dans les deux
derniers rangs (6,8 %). De méme, I’entité¢ « curriculum » est classée en deuxieme
position par 14 participantes. Les autres personnes ou entités sont placées moins
fréquemment au second rang. Aucune position n’est clairement associée a 1’entité
« politique du systéme scolaire ou de la congrégation ». Il est toutefois possible de
constater qu’elle se retrouve moins fréquemment dans les deux premiéres positions
(20,6 %), et plus fréquemment dans les quatre dernieres (70,4 %), suggérant ainsi sa
moins grande influence pour les pratiques des participantes. Une observation similaire
concerne ’entité « administration du jardin d’enfants » qui se retrouve moins
fréquemment dans les deux premieres positions (23,3 %) et plus fréquemment dans les
4 dernicres positions (66,7 %). De la méme fagon, « les parents » sont classés par 13
participantes (38 %) en sixiéme et derniere position en termes d’influence sur leurs
pratiques. En méme temps, un autre groupe de 9 participantes représentant 31 % de
I’échantillon classe les parents au premier rang ce qui suggere un contraste en ce qui
concerne la croyance en I’influence des parents sur les pratiques éducatives des futures
jardiniéres d’enfants. Enfin, les autres jardini¢res représentent les personnes dont
I’influence sur les pratiques a moins été rapportée dans les deux premiers rangs (6,9 %).
Elles sont d’ailleurs placées fréquemment dans les deux dernieres positions par 20
participantes soit 68,9 % de I’échantillon suggérant la croyance en leur faible influence

sur les pratiques des futures jardinieres d’enfants.

Des tests d’échantillons indépendants ont été réalisés avec les items a réponses
dichotomiques issus du prétraitement de la premicre question de 1’échelle des

croyances qui concerne le classement des entités ou des personnes susceptibles
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d’influencer positivement la maniére dont les étudiantes mettront en ceuvre les
pratiques appropriées au développement. Ces tests ont été réalisés pour détecter si les
groupes qui ont émergé par le classement de ces personnes ou entités se distinguent

aussi par leurs croyances et leurs pratiques déclarées.

Les tests t d’échantillons indépendants présentés au tableau 4.11 ont révélé que les
différences de moyenne ne sont pas significatives. La croyance des étudiantes en leur
influence personnelle, la croyance en I’influence des parents, du curriculum, des autres
jardinieres ne sont pas associées significativement avec les croyances et les pratiques

déclarées des étudiantes (p > 0,05).



Tableau 4.11 : La comparaison des moyennes des croyances et des pratiques déclarées selon deux niveaux de croyance en
l’influence personnelle, l'influence des parents, du curriculum et des autres jardinieres : test d’échantillons indépendants

Ecart Test t d’échantillon indépendant
Vous N Moyenne type T ddl p
DAPB Premiére influence 12 3,76 0,365 Hypothése de variances égales -0,485 15 0,635
Deuxiéme influence 5 3,88 0,668 Hypothese de variances inégales -0,380 5,030 0,720
DAPP  Premiére influence 12 3,47 0,641 Hypothese de variances égales  -0,422 15 0,679
Deuxiéme influence 5 3,62 0,736 Hypothése de variances inégales -0,397 6,687 0,704
DIPB  Premiére influence 12 3,16 0,487 Hypothese de variances égales  -2,048 15 0,059
Deuxiéme influence 5 3,69 0,467 Hypothese de variances inégales -2,085 7,851 0,071
DIPP Premiére influence 12 3,69 0,55 Hypothése de variances égales -1,361 15 0,194
Deuxiéme influence 5 4,04 0,201 Hypothése de variances inégales -1,914 14,960 0,075
Les parents
DAPB Premicre influence 9 3,71 0,39588 Hypothése de variances égales  -0,176 20 20
Sixiéme influence 13 3,74 0,46040 Hypothese de variances inégales -0,181 18,931 18,931
DAPP  Premiére influence 9 3,51 0,55833 Hypothése de variances égales 0,735 20 20
Sixiéme influence 13 3,31 0,68094 Hypothese de variances inégales 0,763 19,309 19,309
DIPB  Premiére influence 9 341 0,41957 Hypothése de variances égales 0,385 20 20
Sixieme influence 13 3,33 0,50479 Hypothése de variances inégales 0,399 19,208 19,208
DIPP  Premieére influence 9 3,60 0,59605 Hypothese de variances égales  -0,719 20 20
Sixieéme influence 13 3,77 0,52509 Hypothese de variances inégales -0,702 15,855 15,855

Le curriculum
DAPB Deuxiéme influence 14 3,69 0,325 Hypothese de variances égales  -0,003 17 0,998



DAPP

DIPB

DIPP

DAPB

DAPP

DIPB

DIPP

Cinquieme influence

Deuxiéme influence
Cinquieéme influence

Deuxiéme influence
Cinquieéme influence

Deuxieéme influence
Cinquiéme influence

Les autres jardinieres
Cinquieéme influence
Sixiéme influence

Cinquiéme influence
Sixiéme influence

Cinquiéme influence
Sixiéme influence

Cinquieme influence
Sixiéme influence

14

14

3,69

3,27
3,53

3,17
3,41

3,68
3,42

3,71
3,67

3,29
3,41

3,23
3,45

3,72
3,44

0,389

0,575
0,727

0,434
0,315

0,572
0,673

0,296
0,442

0,604
0,510

0,480
0,464

0,552
0,785

Hypothese de variances inégales

Hypotheése de variances égales
Hypothése de variances inégales

Hypothése de variances égales
Hypothése de variances inégales

Hypothese de variances égales
Hypothése de variances inégales

Hypothése de variances égales
Hypothese de variances inégales

Hypothese de variances égales
Hypothese de variances inégales

Hypothese de variances égales
Hypothese de variances inégales

Hypothese de variances égales
Hypothese de variances inégales

-0,003

-0,798
-0,710

-1,123
-1,311

0,835
0,771

0,229
0,203

-0,437
-0,461

-0,959
-0,970

0,940
0,844

6,13 0,998
17 0,436
5,898 0,505
17 0,277
9,87 0,219
17 0,415
6,21 0,469
18 0,821
8,992 0,844
18 0,667
14,401 0,652
18 0,350
12,791 0,350
18 0,360
9,297 0,420
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4.3 Les points saillants des résultats

Cette section résume les résultats dans ce qu’ils ont de plus marquant. Elle donne une
idée sur le profil de I’ensemble de 1’échantillon en ce qui a trait a ses croyances et a ses
pratiques déclarées. Elle résume ensuite la répartition de 1’échantillon en groupes selon
leurs croyances et leurs pratiques déclarées, a quel point ces groupes se distinguent
entre eux en fonction de caractéristiques sociodémographiques. Il appert que les
participantes dans I’ensemble croient qu’il est relativement important ou trés important
d’appliquer les pratiques appropriées et les pratiques inappropri¢es au développement.
Dans I’ensemble, elles déclarent qu’elles mettront parfois ou réguliérement en
application les pratiques appropriées au développement tout comme les pratiques
inappropri¢es au développement. Pareillement, il appert que les participantes ont
obtenu des scores relativement plus élevés pour les croyances en ce qui concerne les
pratiques appropriées au développement que pour les croyances concernant les
pratiques inappropriées au développement. Par contre, elles ont déclaré qu’elles
mettront plus souvent des pratiques inappropriées au développement que des pratiques

appropriées au développement.

4.3.1 Larépartition de I’échantillon selon les croyances aux pratiques appropriées
au développement

Les fréquences cumulées des moyennes obtenues par des groupes de participantes pour
I’ensemble des items décrivant les croyances aux pratiques appropriées au
développement montrent que notre échantillon comprend un groupe majoritaire
d’étudiantes soit 69,7 % qui croient qu’il est relativement important ou trés important
de mettre en ceuvre les pratiques appropriées au développement. Le reste de
I’échantillon soit 30,3 % des étudiantes croit qu’il est trés important ou extrémement
important de mettre en ceuvre les pratiques appropriées au développement. La croyance
la plus représentative de notre échantillon pour les pratiques appropriées au

développement est celle qui concerne le développement professionnel qui a obtenu le
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score le plus haut soit 4,70 montrant ainsi que pour I’ensemble des participantes il est
trés important ou extrémement important de mettre en ceuvre cette pratique. La
croyance la plus faiblement représentative de I’ensemble des participantes est celle qui
avec une moyenne de 2,15, traite de la planification des activités juste pour le plaisir

des enfants sans relation avec les objectifs du curriculum.

4.3.2 Larépartition de I’échantillon selon les croyances aux pratiques
inappropri¢es au développement

Les analyses de fréquence des scores obtenus par des groupes de participantes pour
I’ensemble des items décrivant les croyances concernant les pratiques inappropriées au
développement indiquent que seulement 7 étudiantes soit 21,2 % de notre échantillon
croient qu’il n’est pas tres important ou qu’il est relativement important de mettre en
place des pratiques inappropriées au développement. Le reste de notre échantillon croit,
qu’il est trés important ou extrémement important de mettre en place des pratiques
inappropriées au développement. La croyance ayant obtenu le score le plus élevé pour
les items décrivant les pratiques inappropriées au développement est celle qui concerne
la réalisation des mémes activités pour tous les enfants en méme temps. Le score de
4,70 montre ainsi que pour I’ensemble des participantes il est trés important ou
extrémement important de mettre en ceuvre cette pratique. La croyance aux pratiques
inappropri¢es au développement ayant obtenu le plus faible score est celle qui traite
des punitions et réprimandes. De plus, seulement deux autres items obtiennent de trés
faibles scores. Autrement dit, seulement trois items sont reconnus comme étant des

pratiques inappropriées au développement.

Dans I’ensemble, les croyances de nos participantes sont inappropriées au
développement sauf pour ce qu’il s’agit de la réprimande, du strict respect de la

planification et de I’utilisation d’une seule approche pour la lecture.
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4.3.3 Larépartition de I’échantillon selon les pratiques appropriées au
développement

En ce qui concerne les pratiques appropriées au développement, les analyses de
fréquences cumulées montrent qu’une proportion de 33,3 % des participantes déclare
qu’elle mettra rarement ou parfois en application des pratiques appropri€ées au
développement. De plus, prés de la moitié¢ des étudiantes (48,5 %) déclare que les
pratiques appropriées au développement seront mises en application parfois ou
régulierement au jardin d’enfants. Par ailleurs, 12 % des étudiantes déclarent que ces
pratiques seront mises en application réguliérement ou chaque jour au jardin d’enfants.
En outre, les participantes déclarent qu’elles mettront en application parfois ou
régulierement ou quotidiennement les pratiques appropriées telles que décrites par trois
des items de cette catégorie. Les participantes déclarent qu’elles mettront rarement,
parfois ou régulicrement en application 15 pratiques appropriées au développement

telles que décrites par les items de cette catégorie.

La pratique appropriée au développement qui consiste a exposer les travaux des enfants
est celle qui a obtenu le plus haut score, autrement dit c’est la pratique que les
participantes déclarent qu’elles mettront le plus souvent en application au jardin
d’enfants. La pratique appropriée au développement que les participantes déclarent
qu’elles utiliseront le moins souvent est celle qui consiste a inviter les parents a

présenter une activité.

4.3.4 Larépartition de I’échantillon selon les pratiques inappropriées au
développement

En ce qui concerne les pratiques inappropriées au développement les analyses de
fréquences cumulées montrent qu’une proportion de 15,2 % des participantes déclare
qu’elle mettra rarement ou parfois en application des pratiques inappropriées au
développement. Le reste de I’échantillon déclare que les pratiques inappropriées au

développement seront mises en application parfois ou régulierement ou chaque jour au
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jardin d’enfants. En outre, les participantes déclarent qu’elles mettront en application
parfois ou régulierement ou quotidiennement les pratiques inappropriées telles que
décrites par un tiers des items de cette catégorie. Les participantes déclarent qu’elles
ne mettront presque jamais ou qu’elles mettront rarement ou parfois en application
deux items de cette catégorie. La pratique inappropriée au développement qui consiste
a travailler avec I’ensemble du groupe et enseigner la méme chose est celle qui a obtenu
le plus haut score, autrement c’est la pratique qui sera mise en application le plus

souvent au jardin par les participantes.

Il y a deux pratiques que les participantes déclarent qu’elles utiliseront le moins
souvent : la pratique qui consiste a placer les enfants dans un coin de punition et celle

qui consiste a inviter les parents pour qu’ils présentent une activité au jardin d’enfants.

Dans I’ensemble, les pratiques déclarées en ce qui concerne les pratiques inappropriées

au développement obtiennent des fréquences de mise en application €levées.

4.3.5 Les correlations et les influences des caractéristiques sociodémographiques

Pour les quatre variables (DAPB, DIPB, DAPP, DIPP), il se dégage une tendance
concernant les écarts types. En effet, les écarts types les plus élevés sont associés aux
plus faibles scores. Cela signifie que plus les scores sont faibles, moins les étudiantes
jardiniéres s’entendent. Les écarts types sont plus réduits avec les scores les plus élevés.
On peut donc inférer de ces résultats que les étudiantes convergent davantage dans

leurs croyances et pratiques déclarées relativement a ces items.

Les résultats des analyses de corrélations de Spearman ont montré une relation
significative entre les croyances aux pratiques appropriées au développement et les
pratiques déclarées en ce qui concerne les pratiques appropriées au développement
d’une part; la relation significative entre les croyances aux pratiques inappropriées au

développement et les pratiques déclarées concernant les pratiques inappropriées au
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développement d’autre part. Cela montre qu’il y a une certaine cohérence entre les

croyances et les pratiques de méme nature (DAPB/DAPP, DIPB/DIPP).

Par ailleurs, les tests de comparaison de moyennes des scores des variables a I’étude
(DAPB, DIPB, DAPP, DIPP) des participantes qui se distinguent selon le fait d’avoir
travaillé ou non montrent que le travail avec les enfants au moment de I’étude est
associé positivement aux pratiques déclarées en ce qui concerne les pratiques
appropriées au développement. Par contre, le travail avec les enfants avant les études
de jardiniéres est positivement associ€ aux croyances en ce qui concerne les pratiques

appropriées au développement.

4.3.6 Croyance en I’influence de personnes ou d’entités

Pour ce qu’il s’agit de la croyance en I’influence positive de personnes ou entités sur
la planification et la réalisation des activités au jardin d’enfants, les étudiantes
s’octroient majoritairement le premier rang. Deux grands groupes classent les parents
respectivement au premier rang et au sixiéme rang (le plus nombreux des deux groupes).
Aucune étudiante ne place les « autres jardinieres » au premier rang. Ces dernicres ont
été reléguées majoritairement au cinquiéme rang et sixieme rang. Le curriculum est
classé au deuxiéme rang en termes de croyance sur son influence. Cependant, les tests
de comparaison de moyennes n’ont pas révélé de différence significative en ce qui a

trait aux croyances et aux pratiques déclarées parmi les groupes.

Ces résultats retenus comme des points saillants répondent en réalité aux questions et
aux objectifs de recherche. Une interprétation de quelques-uns de ces points fait I’objet

du prochain chapitre consacré a la discussion des résultats.



CHAPITRE V

DISCUSSION

Ce chapitre est consacré a une discussion a 1’égard des résultats présentés dans la
section précédente. Ceux-ci ont été obtenus a la suite des analyses réalisées en vue
d’atteindre 1’objectif suivant : examiner les croyances et les pratiques déclarées des
futures jardiniéres en fin de formation au regard des pratiques appropriées au
développement et celles inappropriées au développement de 1’enfant de 3 a 5 ans.
Plusieurs points saillants des résultats sont repris et discutés a la lumiére de quelques

¢léments de la problématique et des concepts ayant alimenté le cadre théorique.

Aprés un bref rappel des croyances les plus représentatives de l’ensemble des
participantes de I’étude, la discussion aborde les résultats les plus marquants obtenus a
I’égard de I’objectif 1.1 : « identifier les croyances des futures jardiniéres concernant
les pratiques appropriées au développement et les pratiques inappropriées au
développement ». Des liens sont faits sous I’angle des recommandations de la NAEYC
et du curriculum de 1’éducation préscolaire en Haiti. Par ailleurs, la discussion se
poursuit a propos des résultats les plus marquants obtenus a 1’égard de 1’objectif 1.2 :
« identifier les pratiques déclarées des futures jardinieres concernant les pratiques
appropriées au développement et les pratiques inappropriées au développement ».
Enfin, la discussion porte sur les résultats concernant les influences sur les croyances

et les pratiques déclarées des futures jardinieres en relation avec le troisieme objectif
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qui consistait a « identifier les variables associées aux croyances et aux pratiques
déclarées de futures jardinieres d’enfants d’Haiti en fin de formation concernant les
pratiques appropriées et les pratiques inappropriées au développement des enfants de
3 a 5 ans ». Le chapitre se termine sur les limites, les retombées de 1’é¢tude et les
recommandations aux acteurs du systéme scolaire haitien, précisément ceux du niveau

préscolaire.

5.1 Le profil des croyances aux pratiques appropriées au développement (DAPB) et
des croyances aux pratiques inapproprié¢es (DIPB)

Les participantes dans I’ensemble croient qu’il est relativement important ou tres
important d’appliquer les pratiques appropriées au développement et les pratiques
inappropri¢es au développement. Cependant, elles ont déclaré qu’elles mettront plus
souvent des pratiques inappropriées au développement que de pratiques appropriées au
développement. Ce résultat est important a considérer dans la mesure ou des recherches
antérieures ont montré que les enseignants ayant de fortes croyances aux pratiques
appropriées au développement tendent a les mettre en application plus souvent que
ceux dont les croyances sont les plus faibles (Charlesworth et al, 1993; Hedge et
Cassidy, 2009; Kim, 2005; Kim et al., 2005; Liu, 2007; McMullen, 1999; McMullen
et al., 2005; Wang, Elicker, McMullen et Mao, 2008). Cela suppose aussi que plus les
croyances aux pratiques inappropriées sont fortes, plus souvent les participantes les
mettront en application. Face a de tels résultats, il y aurait matiére a investiguer
davantage pour identifier les croyances et les pratiques incompatibles avec les pratiques
appropriées au développement. Dans la partie qui suit, nous faisons état des croyances

mitigées que nous avons retrouvées au sein du groupe de participantes.
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5.1.1 L’importance de la langue maternelle (le créole) : un point de vue mitigé chez
les participantes

A titre d’exemple, dans le contexte de notre étude, les résultats montrent que la langue
maternelle (le créole) dans I’environnement de 1’enfant, la culture haitienne et les
différents milieux de vie des enfants seront mis en valeur parfois ou régulierement.
Cependant, 1’écart type important suggere que les étudiantes ne s’entendent pas sur la
fréquence de la mise en application de cette pratique appropriée au développement. Ce
résultat pourrait s’expliquer par le fait qu’il semble exister un certain décalage entre les
documents officiels et les pratiques quotidiennes en ce qui concerne la culture haitienne
en général et la langue en particulier. Ainsi, tous les Haitiens parlent créole, pourtant il
a fallu attendre 1980 pour que cette langue devienne officiellement langue
d’enseignement au niveau des classes fondamentales (DeGraff, 2016). Certaines écoles
craignant d’étre dévalorisées hésitent a utiliser le créole (Govain, 2014), parler francais
étant reconnus par les parents des enfants qui fréquentent le jardin d’enfants comme un
signe d’une ascension sociale (Pressoir, 2014), il devient par le fait méme une langue
de ségrégation sociale. Selon Abraham (2018), c’est aussi une langue de ségrégation
scolaire. En fait, les résultats témoigneraient du fait que le débat sur la place des deux
langues officielles dans 1’enseignement fondamental et a I’éducation préscolaire reste
encore a trancher. Il parait important qu’une prise de conscience des contradictions
entre les croyances, les pratiques et la position officielle soit faite, et ce, lors de la
formation. La valorisation de la langue et de la culture de ’enfant est une pratique
appropriée au développement (Copple et Bredekamp, 2009). Plusieurs passages du
curriculum tiennent compte de cette valorisation. Par exemple, le curriculum
recommande : a) « de prendre en compte les intéréts et la culture des enfants pour
planifier les activités » (MENFP, 2014 p. 45); b) « que la salle de classe doit refléter la
culture des enfants » (MENFP, 2014, p. 52); c¢) « de valoriser la culture familiale, les
expériences et les valeurs de tous les enfants » (MENFP, 2014, p. 83); d) « d’exposer
des ceuvres d’art et des jeux qui reflétent la culture des enfants » (MENFP, 2014, p. 93);

e) « d’apprendre a connaitre la culture (familiale, régionale, religieuse) de chaque
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enfant » (MENFP, 2014 p. 44) et f) « que le préscolaire fasse une place privilégiée a la
langue et a la culture d’origine des enfants tout en contribuant a leur ouvrir des fenétres
sur d’autres cultures » (MENFP, 2014, p. 25). Cependant, comme il a été signalé dans
la problématique, le curriculum suggere qu’en plus de la langue maternelle une autre
langue soit utilisée par les enfants pour communiquer (MENFP, 2014). Le contexte
socioculturel avec lequel I’enfant est familier détermine la maniére dont il va utiliser le
langage pour interagir dans un groupe a I’extérieur de la maison (Copple et Bredekamp,
2009). Ainsi, puisque tous les enfants comprennent et peuvent communiquer en créole,
force est de constater que cette allusion a une autre langue montre que le point de vue

mitigé est entretenu par le curriculum lui méme.

5.1.2  Le choix d’une planification d’activités en grand groupe chez les futures
jardinieres

Par ailleurs, les résultats montrent une forte croyance au sujet de la planification
d’activités en grand groupe. Cette croyance est contrebalancée par la forte croyance au
sujet de la planification d’activités ou la jardiniere se déplace vers chaque enfant en
particulier ou vers les groupes d’enfants. L’item qui décrit cette croyance B18 a obtenu
un score de 4,39. C’est une pratique appropriée au développement. Il est permis de
douter que cette pratique sera mise en application sur une base quotidienne en raison
notamment de certaines croyances et pratiques ancrées dans le milieu (Margron, 2014)
et aussi d’un facteur important de la qualité structurelle (le ratio) évoqué dans la
problématique (Pressoir, 2014). Toutefois, un trop grand déséquilibre au profit des
activités en grand groupe priverait la jardiniére de la connaissance des processus de
construction des connaissances particuliers a chaque enfant. Cela diminuerait
¢galement la capacité de soutenir adéquatement le développement et I’apprentissage
conformément aux recommandations concernant les pratiques appropriées au
développement. A travers la problématique et le cadre conceptuel du présent travail, il
a ét¢ démontré que le nouveau curriculum haitien fait la promotion d’une approche

développementale en reprenant plusieurs principes des pratiques appropriées au
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développement (voir le tableau 2.3 a la p. 53). Or, ces principes reposent sur la théorie
constructiviste et socioconstructiviste de I’apprentissage (Bredekamp, 1997; Chambers
et al., 2016; Edward, 2005; Liu, 2007; Mills, 2007). En fait, la littérature démontre
qu’il importe de privilégier une approche centrée sur 1’enfant (CSE, 2012; Copple et
Bredekamp, 2009). Selon Copple et Bredekamp (2009) : la mise en application des
pratiques appropriées au développement suppose la compréhension du lien dynamique
entre le développement et I’apprentissage. On entend par le fait que chaque enfant dans
un groupe se situe a un point différent du continuum de développement (méme s’ils
sont du méme age). La compréhension de ce lien implique une observation centrée sur
chaque enfant qui vise a planifier, pour chacun, des activités adaptées a ses besoins, ses
intéréts, ses capacités et a partir desquelles I’enseignant propose des apprentissages que
I’enfant est capable de réussir qui ne sont ni en de¢a, ni au-dela de ses capacités en
constante évolution (Copple et Bredekamp, 2009). Le socioconstructivisme propose un
soutien de I’adulte, un étayage, a I’intérieur de la zone proximale de développement de
I’enfant (Vienneau, 2017). On comprend dés lors que I’application des pratiques
appropriées au développement consommerait plus de temps et d’énergie de la jardinicre
d’enfants. Par ailleurs lorsque 1’atteinte d’objectifs d’apprentissage précis dans des
domaines restreint (lecture, écriture par exemple), la jardiniere d’enfants pourrait étre
plus encline a recourir a des activités en grand groupe (Pyle et Danniels, 2017; Pyle et

Luce-Kapler, 2014).

I1 est possible que cette croyance tire ses origines de I’approche scolarisante. Il s’agirait
d’une croyance dans le role de I’enseignant de 1’éducation préscolaire comme passeur
de connaissances, qui travaille a ce que I’enfant atteigne les objectifs d’un curriculum
et réponde aux attentes concernant 1’enfant dans une société (Bennett, 2005; Friendly,
Doherty et Beach, 2006; Miller et Almon, 2009; OCDE, 2007a). Cette supposition
s’appuie sur la description des valeurs et attitudes caractéristiques du systeéme scolaire
haitien selon Margron, (2014). Les activités en grand groupe traduiraient ainsi la

tendance a enseigner les mémes notions a tous les enfants pour atteindre ces objectifs.
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Une approche développementale au contraire, considére 1’enseignant comme un
coconstructeur de la compréhension du monde avec 1’enfant (OCDE, 2007a). Dans ce
role, ’enseignant est un guide pour I’enfant puisqu’il tente de I’amener dans sa zone
proximale de développement (Vygotski, 1978). Cela requiert chez I’enseignant d’étre
observateur des activités de I’enfant afin de pouvoir cibler les interventions qu’il mettra
en ceuvre pour le soutenir. L’étayage que I’enseignant offre dépasse 1égerement ce que
I’enfant est capable de réussir sans aide, de sorte a lui présenter de nouveaux défis
(Copple et Bredekap, 2009). Or, les activités en grand groupe favorisent plutét un
enseignement uniforme pour tous les enfants sans tenir compte de ’unicité de chaque
enfant et de son rythme d’apprentissage, son tempérament, sa personnalité, ses
aptitudes, ses connaissances (celles acquises dans sa famille et son milieu social et
culturel) qui font de Iui un étre unique. Ainsi les scores élevés obtenus aux items
décrivant des croyances aux pratiques somme toute contradictoires laisseraient a penser,
comme Pyle, DeLuca, Danniels et Wickstrom, (2020), que le déplacement vers I’enfant
ou les groupes d’enfants servirait plutot a évaluer les compétences de I’enfant par
rapport au groupe, ¢’est-a-dire sa capacité a atteindre les objectifs fixés pour I’ensemble
du groupe qui dans une approche scolarisante se ramene a vérifier a quel point I’enfant
est prét pour 1’école et communiquer les résultats aux parents. Dans ce type d’activité,
I’enseignant n’observe pas ou s’il le fait, ¢’est pour vérifier la progression vers les
objectifs a atteindre pour tous les enfants. On comprend alors que les déplacements
vers les enfants pour planifier les activités en grand groupe seraient alors moins
cohérents avec I’approche développementale et les pratiques appropriées au
développement de I’enfant. Un cadre de référence rigide pour I’atteinte des objectifs
dans un groupe ne traduit pas ce que l'on sait des différences réelles dans le
développement et I’apprentissage (Copple et Bredekamp,2009). Lorsque les activités
comme les jeux sont dirigés vers ’atteinte d’objectifs d’apprentissage dans des
domaines restreints, les informations recueillies lors des évaluations sont plutot
utilisées pour classer les enfants et étre communiquées aux parents (Pyle, DeLuca,

Danniels et Wickstrom, 2020). Cela expliquerait le score de I’item B3 traitant de la
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croyance a propos de 1’évaluation. Il est possible que les futures jardinieres accordent
une importance a 1’observation, mais peut-&tre pas nécessairement parce qu’elles
croient que les informations recueillies permettront de mettre en ceuvre des pratiques

pédagogiques visant a respecter les intéréts des enfants et leur rythme.

Ces résultats suggerent que la tendance a recourir aux pratiques liées a 1’approche
scolarisante subsiste. Or, il apparait que des le départ les recommandations du GTEF
(2010) associaient I’amélioration de la qualité de I’éducation préscolaire a la mise en
place d’un systéme de réglementation et surtout a la mise en application des méthodes
d’éducation appropriées au développement. Comme il a été signalé dans la
problématique, la réglementation nationale forte peut s’avérer insuffisante pour assurer
une qualité élevée (Helmerhorst ef al., 2014; Leseman et Slot, 2014). Par contre, un
curriculum par ses assises théoriques constituerait un guide pour la recherche de la
qualité et surtout de la cohérence entre les croyances et les pratiques des enseignants
avec les orientations de I’éducation préscolaire. Mais le curriculum lui-méme semble
proposer des contenus qui se référent a la fois a I’approche scolarisante et a I’approche

développementale-

Le nouveau curriculum inviterait donc les jardiniéres a utiliser deux approches qui
obéissent a des logiques parfois incompatibles. Concernant le choix que feront les
jardinicres, les variables structurelles relevant de 1’éducation préscolaire en Haiti
laissent a penser que le choix de 1’approche développementale parait difficile. Cette
difficulté peut émerger des grands groupes d’enfants par classe que 1’on retrouve dans
les jardins d’enfants en Haiti. En fait, il est fréquent de retrouver des ratios
jardiniére/enfants variant entre 1 pour 22 a 1 pour 30 par classe (Pressoir, 2014). Cela
peut conduire a une difficulté chez la jardiniére d’apporter un soutien spécifique au
développement de tous les enfants fréquentant les jardins d’enfants en Haiti et
alimenter la croyance dans les activités en grand groupe. Toutefois, il est possible

¢galement que lors de la formation initiale des futures jardinieres ces deux approches
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(’approche scolarisante et développementale) n’aient pas abordé¢ et qu’elles n’aient pas
les connaissances '° pour faire un choix éclairé entre les pratiques relevant de
I’approche développementale et celles relevant d’une approche scolarisante. Enfin, les
examens d’admission pour la premicre année de I’école fondamentale sont une pratique

qui oriente fortement les croyances et les pratiques vers une approche scolarisante.

En Haiti, les pratiques de la scolarisation étaient déja bien ancrées dans le quotidien
des enseignants (Baussan-Loubeau, 2014; Hudicourt-Riboul, 2014; GTEF, 2010;
Margron, 2014). Certains documents et pratiques sociales renseignent sur les sources
qui auraient alimenté la confusion sur le choix de I'une ou I’autre des approches.
Depuis 1982, il était clairement indiqué que « les jardins d’enfants ne doivent pas
comporter d’activité d’initiation a la lecture et a I’écriture » (Gouvernement haitien,
1982, p. 9). Dans le document du recensement 2010-2011, un réle en ce qui a trait a
I’émergence de la lecture et I’écriture est assigné au jardin d’enfants (MENFP, 2011).
En 2014, des attentes précises au sujet des apprentissages en lecture et en écriture sont
formulées dans le curriculum (MENFP, 2014). Ceci démontre une progression de la

scolarisation du jardin d’enfants simultanément a I’introduction d’une approche

développementale alors innovante.

Le manque d’intérét pour les pratiques centrées sur 1’enfant est indiqué en outre par
d’autres faibles scores. En fait, I’item qui traite de la « planification des activités juste
pour le plaisir des enfants » (B43) ne fait pas partie des pratiques auxquelles croient les
futures jardinieres d’enfants provenant de notre échantillon. De méme que le fait pour

les enfants de sélectionner leurs activités (B9), ainsi que celui de laisser aux enfants

19 Au départ le projet de recherche devait étre mixte et le volet qualitatif devait justement approfondir la
question a propos des connaissances développé au cours de la formation lors des entrevue avec les
participantes.



179

beaucoup de temps pour les jeux et les projets (B22). SiI’on ajoute le fait que les futures
jardinieres ont déclaré qu’elles mettront plus souvent des pratiques inappropri€es au
développement que des pratiques appropriées au développement, cela tendrait a
prouver que nos participantes pourraient continuer a reproduire le modele vécu, c’est-
a-dire conforme aux croyances qui se sont formées quand elles étaient enfants. Le
modele vécu correspondrait a des pratiques centrées sur la jardinicre et sur
I’enseignement des contenus qui préparent 1’enfant pour I’admission a 1’école
fondamentale (Baussan-Loubeau, 2014; Hudicourt-Riboul, 2014; GTEF, 2010;
Margron, 2014; MENFP, 2007). Il correspondrait au profil des croyances au sujet de
I’enfant et de I’apprentissage de Margron (2014).

Or, plusieurs arguments ont démontré I’importance d’avoir des pratiques centrées sur
I’enfant. D’abord, elles favoriseraient le développement cognitif, mais aussi le
développement non cognitif a long terme, comme la motivation, le concept de soi et
I’autorégulation (Anders, 2015), et diminueraient la fréquence des comportements de
stress (Burts, Hart, Charlesworth, et Kirk, 1990). Ces pratiques donneraient de
meilleurs résultats quant a la perception qu’ont les enfants de leur compétence, c’est-
a-dire le sentiment de leur capacité a réussir en participant librement dans les activités
d’exploration et de découverte centrées sur leurs besoins, leurs intéréts et les
apprentissages qu’ils construisent eux-mémes dans un climat social marqué par la
collaboration (Jambunathan, Burts et Pierce 1999). La confiance en la capacité a réussir
désignée sous le vocable sentiment de compétence influence des dimensions
importantes du développement comme la compétence cognitive, la compétence
physique, acceptation par les pairs (Harter, 1983). Cette confiance est construite donc
a partir des pratiques centrées sur I’enfant, car ces pratiques reposent sur la croyance
en la capacité de I’enfant a construire ses connaissances (Dahlberg, Moss, et Pence,
2012; OCDE, 2007a). Car en créant un environnement centré sur I’enfant, I’adulte lui
reconnait cette capacité de pouvoir penser par lui-méme, agir par lui-méme et pour lui-

méme (OCDE, 2007a).
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En fait, lorsque I’enseignante privilégie dans ses pratiques une pédagogie centrée sur
I’enfant, c’est qu’elle lui permet d’étre 1’acteur principal de son développement (OCDE,
2007a). Les choix pédagogiques qui en découleront permettront a I’enfant de construire
ses apprentissages que ce soit le mode d’apprentissage par le jeu, par I’exploration, par
I’enquéte ou le projet (OCDE, 2007a). Ces modes d’apprentissage permettent a I’enfant
de se développer de facon holistique (OCDE, 2007a).

Le curriculum d’éducation préscolaire reconnait I’importance d’une pédagogie centrée
sur ’enfant actif dans son développement et ses apprentissages. 1l fait la promotion

d’une pédagogie centrée sur I’apprenant, qui tient :

«compte de son niveau de développement (de son age et de ses
caractéristiques propres) et lui propose des activités concrétes d’action
sur le réel ou d’observation de celui-ci [...] L’enfant impliqué dans des
activités qui ont un sens pour lui, intériorise les stratégies les plus
efficaces et est en mesure de les réinvestir dans des situations
analogues » (MENFP, 2014, p.22).

La NAEYC pour sa part recommande que chaque personne soit valorisée et que les
enfants apprennent a respecter et a reconnaitre les différences de capacités, de talents
et a valoriser chacun pour ses atouts (Copple et Bredekamp, 2009). Selon Copple et
Bredekamp (2009) faisant référence au guide de laNAEYC, il appert qu’une pédagogie
centrée sur ’enfant repose sur ce que I’enseignant apprend sur chaque enfant lequel
influence considérablement la manicére dont I’enseignant adapte sa planification selon

les particularités de I’enfant et favorise son plein développement.

En bref, la discussion sur cette confusion et ces incompatibilités montrent les freins a
la mise en application d’une approche développementale. Elle pose la nécessité de
cibler les ¢léments de la qualité structurelle (les ratios, la formation, les examens
d’admission), de la qualit¢ de processus (les interactions) et de la qualité des

orientations (croyances) dont il faut tenir compte lors des activités de développement
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professionnel qui devraient s’inscrire dans le cadre de la mise en application du
nouveau curriculum haitien. C’est d’ailleurs ce qui semble étre indiqué par les résultats

qui feront 1I’objet de la discussion suivante.

5.1.3 La croyance des participantes dans I’importance du développement
professionnel

Le plus haut score des participantes pour les croyances aux pratiques appropriées au
développement est obtenu pour la croyance en I’importance du développement
professionnel. Les participantes croient que les activités de développement
professionnel des jardiniéres d’enfants aprés les études sont trés importantes ou
extrémement importantes pour le développement et pour 1’apprentissage des enfants

du niveau préscolaire en Haiti.

Le développement professionnel et le soutien offert aux enseignants peuvent améliorer
la qualité et favoriser le développement et I’apprentissage de 1’enfant (Pianta, 2005;
Pianta, Mashburn, Downer, Hamre, et Justice, 2008). D’ailleurs, la formation continue
pour un professionnel en fonction constitue un choix intéressant, notamment pour
combler les lacunes de la formation initiale (Boily et Bissonnette, 2019). Cela semble
d’autant plus étre une nécessité dans le cadre de la mise en application d’un curriculum
innovant en raison des types d’interactions qu’il prone. Comme souligné dans cette
recherche, Haiti a congu un nouveau curriculum dont I’application pourrait se heurter
a des difficultés précisément liées a la formation. Selon Friendly, Doherty et Beach
(2006), chacune des approches, scolarisante et développementale, nécessite une
formation y étant étroitement liée et il est plus difficile et plus long de former un
enseignant réflexif, capable de mobiliser la curiosité, d’encourager les explorations, le
questionnement et la résolution de problémes qu’un enseignant passeur de
connaissances. Il a été signalé dans cette recherche que la publication du nouveau
curriculum de 1’éducation préscolaire en Haiti n’a pas été suivie par la publication d’un

nouveau cadre pour la formation des enseignants du préscolaire. A notre connaissance,
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les mesures visant a concrétiser des projections du plan décennal 2018-2028, du
ministére concernant la formation des enseignants du préscolaire sont encore attendues.
Alors que dans le curriculum il est clairement indiqué que les jardiniéres « doivent
recevoir une formation qui les habilite & comprendre les fondements [...] et les mettre
en ceuvre » (MENFP, 2014 p. 25). Les résultats pourraient traduire le besoin que les
¢tudiantes expriment de se former en vue de mettre en application les pratiques liées a
I’approche développementale. D’autant plus que cette approche pour elles représente
une nouveauté. L’approche scolarisante constitue leur modele de référence comme cela
a été indiqué plus haut. La croyance a propos de I’importance des activités de
développement professionnel de ce fait pourrait aider a améliorer certains aspects de la

qualité des services offerts aux enfants.

D¢ja, les jardiniéres en fin de formation de I’étude ont plusieurs croyances appropriées
au développement. Les activités de développement professionnel pourraient souligner
dans un premier temps les pratiques qui sont appropriées au développement de sorte a
partir de leurs connaissances antérieures. Puis, en deuxiéme lieu, aborder les croyances
des participantes a I’égard de pratiques qui sont inappropriées au développement. Cette
proposition s’appuie sur une recherche de Lee, Baik et Charlesworth (2006). En fait,
dans cette recherche Lee, Baik et Charlesworth (2006) ont montré que les activités de
développement professionnel qui ciblent la capacité d’étayage des enseignants
produisaient de meilleurs résultats quant au développement et a 1’apprentissage des
enfants lorsque ces enseignants ont des croyances en des pratiques appropriées au
développement. Toutefois, dans le cas ou le professionnel détiendrait des croyances
inappropri¢es au développement, sa croyance en 1I’importance de la formation continue
ne garantit pas une mise en application de 1’ensemble des pratiques appropriées au
développement. En d’autres termes, lorsque 1’enseignant croit a la fois dans des
pratiques appropriées et inappropriées au développement, un travail sur les croyances
inappropriées s’avere donc aussi nécessaire (Lee, Baik et Charlesworth, 2006). Il

pourrait étre pertinent d’aborder alors les composantes du curriculum qui sont en
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adéquation avec I’approche développementale, par exemple la place du jeu initié par
les enfants, 1’exploration, I’expérimentation, la manipulation des formes et 1’exercice
de sa créativité et du temps nécessaire pour le jeu libre. De plus, la formation continue
pourrait orienter la jardinieére vers des pratiques d’évaluation qui sont appropriées au
développement. Une évaluation est appropriée au développement lorsqu’elle vise a
planifier et a adapter les activités selon les besoins de I’enfant a partir d’informations
provenant de sources diverses, lorsqu’elle inclut tous les domaines du développement
de I’enfant, et lorsque la documentation de la progression des apprentissages est
cohérente avec les expériences offertes aux enfants (Bredekamp et Copple, 1997,
Copple et Bredekamp, 2009). 11 s’agit alors d’avoir recours a une évaluation dite

formative.

Enfin, la formation pourrait orienter les étudiantes de maniére a ce qu’elles développent
une bonne relation avec les parents. Cela permet d’obtenir des informations sur le
contexte dans lequel vit chaque enfant et orienter les prises de décision concernant son
développement et son apprentissage, de solliciter les connaissances des parents sur
leurs enfants, de travailler avec eux pour déterminer le soutien a offrir aux enfants

(Copple et Bredekamp 2009).

Un développement professionnel orienté dans ce sens permettrait d’atténuer les effets
des croyances et des pratiques inapproprié¢s au développement notamment celles qui
semblent traduire un manque d’intérét pour les pratiques centrées sur I’enfant. La

discussion suivante concerne les résultats obtenus par les participantes a ce sujet.

5.1.4 Considération des résultats selon deux des recommandations de la NAEYC et
du nouveau curriculum du préscolaire haitien

Les recommandations de la NAEYC a I’intention des enseignants en vue de mettre en
application les pratiques appropriées au développement concernent 1) la création d 'une

communauté d’apprentissage; 2) les interactions pour favoriser le développement et



184

I"apprentissage; 3) la planification d’activités appropriées au développement; 4)
[’évaluation; 5) la relation avec les parents; 6) le développement professionnel. Deux
recommandations de la NAEYC attirent notre attention, puisqu’elles sont en
adéquation avec deux catégories créées par Kim (2005) lors de la modification du
questionnaire qui a été utilisé dans la présente étude, soit 1) la création d’une
communauté d’apprentissage, et 2) des interactions pour favoriser le développement
et ’apprentissage. Selon Kim (2005), les items du questionnaire pourraient étre
regroupés en fonction de ces grandes recommandations, bien qu’elle n’ait toutefois pas
effectué d’analyse de consistance interne pour soutenir sa proposition. Pour alimenter
la discussion, la démarche de Kim (2005) a tout de méme servi de modele pour le

regroupement des items.

La création d 'une communauté d’apprentissage

La formation d’une communauté d’apprentissage est ici discutée en référence avec les
assises socioconstructivistes des pratiques appropriées au développement. Le
socioconstructivisme considere le développement et I’apprentissage comme étant avant
tout d’origine sociale et que I’enfant s’approprie, notamment au moyen de la
communication, les outils culturels de son temps (Vygostky, 1978). L’enfant reproduit
dans un premier temps, par imitation, les gestes de son milieu social en utilisant les
outils a sa disposition grace a ses fonctions ¢lémentaires (perception, mémoire, etc.); il
intériorisera les outils, c’est-a-dire qu’il les transforma en entités abstraites qu’il
manipulera mentalement et de fagon consciente (Bodrova et Leong, 2011). Les notions
de zone proximale de développement et d’étayage que ’on doit & Vygotski rendent
compte de I’apport de la communauté dans le développement de 1’enfant et son
apprentissage. Les interactions avec les adultes et les pairs plus avancés ouvrent ainsi
les portes de la culture aux enfants (Vienneau, 2017). Selon le guide de la NAEYC, le
développement de I’enfant dépend étroitement de la création d’une communauté

caractérisée par la valorisation de la contribution de tout un chacun, dans un climat qui
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soutient le développement de relations positives entre tous les membres de la
communauté, qui est marqué par le respect et la responsabilité face a I’apprentissage et
au bien-étre de tous, dans un environnement physique favorable a la santé et la sécurité,
au jeu, a la simulation sensorielle et a la satisfaction de besoins physiologiques, au
sentiment de sécurité psychologique, un climat social et émotionnel général accueillant

et positif (Copple et Bredekamk,2009).

Pour le présent travail, les items décrivant les croyances concernant les pratiques
appropriées au développement et regroupés dans cette catégorie ont obtenu des scores
variant entre 3,42 et 4,36. Ils concernent les interactions développant 1’estime de soi et
les sentiments positifs envers I’apprentissage (B8 : 4,36); la présence de spécialistes au
jardin d’enfants pour aider les enfants a besoins particuliers (B38: 4,36); le
développement des habiletés sociales (B29 : 4,21); I’intégration des enfants a besoins
particuliers (B37: 4,09); les activités selon les intéréts des enfants (B4 : 4,00);
I’intégration de la langue et de la culture haitienne dans les activités (B34 : 3,58); les
activités reflétant le milieu de vie des enfants (B6 : 3,55); les activités selon les
différences individuelles des enfants (BS5 : 3,42). La croyance en la création d’une
communauté d’apprentissage est trés importante ou extrémement importante pour les
participantes au regard de ces scores. Cependant deux items ayant trait aux pratiques
déclarées concernant les pratiques inappropriées au développement associ¢ au fait de
travailler avec I’ensemble du groupe et enseigner la méme chose (P17 : 4,30); de
séparer des enfants de leurs amis pour le maintien de 1I’ordre dans la classe (P27 : 4,21).
Les scores ¢élevés obtenus par ces deux pratiques inappropriées attirent I’attention. Ils
indiquent qu’elles seront mises en application soit régulierement ou chaque jour. Ils
contredisent les résultats obtenus aux items des croyances aux pratiques appropriées au
développement en relation avec la création d’'une communauté d’apprentissage. Les
relations bienveillantes entre les adultes et les enfants, des enfants entre eux, des
enseignants entre eux, des enseignants et des familles sont cruciales pour créer une

communauté d’apprentissage (Copple et Bredekamp, 2009). Les relations
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bienveillantes entre la jardini¢re et I’enfant peuvent s’établir plus difficilement en
contexte de travail en grand groupe. Les recherches antérieures ont montré que le
travail en grand groupe est souvent plus propice a I’enseignement direct pour atteindre
des objectifs précis (Cabell, DeCoster, LoCasale-Crouch, Hamre,et Pianta, 2013;
Early, Iruka, Ritchie, Barbarin, Winn, Crawford, et Pianta, 2010; Piasta et Wagner,
2010; Thorpe, Rankin, Beatton, Houen, Sandi, Siraj et Staton, 2020) ce qui
impliquerait souvent une moins grande attention au soutien émotionnelle, au respect
des différences, a I’apport de chaque enfant dans le groupe, par exemple. La pratique
trop fréquente d’activités en grand groupe restreindrait les initiatives de 1’enfant en
mati¢re d’apprentissage, cela peut se traduire chez 1’enfant par un sentiment
d’incompétence, une baisse de 1’estime de soi et une baisse des sentiments positifs
envers I’apprentissage (OCDE, 2007a). Elles iraient aussi a 1’encontre de 1I’approche
développementale qui stipule I’importance de respecter le rythme d’apprentissage des
enfants, leurs besoins et leurs intéréts, les connaissances acquises dans leur famille
(Copple et Bredekamp, 2009; OCDE, 2007a). L’apprentissage par 1’exploration et par
le jeu tel que promu dans I’approche développementale est ancré dans une conception
de I’enfant comme 1’acteur principal de ses apprentissages, un étre capable d’utiliser
ses propres stratégies pour explorer dans un environnement sans aucune pression pour
atteindre des objectifs dictés par le choix des parents ou de la société¢ (OCDE 2007a).
Il serait bon de rappeler que les pratiques appropriées au développement ont été
édictées a un moment ou les pressions de la scolarisation éloignaient les pratiques du
préscolaire des idées originelles du jardin d’enfants (Bredekamp, 1987; Fowler, 2017;
Goldstein, 2008). Ces idées correspondent notamment a celles de Froébel sur
I’importance de I’apprentissage actif qui promeut I’exploration, le jeu, I’enquéte et la
découverte de 1’objet de I’apprentissage selon le rythme et I'intérét de I’enfant ainsi
que des activités autonomes de I’enfant, ses expériences dans la nature et la relation
avec la communauté qui ’améne a enrichir sa compréhension du monde (Hoskins et
Smedley, 2016). Ces modes d’apprentissages permettent a I’enfant de construire ses

connaissances plutot que de les assimiler (Vienneau, 2017). Les bases des pratiques
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appropriées au développement reposent d’ailleurs sur le constructivisme. Cette théorie
du développement affirme que I’enfant construit ses connaissances en établissant lui-
méme des liens avec 1’objet d’apprentissage par accommodation (modification de ses
structures de connaissance existante) en interaction avec les pairs et les adultes

(Legendre-Bergeron et Laveault, 1980; Vienneau, 2017).

Certaines valeurs €levées d’écarts types attirent ’attention. Ils permettent de souligner
que les participantes ne s’entendent pas sur I’importance de certaines pratiques ayant
trait a la création d’une communauté d’apprentissage, plus précisément celles touchant
les enfants a besoins particuliers. Les scores attribués aux items B38 « présence des
spécialistes au jardin d’enfants pour aider les enfants a besoins particuliers » (moyenne
de 4,36 et écart type de 1,55) et B37 « modification et adaptation des expériences
d’apprentissage pour les enfants a besoins particuliers » (moyenne de 4,09 et écart type
de 0,84) varient entre 2 et 5. Ces items correspondent justement a une nouveauté que
le nouveau curriculum tente d’introduire dans le systéme préscolaire. En effet,
I’inclusion des enfants ayant des besoins particuliers est une nouveauté dans la mesure
ou la faible scolarisation de ces enfants est un phénomene chronique en Haiti (Clermont
Mathieu, Jean Jacques et Dérivois, 2012). Le curriculum stipule que « la prise en
charge des enfants a besoins particuliers par les programmes préscolaires est un
principe qui constitue une des normes minimales de services de développement de la
petite enfance » (MENFP, 2014 p. 128). Ainsi, ces enfants « doivent étre encouragés a
participer aux activités physiques; leur participation renforce la solidarité entre les
enfants et le respect de la diversité » (MENFP, 2014 p. 44). La jardiniére « doit
chercher de ’aide auprés de spécialistes, dans la mesure ou ils sont disponibles, pour

I’aider a adapter ses interventions » (MENFP, 2014 p. 128).

On comprend alors que les participantes ne s’entendent pas au sujet de cette intégration
puisque ces enfants ne sont probablement pas accueillis au jardin d’enfants. Les

différences entre les participantes pourraient s’interpréter par le fait qu’elles sont
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partagées par leur position qui oscille entre la désirabilité sociale et un certain
pragmatisme. En effet, les sections précédentes ont fait ressortir que les participantes
semblent considérer que le fait de travailler avec ’ensemble du groupe pour enseigner
la méme chose a tous les enfants est une pratique a mettre réguliérement et chaque jour.
Ainsi, cette pratique entre des lors en contradiction avec un soutien a 1’apprentissage
qui respecte le rythme de chaque enfant, dont celui des enfants a besoins particuliers.
Cette question de I’intégration des enfants a besoins particuliers mériterait d’étre

creusée dans les recherches futures.

Interactions pour favoriser le développement et ’apprentissage

En ce qui a trait a la deuxiéme catégorie de regroupement proposée par Kim (2005),
soit les « interactions pour favoriser le développement et I’apprentissage », elle compte
des items traitant du déplacement de la jardiniére vers les groupes d’enfants ou chaque
enfant (B18), de la variété de coins d’apprentissage avec du matériel concret (B12); les
enfants réalisent leurs propres activités créatives (B13); plan d’intervention
personnalisé pour les problémes de comportement (B2); laisser aux enfants beaucoup
de temps pour les jeux et les projets (B22); les enfants sélectionnent leurs activités (B9)
et activités justes pour le plaisir des enfants (B43). Les faibles scores obtenus par les
trois derniers items sont en contradiction avec les recommandations du curriculum
relavant davantage de I’approche développementale. Le curriculum du préscolaire

formule a la jardiniére les recommandations suivantes :

« s’assurer que tout le matériel de la classe est accessible a tous les
enfants. Adapter le matériel et I’espace aux enfants a besoins spéciaux.
Encourager les enfants a choisir leurs activités en fonction de leurs
préférences. Jouer et explorer avec les enfants. Programmer au moins
une heure par jour pour I’exploration et le jeu libre ». (MENFP, 2014, p.
94).



189

Les faibles scores de la catégorie « interactions pour favoriser le développement et
I’apprentissage » sont obtenus par les items qui traitent des activités juste pour le plaisir
des enfants, de la sélection des activités par les enfants, des longues périodes de temps
a laisser aux enfants pour qu’ils s’engagent dans leurs jeux et projets. Le curriculum
précise que « le jeu est le travail des enfants » (MENFP, 2014 p. 22). Ces faibles scores
comparés avec les scores €levés obtenus par des items qui traitent des activités de la
jardiniere, conduisent a I’interprétation du fait que les participantes croient que les
activités des jardiniéres sont plus importantes que le libre-choix des enfants ou leurs
activités ludiques et leurs projets, en d’autres termes, 1’enseignement prendrait une
place prépondérante sur I’apprentissage, ce qui semble correspondre au profil des
croyances valeur et attitide décrite par Margron, (2014) au tableau 2.2. Or selon Miller
et Almon, (2009), la diminution de I’'importance et du temps accordés au jeu et a
I’exploration serait associé aux préoccupations croissantes a 1’égard de 1’enseignement
des mathématiques et de la lecture. Les activités centrées sur les jardinieéres d’enfants
seraient dans ce sens incompatibles avec le curriculum. Selon le MENFP, (2014),
I’enfant qui joue travaille en fait. Le curriculum de I’éducation préscolaire précise que
« Le jeu est I’outil d’apprentissage par excellence des jeunes enfants; il met a profit
leur curiosité naturelle et leur capacité a créer » (MENFP, 2014, p. 25). La difficulté a
mettre en place une approche misant sur le jeu est bien documentée (Bubikova-Moan,
Hjetland, et Wollscheid, 2019; Pyle, et Danniels, 2017; Pyle, DeLuca., et Danniels,
2017). Dans une méta-analyse a ce sujet Bubikova-Moan, Hjetland et Wollscheid,
(2019) ont montré que la difficulté a mettre en place une approche sur le jeu dépend du
contexte marqué par le débat entre une approche développementale et une approche
scolarisante, des croyances des enseignants a propos de 1’apprentissage par le jeu, de
la balance entre I’activité de 1’adulte et de 1’enfant, du role de 1’adulte, de son
implication. Cette méta-analyse a montré que la mise en ceuvre de 1’apprentissage par
le jeu est en fonction des plans stratégiques, des préoccupations concernant le
curriculum, des attitudes parentales, de la formation et de la qualification des

enseignants, des pressions des pairs dans les milieux préscolaires et les écoles, des défis
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liés a la structuration, des caractéristiques des enfants. Cela tendrait a prouver que
méme si les jardinieres d’enfants connaissent 1’approche par le jeu et méme si elles y
croient, le transfert dans la pratique quotidienne demeure quand méme compliqué.
Ainsi, la formation initiale ou continue devrait sensibiliser les enseignants du
préscolaire sur les difficultés de I’implantation d’une approche de 1’apprentissage par
le jeu, mais aussi préciser les différentes situations ou le jeu peut étre intégré dans les

activités d’apprentissage (Pyle et al., 2017).

Ainsi, semble se poser la nécessité d’une diffusion du curriculum aupres des écoles de
formation et dans les milieux concernés qui permettrait d’aplanir les difficultés de son
implantation. Certaines contradictions pourraient €tre liées a une méconnaissance de
certains des prescrits de ce curriculum qui répond a une vraie nécessité¢ de changement

dans les interactions jardini¢res-enfants.

5.2 Les pratiques déclarées des jardinieres concernant les pratiques appropriées et
inappropriées au développement

Cette section a trait aux résultats obtenus a 1’égard de I’objectif 1.2 : « Identifier les
pratiques déclarées des futures jardinieres concernant les pratiques appropriées au
développement et les pratiques inappropriées au développement ». En premicre partie,
nous abordons la discussion sur les pratiques déclarées de futures jardinieres
concernant les pratiques appropriées au développement. En deuxieéme partie, la
discussion se poursuit quant aux pratiques déclarées de futures jardiniéres concernant
les pratiques inappropri¢es au développement. Cette partie permettra de dresser le
cadre des interactions qui se dérouleraient au sein des groupes, comparées au modele
des pratiques appropriées au développement tel qu’il dégage des écrits de la NAEYC,
et de certaines recommandations du curriculum haitien. Ces documents font référence
aux pratiques liées a I’approche développementale. Il semble se dégager une tendance

scolarisante au regard du portrait des croyances les plus significatives précédemment
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au sein de notre échantillon. Or les recherches antérieures, comme la notre, font état de
relation entre les croyances et les pratiques (Charlesworth et al., 1993; Hedge et
Cassidy, 2009; Kim, 2005; Kim ef al., 2005; Liu, 2007; McMullen, 1999; McMullen
et al., 2005; Wang, Elicker, McMullen et Mao, 2008). L’approche développementale
constituant une innovation dans le systéme éducatif haitien, la large diffusion et
I’enseignement de ses fondements théoriques paraissent étre une nécessité, mais ils

doivent tenir compte du profil des croyances et des pratiques.

5.2.1 Des pratiques appropriées au développement sur lesquelles miser

Les participantes déclarent qu’elles mettront en application régulierement ou chaque
jour, trois pratiques appropriées au développement. Les scores moyens varient entre
4,03 et 4,15 pour les trois items décrivant ces pratiques. Ces items concernent les
pratiques qui consistent a : chanter, jouer et bouger avec la musique (P7); adapter et
modifier le matériel selon les besoins de I’enfant (P29) et exposer des travaux des
enfants (P3). Ces items ne représentent que 16 % (soit 3 sur 18) des items décrivant les
pratiques appropriées au développement du questionnaire proposé. Ils peuvent servir
de point de départ pour montrer I’écart avec les recommandations, du curriculum et du
guide des pratiques appropriées au développement dans le cadre d’activités de
développement professionnel accompagnant la mise en application du curriculum. Ils
peuvent par ailleurs servir de point de départ pour encourager la mise en ceuvre d’autres
pratiques en les mettant en relation avec certains principes phares d’une approche
développementale. Les prochains paragraphes offrent des pistes pour partir des
connaissances antérieures des jardiniéres en formation continue en les reliant au

curriculum.

Chanter, jouer et bouger avec la musique

La pratique de I’item P7 décrivant la pratique consistant a chanter, jouer et bouger avec

la musique peut étre encouragée. Selon Bolduc (2009), pendant le jeune age I’étude de
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la musique renforce les connaissances innées ou acquises dans ce domaine, mais aussi
facilite 1’établissement des liens avec les domaines d’apprentissage comme la langue
et les mathématiques et facilite le développement holistique. Le curriculum va dans le
méme sens en reconnaissant le caractére holistique de I’expérience musicale par le
plaisir des sons qu’elle procure, mais aussi par la possibilit¢ qu’elle offre pour
I’apprentissage des concepts comme le rythme, la mélodie, la forme, le tempo, le timbre,
le style, le volume, les notions d’espace et de temps (MENFP, 2014). Le curriculum
recommande aux jardiniéres d’enfants de lier la musique a diverses expressions
culturelles, manifestation d’émotion en association avec le langage, dans les
mouvements physiques en cadence et synchronisés avec I’ensemble du groupe

(MENFP, 2014).

En outre, dans une recherche, Miranda (2004) indique que les cinq dimensions des
pratiques appropriées au développement peuvent étre explorées a travers une telle
utilisation de la musique pour les enfants du niveau préscolaire. Par exemple, une
communauté bienveillante d’apprentissage peut étre créée quand les enfants expriment
leur joie de participer a une activité musicale en sautant, jouant, chantant ensemble,
lorsque I’enseignant et les enfants explorent les sons d’un instrument, lorsque les
enfants se rassemblent autour de 1’enseignant pendant une histoire d’exploration vocale,
lorsque I’environnement d’apprentissage favorise un engagement actif et volontaire des
enfants et réciproquement lorsque les enfants sont fiers de leurs réalisations (Miranda,
2004). Par contre, pour qu’il y ait des interactions propices a I’apprentissage selon
Miranda (2004) I’enseignant doit chercher a détecter des signes d’inattention qui
peuvent se manifester. Ainsi, il doit étre a 1’affiit de 1’agitation, de conversations ou de
jeux avec les pairs pendant une répétition qui exprimeraient le manque ou la perte
d’intérét pour une activité peu intéressante ou trop longue, voire méme le besoin de
bouger et la propension naturelle des enfants a lier leur apprentissage a leur expression

physique (Miranda, 2004). De méme, il est suggéré a 1’enseignant de répondre aux
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demandes des enfants de jouer par exemple leur propre musique ou d’essayer de jouer

a leur maniére.

Qui plus est, selon le curriculum, une classe qui refléte les caractéristiques des enfants,
leurs intéréts et leur univers culturel contribuent a la formation de leur identité et au
renforcement de leur estime de soi (MENFP, 2014). La musique est partie intégrante
des formes d’expressions culturelles en Haiti (Price-Mars, 1973)2°. Justement, le
respect de la culture des enfants constitue une des recommandations de pratique
appropriée au développement (Copple et Bredekamp, 2009). Il serait donc pertinent de
souligner I’importance d’encourager les jardinieres d’enfants a mettre en ceuvre tous
les jours a travers la musique et la danse les pratiques appropriées au développement
qui font une place a la culture des enfants a partir de laquelle d’autres formes

d’expressions culturelles peuvent étre abordées et comprises.

Enfin, il n’est pas exclu de faire entrevoir aux étudiantes en formation que les
manifestations culturelles liant la musique, les danses et les jeux traditionnels peuvent
étre I’occasion pour elles d’établir des relations réciproques avec les parents. Non
seulement parce que ces manifestations peuvent étre présentées aux parents et a la
communauté (concert par exemple), mais aussi parce que les parents peuvent
démontrer leur talent lors de la préparation de ces événements. De telles pratiques
seraient susceptibles de modifier la croyance sur 1’implication des parents chez les
jardinieres d’enfants en formation dont I’item a ce sujet faisait partie de ceux qui ont

obtenu les plus faibles scores.

20 Ceci se dit en référence aux propos du docteur Jean Price-Mars «L’Haitien : un peuple qui chante et
qui souffre, qui peine et qui rit, un peuple qui rit, qui danse et se résigne [...]. Il chante 1’effort musculaire
et le repos aprées la tache, I’optimisme indéracinable ... (Price-Mars, 1973, p. 68.)
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Modifier le matériel selon les besoins de I’enfant

La pratique qui consiste a adapter et modifier le matériel selon les besoins de I’enfant
(P29) devrait étre encouragée. Elle constitue la preuve de la sensibilité de I’enseignant
aux besoins des enfants. La sensibilité et la réponse de I’enseignant aux besoins des
enfants a4 tout moment sont des facteurs les plus importants pour favoriser le
développement et I’apprentissage des enfants (Copple et Bredekamp 2009; Buell ez al.,
2017; Thorpe et al., 2020; Curby, Brock et Hamre, 2013).

Par ailleurs, I’adaptation suppose que 1’enseignant connaisse la séquence et le rythme
du développement et de I’apprentissage des enfants en général, mais qu’il prenne le
temps de bien observer chaque enfant afin de détecter ses forces et ses faiblesses, lui
fournir du matériel selon ses intéréts, ses besoins et ses connaissances antérieures.
L’adaptation du matériel est cohérente avec les bases constructivistes du curriculum et
des pratiques appropriées au développement. Le constructivisme accorde une place a
I’exploration, la manipulation et 1’expérimentation personnelle de 1’enfant (Vienneau,
2017). Piaget (1988), montre I’'importance des manipulations physiques dans le
développement et 1’apprentissage des enfants. Selon Jean Piaget, ’action sur les objets
permet la construction de I’intelligence de I’enfant. L’adaptation du matériel permet
alors d’amener 1’enfant a établir des relations avec 1’objet d’apprentissage, enrichir sa
compréhension du monde, construire ses connaissances par accommodation et non par
assimilation. Pour Piaget (1988), le développement de I’intelligence commence par la
manipulation d’objets réels avant de s’effectuer sur des symboles. L’utilisation des
idées abstraites permet une meilleure compréhension du monde et confére a I’enfant la
capacité¢ de transférer ses apprentissages dans de nouveaux contextes (Copple et

Bredekamp, 2009).

Exposer les travaux des enfants
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Le troisiéme item des pratiques appropriées au développement que les étudiantes
déclarent qu’elles mettront régulierement ou chaque jour en application concerne le fait
d’exposer les travaux des enfants. Cette pratique est a encourager de maniére a bonifier
la formation initiale et continue en vue de la mise en application du nouveau curriculum,
car elle pourrait permettre d’améliorer les relations avec les parents et rehausser
I’estime de soi des enfants. En effet, ces expositions permettent au visiteur de
comprendre un peu le travail des enfants et lorsqu’elles sont authentiques elles peuvent
¢galement permettre aux enfants de se sentir valorisés dans le milieu ou il y a un espace
de collaboration entre les enfants, les enseignants et méme les parents (Eckhoff, 2019).
Le guide des pratiques approprié¢es au développement considére que ces bonnes
relations établissent un climat propice au développement et a I’apprentissage a la
construction de la compréhension du monde (Copple et bredekamp, 2009). Les
occasions permettant de jouer ensemble, de collaborer a des projets, et discuter avec
les autres enfants et les adultes constituent un contexte propice au développement et a

I’apprentissage des enfants (Copple et Bredekamp, 2009).

Les trois pratiques appropriées au développement consistant a : chanter, jouer et bouger
avec la musique; exposer les travaux des enfants; modifier le matériel selon les besoins
des enfants pourraient servir de point de départ pour une modification des croyances et
des pratiques des jardiniéres en suivant la procédure proposée par Potvin (2013)
consistant a exposer le sujet a des pratiques que 1’on souhaite promouvoir pour
provoquer I’extinction des pratiques non désirées. Cette procédure permet ainsi de
miser sur I’importance des pratiques appropriées des jardinieres pour les amener plus
loin. 11 s’agit d’une condition efficace de développement professionnel pour soutenir
I’implantation du nouveau curriculum, de 1’approche développementale et des
pratiques appropriées. Cette procédure est proposée par Mitchell et Cubey (2003) qui
indiquent que le développement professionnel se batit sur les croyances, les
compétences, les connaissances et la compréhension des participants. En ce qui a trait

a ’exposition a des pratiques que I’on souhaite faire adopter Markussen-Brown, Juhl,
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Piasta, Bleses, Hajen, et Justice, (2017) ont constaté que généralement, 1’intensité, la
durée et le nombre de composantes pratiques de développement professionnel étaient
tous positivement liés aux résultats quant aux modifications souhaitées. Pour leur part
dans une méta-analyse des programmes de développement professionnel pour les
enseignants du préscolaire, Schachter, Gerde, et Hatton-Bowers, (2019) retiennent
comme comme critéres d’efficacité le caractére intensif et continu, la possibilité offerte
et aux enseignants d’observer des pratiques de qualité, de recevoir de la rétroaction, de
s’engager dans une pratique réflexive, de se concentrer sur l’amélioration de

compétences connues pour favoriser le développement des enfants.

En effet, en misant sur la fréquence et la régularité de 1°application de ces trois pratiques,
cela peut avoir une incidence sur la mise en application d’autres pratiques appropriées
au développement voire a I’extinction de certaines croyances aux pratiques
inappropri¢es. Les effets potentiels de ces croyances aux pratiques inappropriées
doivent étre pris néanmoins en considération, car ils font partie du contexte et du milieu
susceptible d’interférer avec les effets d’une démarche de développement professionnel
(Wayne, Yoon, Zhu, Cronen, Garet, 2008). Les pratiques qui ne sont pas uniformément
partagées par les participantes font partie de ces contextes, elles devront aussi étre

prises en considération. La discussion de la prochaine section sera consacrée a ces

croyances mitigées.

5.2.2 Des pratiques déclarées appropriées au développement mitigées ou
innapropri¢es au développement a réinvestir

Au contraire des pratiques appropriées au développement qui font consensus a la
section précédente, les participantes sont plus mitigées lorsqu’elles font état de
certaines pratiques qu’elles comptent mettre en place. Les écarts types importants
concernent les items traitant des apprentissages a propos des enfants a besoins
particuliers; des activités dans les coins et dans des domaines variés; des expériences

d’écriture libre, des jeux de manipulation, de la valorisation du créole et de la culture
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haitienne; des jeux de société, des casse-tétes; ainsi que des invitations aux parents pour

présenter une activité. Les écarts types sont plus réduits avec les scores les plus €levés.

Bubikova-Moan et al., (2019) expliquent que les difficultés de la mise en ceuvre de
certaines approches nouvelles ou qui ne font pas consensus (I’apprentissage par le jeu
par exemple), peuvent étre entre autres dues aux pressions exercées par des pairs dans
les milieux préscolaires et les enseignants des années subséquentes. Les pratiques et
les croyances qui sont mitigées au sein d’un groupe d’enseignants méritent ainsi d’étre
prises en considération dans le cadre d’un développement professionnel pour
promouvoir la mise en application d’une approche développementale. Schachter,
Gerde, et Hatton-Bowers, (2019) affirment que [’efficacité d’un programme de
développement professionnel repose sur le travail d’équipe, la rétroaction et le temps
pour I’adaptation de maniére a encourager la nouvelle approche dans les classes, bref
sur la création d’une communauté professionnelle d’apprentissage. Mitchell et Cubey
(2003) proposent que le développement professionnel pourvoie les participants des
contenus théoriques et des connaissances suffisantes sur les pratiques alternatives.
Dans le cas du présent travail de recherche, il pourrait s’agir des assises théoriques de
I’approche développementale. Par ailleurs, les participants devraient étre incités a
procéder a une analyse de leurs caractéristiques personnelle et rechercher les
incohérences afin d’accéder a un niveau supérieur de compréhension (Mitchell et
Cubey 2003). Cette réflexion critique est cruciale, car elle peut conduire a une remise
en question de certaines hypothéses Mitchell Cubey (2003). Dans le cas du présent
travail de recherche, il pourrait s’agir d’hypotheése formulée sur la base des croyances
et des pratiques auxquelles les participants étaient exposés. Ainsi, les pratiques qui
devraient faire 1’objet de réflexions dans le cadre d’un tel dispositif sont celles qui
concernent la place des enfants a besoins particuliers, celles qui concernent la recherche
d’un juste équilibre entre les activités en petits groupes (ou les interactions
individuelles) et les activités en grand groupe, les activités centrées sur 1’enfant et les

activités dirigées par 1’enseignant, les pratiques a la structuration des lieux et du



198

matériel, les pratiques qui accordent une place a la famille, a la culture a la langue des

enfants et de la communauté.

Il serait important de souligner la pertinence de ces pratiques dans le cadre de la mise
en application du nouveau curriculum par souci d’en démontrer la cohérence avec les
pratiques de I’approche développementale, mais aussi de souligner I’importance de la
cohésion entre les jardinieres d’enfants qui de toute fagon seront appelée a collaborer
a la poursuite des objectifs centrés sur I’enfant, son développement et ses
apprentissages. Ces orientations devront étre clairement définies et non laissées a la

discrétion des administrateurs et des jardinicres d’enfants.

En outre, nos résultats ont indiqué que 1’ensemble des participantes ont déclaré qu’elles
mettront en application réguliérement ou chaque jour cinq pratiques inappropriées au
développement. Le score pour ces cing items varie de 4,03 a 4,30. Ces items concernent
les pratiques suivantes : I’utilisation de livrets, des listes de mots, des syllabes a lire;
I’écriture sur des lignes; le soulignage et le surlignage des mots dans des cahiers; la
séparation des enfants de leurs amis et le travail avec I’ensemble du groupe pour

enseigner la méme chose.

Ces pratiques ont ¢été¢ identifiées comme étant inapproprié¢es (Kim, 2005; Copple et
Bdredekamp, 2009). En fait, elles font référence a une approche scolarisante en raison
de la poursuite d’objectifs restreints en matiere d’apprentissage de la lecture et de
I’écriture et de pratiques qui considerent les enfants comme des récepteurs plutot que
des constructeurs de connaissances. Il s’agit de pratiques pédagogiques que 1’on
retrouve lorsque I’enfant commence sa scolarisation, il s’ensuit que lorsqu’elles sont
mises en application au jardin d’enfants elles tendraient a préparer I’enfant pour I’école.

Or, ces pratiques ne sont pas requises au jardin d’enfants.
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Ces pratiques inappropriées correspondent en quelque sorte a la mise en application de
conceptions qui seraient erronées et constitueraient des défis a la mise en application
des pratiques approprié¢es au développement. Elles doivent étre prises en considération
en formation initiale et continue. Dans le cadre du présent projet de recherche, il parait
important de parler de I’application de la procédure de changement conceptuel de
Potvin (2013). Le conflit cognitif est utilisé pour diminuer les effets de la conception
initiale et permettre aux apprenants d’installer volontairement des signaux inhibiteurs
(Potvin, 2013; Potvin, Sauriol et Riopel, 2015), de reconnaitre les situations ou les
conceptions sont contre-indiquées jusqu’a ’installation automatique des conceptions
souhaitées en faveur d’une prévalence de plus en plus durable (Potvin, Sauriol et

Riopel, 2015).

La section suivante poursuivra la discussion sur les croyances et les pratiques déclarées
des participantes en partant de I’idée que d’autres variables personnelles ou associées
aux expériences de vie des participantes, au contexte, peuvent influencer les croyances

et les pratiques.

) vari 1é ux ux iqu ¢ 5
5.3 Les variables asociées aux croyances et a ratiques déclarées des futures
jardinieres d’enfants d’Haiti

Cette partie de la discussion, porte sur les résultats concernant les influences sur les
croyances et les pratiques déclarées des jardinieres en relation avec le troisieme objectif
qui consistait a identifier les variables associées aux croyances et aux pratiques
déclarées de futures jardinieres d’enfants d’Haiti. Elle aborde les résultats obtenus a
I’égard de I’objectif 1.3 « Identifier les variables associées aux croyances et aux
pratiques déclarées de futures jardiniéres d’enfants d’Haiti en fin de formation
concernant les pratiques appropriées et les pratiques inappropriées au développement

des enfants de 3 a 5 ans ».
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5.3.1 Les influences des expériences de travail avec les enfants sur les croyances et
les pratiques

Les résultats ont montré que 1’obtention du diplome de fin d’études secondaires ou la
non-obtention de celui-ci n’a pas d’incidence significative sur les croyances et les
pratiques déclarées de notre échantillon. Par contre, le travail antérieur avec les enfants
a une incidence sur les croyances aux pratiques appropriées au développement. Le
travail actuel avec les enfants a également une incidence sur les pratiques déclarées en
ce qui concerne les pratiques appropriées au développement. Le travail antérieur et
actuel prédisposerait donc les étudiantes a envisager de poser des actions plus
appropriées au développement. Ce résultat concorde avec la recherche de Kim (2011).
Cette recherche a montré que les enseignants les plus expérimentés ont plus tendance
a mettre en ceuvre les pratiques appropriées au développement et que les croyances les
plus fortes sont associées aux plus longues expériences de terrain. Ce résultat semble
indiquer que, pour ce qu’il s’agit de pratiques appropriées au développement,
I’expérience de travail antérieur et actuel conduirait a la construction de connaissances
qui faciliteraient la mise en relation de la formation en cours avec une approche
développementale. La présence prolongée sur le terrain des étudiantes pour acquérir
ces savoirs d’expérience telle que suggérée par ces résultats constituerait une formule

intéressante a prendre en considération lors de la formation initiale.

Toutefois, les résultats sont surprenants dans la mesure ou elles expriment une rupture
avec les wvaleurs, les croyances et les attitudes traditionnelles concernant
I’enseignement en Haiti selon Margron (2014) présenté au tableau 2.2. Le contact avec
le terrain est associé aux croyances et pratiques déclarées appropriées, alors les
pratiques traditionnelles étaient décrites comme étant inappropriées et liées a la faible
qualité supposée de 1’éducation préscolaire. Une étude approfondie de cette qualité
pourrait aider a mieux comprendre les processus en cours et qui expliqueraient une telle

relation. L’utilisation d’autres instruments d’observation de la qualité comme le
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Classroom Assesment Scoring System (Pianta, La Paro et Hamre, 2008) peut s’ avérer

intéressante dans les études subséquentes.

Selon Kagan (1992), il n’existe pas de pratique qui aurait une valeur de vérité absolue,
de certitude et de connaissance scientifique. Cela vient du fait que chacun se constitue
un répertoire personnel de pratique qui est le résultat de I’expérience personnelle, de
I’inspiration du sens commun, de la communauté de pratique ou culturelle ambiante et
de théories scientifiques, psychologiques, linguistiques, etc. (Crahay et al., 2010). Le
travail antérieur et actuel avec les enfants semble pourvoir ces étudiantes de ces acquis
expérientiels qui expliqueraient dans une certaine mesure les résultats en relation avec
la mise en application de pratiques appropriées au développement. La compréhension
du lien entre I’expérience de travail avec les enfants mériterait de ce fait d’étre
approfondie. L’intérét d’un tel approfondissement résiderait dans le fait que la
formation initiale ne peut étre considérée comme terminale et suffisante, mais plutot
une premicre étape de la formation professionnelle qui en jette les bases (CSE, 2014).
L’expérience de travail actuel constituerait un avantage dans la formation initiale. Il est
important que le professionnel débutant construise sa pratique progressivement en
apprenant a réfléchir sur ses actes et sur ce qu’il mobilise en situation (Altet, 2013).
Cette information pourrait étre intéressante pour les écoles de formation de jardiniéres
d’enfants en Haiti et pour les responsables du ministére de I’Education nationale. Ces
derniers souhaitent la mise en place d’une formation initiale qui « assure une
expérience réelle et solide du terrain et maintient un va-et-vient entre la théorie et la
pratique tout au long de la formation » (MENFP, 2018 p. 61). Reconnaissant le role de
I’expérience de terrain, le ministere affirme que dans certains cas, les aides-jardinicres
accedent au méme niveau que les jardinieres d’enfants au bout de longues années

d’expérience a améliorer leurs compétences (MENFP, 2018 p. 17).
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5.3.2 Les croyances a propos de I’influence personnelle et des autres personnes
dans les milieux proximaux des enfants

Une plus grande proportion de I’échantillon s’attribue le premier rang en termes
d’influence sur les pratiques qui soutiennent le développement et 1’apprentissage. Ce
résultat concorde avec les recherches qui ont montré que la croyance en la capacité a
enseigner est forte chez les enseignants en formation initiale (Weinstein, 1988; 1989).
Cette croyance serait importante pour 1’adaptabilité (Crahay, et al, 2010). Weinstein
(1988) qualifie cette croyance d’avant I’entrée en fonction d’« optimisme irréaliste ».
Les ¢tudiants au cours de cette période sous-estimeraient largement la complexité du
métier (Crahay et al, 2010). Les recherches sur la qualit¢ démontrent que de
nombreuses variables susceptibles d’influencer les pratiques des jardinieres, dont les
sources d’influence feraient partie, se situeraient a différents niveaux. Certes, la
jardiniere est la source la plus pres de ses propres pratiques, mais les autres jardinieres
et les parents des enfants sont aussi des sources d’influence importantes pres de la
jardiniere (Bigras, Dessus, Lemay, Bouchard, et Lequette, 2020; Bigras et Japel, 2007;
Lemay, 2013).

Les résultats indiquent que les participantes sous-estimeraient les influences d’autres
personnes qui pourtant constituent des acteurs importants de la mise en application des
pratiques appropriées au développement : les parents et les autres jardinieres. En effet,
selon les croyances des étudiantes, le curriculum est classé au deuxiéme rang en termes
d’influence, les parents sont classés au sixiéme rang par 13 étudiantes et les autres

jardinicres sont classées au cinquieéme et au sixiéme rang par 20 étudiantes.

Ces résultats attirent 1’attention dans la mesure ou les relations humaines de qualité
entre les personnes qui font partie des milieux proximaux autour des jeunes enfants
sont trés importantes dans le cadre de la mise en application de pratiques appropriées
au développement. Cette collaboration favorise la création d’une communauté

d’apprentissage qui constitue une des recommandations de la NAEYC. La formation
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d’une communauté d’apprentissage repose sur les relations bienveillantes entre les
adultes et les enfants, des enfants entre eux, des enseignants entre eux, des enseignants
et des familles (Copple et Bredekamp, 2009). De plus dans la relation entre les
enseignants et les familles, les parents doivent étre considérés comme des partenaires
des enseignants ayant toutes les connaissances et la perspicacité sur les enfants au
méme titre que les enseignants (Copple et Bredekamp, 2009). Par ailleurs, les relations
harmonieuses avec les familles et la communauté sont cruciales pour la mise en place
d’un environnement éducatif de qualité destiné a soutenir le développement et
I’apprentissage des enfants issus de milieux socio-économiques défavorisés (Duval et

Bouchard, 2013). Cela peut se faire notamment :

« a) en accueillant les familles dans I’environnement éducatif afin que
celles-ci s’y sentent les bienvenues et en les invitant a participer aux
activités du milieu; b) en créant une relation basée sur le dialogue; c) en
utilisant plusieurs moyens de communication (1’agenda, les appels
téléphoniques, I’échange de courriels, etc.) et d) en reconnaissant les
choix des parents concernant leur enfant et en répondant avec sensibilité
et respect a leurs préférences » (Duval et Bouchard, 2013, p. 91).

En somme, bien que la croyance en leur propre influence semble importante pour les
futures jardinicres, une certaine prudence est de mise parce que le résultat pourrait
traduire une surestimation de leur influence et une sous-estimation de la complexité de

la tache au jardin d’enfants.

5.3.3 Larelation entre les croyances et les pratiques

Les résultats qui retiennent 1’attention concernent la relation significative entre les
croyances aux pratiques appropriées au développement et les pratiques déclarées en ce
qui concerne les pratiques appropriées au développement d’une part; la relation
significative entre les croyances aux pratiques inappropriées au développement et les
pratiques déclarées concernant les pratiques inappropriées au développement d’autre

part. Cela montre qu’il y a une certaine cohérence entre les croyances et les pratiques
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de méme nature (DAPB/DAPP, DIPB/DIPP). Les croyances ont une valeur conative,
c’est-a-dire que 1’une de leurs principales fonctions est de guider I’action et de la
provoquer (Crahay, 2010; Dewey, 1933; Pajares,1992; Rokeach, 1968; Sigel, 1985).
Ce résultat est cohérent avec les recherches antérieures (Charlesworth et al., 1993;
Hegde et Cassidy, 2009; Kim, 2005; Liu, 2007; McMullen et al., 2005; Stipek et Byler,
1997; Wang et al., 2008).

Cela semble indiquer que les étudiantes mettront en application les pratiques
appropriées a une fréquence qui dépend de I’importance qu’elles accordent a ces
croyances décrites dans le questionnaire. Toutefois, étant donné que les scores des
croyances aux pratiques inappropriées au développement sont aussi corrélés avec ceux
des pratiques déclarées inappropriées au développement, la nécessité de tenir compte
de ces croyances s’impose a cause des éventuelles incohérences entre les croyances et
les pratiques déclarées. Ainsi, ces résultats seraient utiles pour les écoles de formation
initiale de jardiniéres d’enfants et les concepteurs de dispositifs de développement
professionnel destinés a la formation continue. Les recherches sur la prévalence
conceptuelle (Potvin, 2013) constituent une voie a explorer pour les modifications des
croyances dans le cadre d’'un accompagnement socioconstructiviste pour
I’implantation du nouveau curriculum de 1’éducation préscolaire haitien. Les
recherches sur les croyances et les pratiques déclarées pourraient constituer alors un

préalable intéressant du processus de modification de croyances.

5.4 Les limites de 1’étude

Il était originellement prévu que la collecte des données se réalise sur le terrain. Cela
impliquait la rencontre des participantes pour expliquer le but de la recherche et leur
remettre en personne un formulaire de consentement en version papier. Nous avons di
nous adapter rapidement pour produire une version électronique de tous ces documents.

Néanmoins, les mesures ont été prises pour que la collecte des données, leur traitement
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et leurs analyses soient réalisés de facon trés rigoureuse. Il demeure toutefois que cette
recherche présente certaines limites. Tout d’abord, les résultats obtenus ne sont pas tout
a fait représentatifs de I’ensemble des écoles de formation de jardiniere d’enfants de
Port-au-Prince, encore moins de 1’ensemble du pays. Certaines écoles ont di se retirer
parce que les responsables avaient perdu contact avec leurs étudiantes a cause de la
fermeture due a la pandémie. Le lien du questionnaire a ét€¢ envoy¢ aux responsables
des écoles qui I’ont partagé avec leurs étudiantes. Il s’ensuit que les difficultés de
connexion internet et de manipulation du questionnaire par les participantes ont fait
que nous avons obtenu le nombre de 33 participations valides. La petite taille de
I’échantillon constitue la deuxiéme limite de I’é¢tude. Elle rend I’étude difficilement

généralisable a I’ensemble de la population méme s’il s’agit d’une étude quantitative.

Par ailleurs, un accord interjuge a permis de valider la version adaptée de notre
questionnaire. Les analyses de cohérence interne ont donné des résultats dans les
limites acceptables. Néanmoins, il demeure possible que I’adaptation et la traduction
aient limité la compréhension de certains items. Dans ce méme ordre d’idées, étant
donné que nous n’étions pas sur place, en raison de la crise sanitaire qui sévissait, nous
n’avons pu apporter I’aide requise lors de la passation du questionnaire. Il aurait été
possible que les étudiantes eussent bénéficié d’explication pour comprendre les items

du questionnaire.

Enfin, les données quantitatives ont été collectées uniquement par un instrument a
¢chelle de type Likert. En ce sens, il n’y a pas eu de croisement avec des données
d’observation chez les participantes en présence d’enfants. En fait, le contexte ne nous
le permettait pas puisque nous €tions en crise sanitaire et que de toute facon, les
étudiantes avaient d¢ja réalisé leurs stages étant aux études a ce moment-la. Par ailleurs,
I’observation conviendrait mieux a une recherche mixte qui permettrait d’approfondir
dans un volet qualitatif les résultats quantitatifs afin de creuser plus en profondeur les

croyances, les choix et les préférences des participantes. De plus, il aurait été pertinent
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de s’intéresser aux pratiques des jardiniéres en contexte éducatif. Pour ce faire en
considérant notre intérét pour les jardini¢res en fin de formation, une premiere collecte
de données a la fin de la formation puis une deuxiéme au début de leur entrée dans le
monde professionnel pour observer leurs pratiques réelles serait une avenue
intéressante a emprunter. Cela nous aurait permis d’examiner 1’écart entre les
croyances des jardinicres et leurs pratiques réelles. Il est possible a ce moment-1a que
les résultats aient été différents de ceux obtenus a I’égard des croyances et des pratiques
déclarées. Comme stipulé plus haut, I’observation aurait pu accompagner le

questionnaire dont nous nous sommes servis pour cette étude.

5.5 Les retombées de 1’étude

La contribution de cette recherche permet d’abord de démontrer que la recherche
menée avec la rigueur scientifique est possible en Haiti a faible cott. Cela est possible
notamment grace aux avancés dans le domaine des technologies de I’information et de

la communication. L’internet couvre une portion considérable du territoire.

De plus, la présente étude amene des données qui pourraient étre prises en compte dans
les programmes de formation. En effet, les pratiques appropriées au développement qui
opérationnalisent les théories de I’apprentissage des épistémologies constructivistes
constituent un cadre de référence intéressant pour batir les programmes de formation
de jardinieres d’enfants (et méme des instituteurs de 1’école fondamentale). En utilisant
I’instrument de mesure a des moments précis du parcours de formation, les
responsables de ces écoles disposeraient ainsi de précieuses informations sur
I’évolution des étudiantes. Cela pourrait apporter les correctifs nécessaires. De la méme
facon, le ministere disposerait de précieuses informations sur le travail a effectuer dans
le cadre de la formation d’appoint en vue de la mise en application du nouveau
curriculum du préscolaire a 1’échelle du pays. Les départements des ressources

humaines du ministére et des écoles de formation disposeraient ainsi d’un cadre tres
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intéressant pour le recrutement d’éventuelles conseilléres pédagogiques et des

jardinieres d’enfants.

De plus, cette recherche permet d’identifier certaines recommandations pour

augmenter la qualité de la formation en Haiti. Nous en faisons état dans ce qui suit :

I- Inclure dans les programmes de formation des enseignantes des modules qui
amenent les étudiantes a réfléchir aux pratiques appropri¢es au développement et a
celles qui sont plutdt inappropriées. Ces modules pourraient tenir compte des croyances
des étudiantes et faire 1’objet d’une profonde réflexion a I’égard des fondements

théoriques qui les sous-tendent.

2- Mettre en place une formation massive de formateurs, par un partenariat entre les
institutions de formation jardiniere d’enfants et des institutions étrangeres. Cette
formation viserait a sensibiliser les étudiantes quant a leurs croyances et a leurs

pratiques déclarées a I’égard des pratiques appropriées au développement.

3- Promouvoir, en contexte haitien, 1’utilisation d’instruments de recherche sur les
croyances et les pratiques des jardinieres d’enfants, I’'utilisation des instruments
d’observation de I’environnement de la classe (comme le Classroom assessment
Scoring System, CLASS ou le Early Childhood Environment Rating Scale, ECERS) et

développer une expertise locale dans I’utilisation de ces outils.

4- Encourager la création des centres d’application semblable aux EFACAP (Ecole
Fondamentale d’ Application-Centre d’ Appui Pédagogique) au sein des institutions de
formation de jardiniéres d’enfants ou il serait possible d’expérimenter les pratiques

¢ducatives appropriées au développement.
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5- Encourager la création d’un groupe de recherche en éducation préscolaire et octroyer
des bourses pour les recherches en éducation préscolaire au sein de 1’Université d’Etat

d’Haiti.

6- Encourager les administrateurs des jardins d’enfants et les jardinieres d’enfants a
planifier des activités qui donnent aux parents 1’occasion de s’impliquer directement

dans le quotidien des jardins d’enfants.

7- Encourager les discussions et les recherches universitaires sur la place du créole aux

jardins d’enfants.

8- Encourager la création d’ateliers de fabrication de matériels pédagogiques adaptés a

la culture haitienne.

9- Etablir des dispositifs sur la base de critére d’efficacité des exigences en matiére de
développement professionnel des jardiniéres d’enfants ainsi que des mesures

incitatives qui les accompagnent.

10- Encourager les discussions avec les écoles fondamentales en vue du passage

harmonieux du jardin d’enfant a I’école fondamentale.

11- Encourager les discussions sur le role des jardins d’enfants quant a I’émergence de

la lecture et de 1’écriture.



209



CONCLUSION

Cette recherche a été réalisée dans le contexte haitien aupres de jardini¢res d’enfants
en fin de formation. Elle avait comme objectif de mettre en lumiére leurs croyances et
leurs pratiques déclarées sous I’angle des pratiques appropriées au développement de
I’enfant. Elle avait également comme objectif de mettre en évidence les croyances et
les pratiques déclarées des jardiniéres a 1’égard des pratiques qui sont inappropriées.
Le but étant d’avoir un portrait général des croyances et des pratiques déclarées des

jardiniéres.

Dans cette étude, les pratiques déclarées ont été décrites et analysées pour en faire
ressortir les grandes tendances au sein de notre échantillon. Une des premicres
constatations entourant cette étude, concerne I’importance de la formation initiale des
futures jardiniéres d’enfants et la formation continue des jardiniéres dans cette
conjoncture de réforme curriculaire marquée par D’introduction de certaines
innovations au sein du niveau d’éducation. A cet effet, précisons que la problématique
de la recherche s’est appuyée sur les écrits démontrant la nécessité d’une éducation
préscolaire de qualité. Celle-ci constitue un droit garanti par la convention
internationale des droits de 1’enfance, un droit dont la jouissance permet a I’enfant de
se développer selon ses capacités, ses talents et ses aptitudes, dans sa culture et sa
langue (ONU, 1989). Parallélement, les recherches ont montré que les interventions
éducatives des le trés jeune age produisent de meilleurs résultats a cause de la plasticité
du cerveau. La problématique de I’étude a tent¢ de démontrer qu’une étude sur les
croyances et les pratiques déclarées peut éclairer les prises de décision notamment en
mati¢re de formation initiale et de formation continue. La formation des jardinieres

d’enfants constituant un élément fondamental dans la mise en place d’un systéme de
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qualité au préscolaire, mais aussi une occasion de modification des croyances.
Considérant les croyances comme une forme de connaissance que la formation par
essence est susceptible de susciter et de modifier, il appert que I’objectif de I’étude était
intéressant. Par ailleurs, dans une étude future, il pourrait étre pertinent de s’attarder
aux croyances en tenant compte de leur prévalence conceptuelle. Des auteurs tels que

Kagan (1992) et Potvin (2013) ont établi des lignes directrices a ce sujet.

Le cadre théorique a mis en lumiére les concepts-clés de la recherche en relation avec
la mise en contexte de la problématique. A I’intérieur de ce cadre théorique, le modéle
américain qui traite des pratiques appropriées au développement et dont plusieurs
principes ont été¢ mis en évidence. Le concept de pratique professionnelle a été aussi
défini et a permis de définir une pratique déclarée dont I’étude s’est circonscrite en
raison du fait que les étudiantes ont peu d’expérience avec le milieu, hormis leur stage.
Neéanmoins ce concept a été retenu parce qu’il préte a I’interprétation de la cohérence
des réponses de participantes, en plus de constituer un repére pour les pratiques
réflexives dans le cadre du développement professionnel et a des investigations plus
poussées lors de recherches futures. Ensuite, les croyances ont été considérées comme
I’une des variables principales de la recherche et leur origine soulignées a cause de leur

capacité a guider les actions.

La méthodologie utilisée a permis d’atteindre les trois objectifs de la recherche visant
a décrire les croyances et les pratiques déclarées des jardiniéres. L’instrument de
collecte des données pour mesurer les croyances et les pratiques déclarées, le Teacher
Belief and Practice Scale, s’est avéré pertinent. Ce questionnaire modifié, traduit et
adapté a la culture haitienne a permis de recueillir des données pour alimenter le portrait
des étudiants en fin de formation a I’égard des pratiques appropriées au développement.
Les données recueillies en ligne en utilisant le logiciel Lime Survey ont aussi permis

d’atteindre les objectifs de recherche dans un temps de crise sanitaire qui ne nous a pas
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permis de nous rendre sur les lieux. Par ailleurs, les données traitées par les logiciels

Excel et SPSS 26 ont fait émerger des résultats intéressants.

Les résultats ont indiqué que les étudiantes croient en 1’importance des pratiques
appropriées au développement tout autant que celles inappropriées. Les résultats ont
aussi mis en évidence que les étudiantes sont cohérentes dans leur choix puisque les
analyses de corrélation ont montré que plus les ¢tudiantes ont une croyance dans un
sens (faible ou élevé) et plus souvent elles mettront en application des pratiques qui
vont dans le méme sens. Les résultats n’ont pas révélé de corrélation entre croyance et
pratiques déclarées opposées. De plus, les expériences de travail avant les études
semblent influencer les croyances alors que les expériences de travail pendant les
études semblent influencer les pratiques déclarées. Par ailleurs, les participantes de plus
croient qu’elles occupent le premier rang en termes d’influence dans la planification et
la réalisation des activités au jardin d’enfants. Certaines ont placé I’influence des
parents au premier rang, mais une plus forte proportion classe 1’influence des parents
au sixieéme (et dernier rang) rang. Aucune ¢tudiante ne place les « autres jardinieres »

au premier rang alors que le curriculum est classé au deuxieme.

Par ailleurs, la discussion a porté¢ sur le lien entre les croyances et les pratiques
déclarées des jardiniéres d’enfants, et a permis de comparer nos résultats aux
recherches antérieures sur un sujet similaire. La discussion a mis en évidence
I’importance de considérer les croyances des étudiantes en fin de formation puisque
celles-ci peuvent jouer un role clé dans I’amélioration de la qualité offerte dans les
jardins d’enfants en Haiti (MENFP, 2014). Les croyances ayant une valeur conative
c’est-a-dire qu’elles sont considérées comme une forme de connaissance pour 1’action,
il apparaissait pertinent de s’y attarder. La discussion a permis notamment de mettre en
valeur I’item ayant obtenu le score le plus élevé soit, celui associé¢ au développement
professionnel qui ressort comme étant la croyance la plus élevée chez les étudiantes de

notre échantillon a 1’égard des pratiques appropriées au développement. A cet égard,
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en examinant les recherches qui ont considéré cet aspect, nous avons pu approfondir
notre réflexion en fonction de cette donnée. Ainsi, il appert que cette croyance est
importante puisque le principal objectif d’une démarche de développement
professionnel en petite enfance vise surtout ’amélioration de la qualité des milieux
éducatifs (Egert, Fukkin et Eckhardt, 2018; Guskey, 2002; Martinez-Beck et Zaslow,
2006; Sheridan, Edwards, Marvin et Knoche, 2009). Or, cette qualité peut voir le jour
par la mise en ceuvre des pratiques appropriées au développement (McCarty, Abbott-
Shim, et Lambert, 2001; McMullen et Alat, 2002) et ce, dans les jardins d’enfants en
Haiti. Puisqu’il s’agit d’une croyance importante de la part des étudiantes en fin de
formation de cette étude, nous recommandons que des sessions de formation leur soient
offertes afin de les soutenir dans la consolidation des pratiques appropriées au
développement de I’enfant. Ces formations pourraient avoir comme objectif le
développement de compétences visant a soutenir efficacement le développement et
I’apprentissage des enfants plutét qu’une expertise dans la transmission de
connaissance. En d’autres mots, il est important que les croyances et les pratiques
soient centrées sur ’enfant et non sur la jardinicre, sur I’apprentissage plutot que sur
I’enseignement. Enfin, mentionnons que la discussion a I’instar des résultats a permis
de formuler des recommandations a propos des contenus d’éventuelles activités de
développement professionnel qui pourront étre offertes en vue de la mise en application

du nouveau curriculum.



ANNEXE A

QUESTIONNAIRE

Veuillez répondre aux questions suivantes en encerclant le chiffre le plus proche de vos
croyances personnelles sur l'importance de chacune des pratiques décrites dans le

tableau suivant.

Les pratiques

g
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2 Il est que les progres des enfants soient évalués 1 2 3 4
réguliérement par des tests qu’ils doivent réussir pour juger
de I’efficacité et de I’atteinte du niveau de développement
caractéristique de leur groupe d’age)
3 Pour planifier et évaluer les activités prévues dans le 1 2 3 4
curriculum du préscolaire 1’observation des enfants par la
jardiniere est
Il est que les activités correspondent aux intéréts des 1 2 3 4
enfants.
5 Il est que les activités correspondent aux différences 1 2 3 4
individuelles des enfants en ce qui a trait a leur niveau de
développement.
6 Il est que les activités au préscolaire soient 1 2 3 4

adaptées selon le milieu de vie des enfants

5- Extrémement important

9]
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11

12

13

14

15

16

17

18

Il est de respecter que chaque domaine du curriculum
soit enseigné comme des matieres séparées a des moments
différents.

Il est que les interactions enfants-jardinicres aident au
développement de I’estime de soi et des sentiments positifs
des enfants envers I’apprentissage

I est que la jardiniére offre la possibilité aux enfants
de sélectionner par eux-mémes un bon nombre de leurs
activites.

II est d’utiliser une seule approche pour enseigner la
lecture et I’écriture au jardin d’enfant

Il est d’enseigner la reconnaissance des lettres et une
liste de mots courants au jardin d’enfants.

Il est que la jardiniére fournisse aux enfants une
variété de coins d’apprentissage avec du matériel concret
(coin d’écriture, coin de sciences, coin de mathématiques,
etc.).

Il est que les enfants puissent réaliser leur propres
activités (exemple : découper leurs propres formes, effectuer
leurs propres €tapes dans une expérience, et planifier leurs
propres activités créatives dans les jeux de rdle, production
artistique, jeux é€lectroniques).

Il est que les enfants travaillent en silence et seul a
leur place.

Les flash cards (nombres, lettres, et/ou des mots) a des fins
d’enseignement sont pour le programme au jardin
d’enfants.

Un programme structuré de lecture ou de pré-lecture est
pour tous les enfants au jardin d’enfants.

En termes d’efficacité, il est pour la jardini¢re de
parler a tout le groupe et de s’assurer que tous les enfants
participent a la méme activité en méme temps.

En termes d’efficacité, il est pour la jardiniére de
se déplacer vers les groupes et vers les enfants
individuellement, en offrant des suggestions, en posant des
questions, en facilitant I’implication dans la manipulation du
matériel et dans les activités en collaboration avec les pairs.
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20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

Il est que la jardiniere donne des friandises, des
autocollants, et /ou des étoiles pour inciter les enfants a faire
des activités qu’ils n’ont pas le gotit de faire.

I1 est pour les jardiniéres d’utiliser régulierement les
punitions et/ou réprimandes quand un enfant ne veut pas
participer.

Il est que les jardiniéres élaborent un plan
personnalis¢ d’intervention pour résoudre les problémes de
comportement graves.

Il est que les jardinieres accordent de longues
périodes de temps aux enfants pour s’engager dans leurs
jeux et travailler sur des projets.

Il est pour les enfants de faire des expériences
d’écriture en inventant le nom des lettres et 1’écriture de
certains mots.

Il est que les enfants colorient a I'intérieur des
formes déja tracées.

Il est que la jardiniere lise des histoires quotidiennement
aux enfants, en groupe ou individuellement.

Il est que les enfants récitent des histoires a la
jardiniére qui les reformulent en d’autres mots.

I1 est que la jardiniére en service s’engage dans des
activités de développement professionnel spécifiques pour
I’éducation préscolaire (p. ex., participation a des
conférences, recherche internet, lecture de manuels et de
revues spécialisées.

Il est que les enfants explorent les caractéres imprimés
fonctionnels (annuaire téléphoniques, magazines, etc.) et
environnants (boites de céréales, sac de croustilles, etc.)
dans la classe de jardin d’enfants.

Il est d’offrir aux enfants beaucoup d’occasions pour
développer leurs habiletés sociales (coopération, aide,
échange) au contact des pairs.

Il est que les livres, les images et les jouets
représentent des personnes de différentes races, ages, et
différentes capacités ainsi que les deux sexes (filles et
gargons) dans divers roles.
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32

33

34

35

36

37

38

Il est d’avoir une planification pour la période des
activités extérieures (dans la cour), ou toutes les dimensions
sont incluses (socio affective, cognitive).

Ilest  que I’implication des parents se fasse de la maniére
dont ils se sentent a 1’aise de le faire.

Il est  que la jardiniére utilise certaines stratégies
comme par exemple établir les limites, résoudre des
problémes, changer les enfants de place pour guider les
comportements.

I est que la jardiniere d’enfants integre la culture
haitienne et la langue d'origine (créole) dans le programme
tout au long de I'année.

Il est de solliciter et d’inclure les connaissances que les
parents ont des enfants a des fins de classement,
d’évaluation et de planification.

Il est d’établir une relation de partenariat avec les
parents de tous les enfants y compris ceux a besoins
particulier.

Ilest  que lajardiniere modifie et adapte les expériences
d’apprentissage pour les enfants a besoins particuliers tant a
I’intérieur qu’a I’extérieur.

Il est que l'enfant ayant des besoins particuliers (des
difficultés) puisse recevoir l'aide d'une spécialiste lorsqu'il
est au jardin d'enfants.
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39

40

41

42

43

Il est que la jardiniére maintienne un environnement de
silence.

Il est  que la planification et les aménagements soient les
mémes pour tous les enfants qui intégrent un groupe.

Il est de travailler les sur des habiletés isolées en
utilisant la répétition et la récitation Par exemple les lettres
de I’alphabet.

Il est de respecter sa planification sans se laisser
distraire par les intérét des enfants ou les circonstances
actuelles.

Il est de planifier des activités juste pour le plaisir des
enfants sans relation avec les objectifs du curriculum.
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Questionnaire sur les pratiques déclarées

Pour chacun des items suivants, veuillez entourer le chiffre qui correspond le plus a la
fréquence a laquelle les enfants dans vos groupes au jardin d’enfant feront ces activités.
Veuillez sélectionner un seul chiffre pour chaque ligne

(1 = presque jamais, 2 = rarement, 3 = parfois 4 = réguli¢rement 5 = chaque jour)

1 Réaliser des constructions avec des blocs achetés au magasin | 1 [2 |3 |4
ou des matériaux recyclés (boite de lait, de céréales).

2 Réaliser des activités d’apprentissage et des projets dansun |1 |2 |3 |4
large éventail de domaine (math, lecture...) et dans des coins
variés (coin art dramatique, construction, art graphique,
musique, coin d’expériences scientifiques etc.).

3 Exposer les travaux des enfants dans la salle de classe. 112 |34

4 Réaliser des expériences d’écriture en utilisant des dessins,des | 1 |2 |3 | 4
symboles, des lettres ou en inventant le nom des lettres, laisser
les enfants épeler les mots a leur fagon.

5 Jouer avec des jeux de société, des casse-téte (exemple Bristle | 1 {2 |3 | 4
Block) inviter les enfants a décrire leurs constructions
originales, leur donner un nom.

6 Jouer avec du matériel d’expériences scientifiques ou de |12 |3 |4
construction ou de fabrication (ex : animaux, plantes, roues,
outils, etc.).

7 Chanter, écouter de la musique, bouger au son de la musique, |1 |2 |3 |4
jouer de la musique (exemple avec le tambour comprendre les
suites mathématiques avec les rythmes de tambour ou les pas
de danse.

8 Planifier des activités extérieures de motricité globale qui |12 [3 |4
sollicitent les grands muscles (exemple en balancement,
course, saut).

9 Jouer a des jeux de manipulation (par exemple : pegboard, |12 |3 |4
Legos, cube Unifix).

10 | Dans les activités de lecture utiliser des livrets (comme un [ 1|2 |3 |4
syllabaire) ou des feuillets de vocabulaire) ou des listes de
mots et de syllabes a lire et épeler pour les enfants de grande
section.

11 | Classer les enfants selon leur habileté ou leurs résultats (faible, | 1 |2 |3 | 4
fort, moyen).

12 | Faire des exercices ou les enfants entourent, soulignent ou [ 1|2 |3 |4
surlignent des mots dans les cahiers ou des feuilles de lecture.
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13

Utiliser des cartes avec I’alphabet, des mots et des exercices
d’arithmétique pour favoriser 1’entrée des enfants de la grande
section a I’école fondamentale.

14

Faire compter (par cceur) les enfants de 1 a cent.

15

Faire écrire les enfants sur les lignes.

16

Colorier, couper et coller les formes pré-dessinées.

17

Travailler avec I’ensemble du groupe et leur enseigner la méme
chose.
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18

Les enfants sont assis a écouter pendant longtemps jusqu’a ce
qu’ils commencent a bouger et a s’agiter.

19

Donner I’opportunité aux enfants d’en apprendre davantage sur
les enfants ayant des besoins spéciaux (ex : certaines difficultés
d’apprentissage).

20

Donner ou promettre des récompenses comme incitation a
participer a des activités quand les enfants sont réticents.

21

Mettre en valeur la langue maternelle (le créole) dans
I’environnement de 1’enfant, la culture haitienne et les
différents milieux de vie des enfants.

22

Placer les enfants dans un coin punition (ex retrait, assis sur une
chaise dans un coin, expulsés dans la cour).

23

Inviter les parents a présenter une activité a laquelle les enfants
pourront participer.

24

Encourager les enfants a choisir leur activité¢ ludique dans
lesquelles ils sont soutenus par la jardinicre.

25.

Dessiner, peindre, travailler avec 1’argile et utiliser des média
variés (outils et matériaux).

26

Aider les enfants a résoudre des problémes de mathématiques
(trier, classer, comparer, faire des prédictions etc.) en utilisant
le jeu, les objets de I’environnement de la classe utilisés dans
des domaines variés (art dramatique, sciences, activité

physique...).

27

Séparer les enfants de leurs amis pour maintenir I’ordre dans
la classe pendant la période d’écriture.

28

Engager les enfants dans des expériences qui montrent la
valorisation explicite de ’autre (exemple envoyer une carte a
un ami malade).

29

Travailler avec du matériel adapté, modifi¢ selon les besoins
des enfants.

30

Réaliser des activités qui integrent des sujets variés (lecture,
math, sciences expérimentales, sciences sociales etc.) en
mettant 1’accent sur 1I’exploration et le jeu.




QUESTIONNAIRE EN LIGNE (APERCU)

Questionnaire sur les croyances et les pratiques déclarées des jardiniéres d'enfants en fin de formation en Haiti.

Questionnaire sur les croyances dans les pratiques appropriées au développement

Classez de 1 4 6 I'influence positive que vous pensez que ces personnes ou entités pourrait exercer sur la fagon dont vous planifierez et réaliserez les activités avec les enfants, (As-
surez-vous d’utiliser chaque numéro une seule fois.). 1 est la plus forte influence et 6 la plus faible,
(Ex :Parent 1, éme 2, iculum 3, les autres j i 4 etc.)

Personne ou entité

Parents
L'administration du jardin d’enfant
Politique du systéme scolaire ou de la congrégation

Vous-méme

Le curriculum du préscolaire

Les autres jardiniéres d'enfants ou enseignants

Pour cette question et les suvantes veuillez choisir le chiffre le plus proche de vos croyances personnelles au sujet des pratiques appropriées au développement desenfantsde 346

ans. Cliquez sur un des chiffres suivants qui évalue vos croyances sur une échelle de 1 4 5 (1= pas du tout important; 2= pas trés important; 3= relativement important; 4= trés impor-
tant; 5= extrément important).

Il est que les progres des enfants soient évalués réguliérement par des tests qu'ils doivent réussir pour juger de I"efficacité et de I’atteinte du niveau de dé-

veloppement caractéristique de leur groupe d’age.

1 2 3 4 5 @ Sans réponse

Pour planifier et évaluer les activités prévues dans le curriculum du préscolaire 'observation des enfants par la jardiniére est

1 2 3 4 5 @ sans réponse



ANNEXE B

CERTIFICATS D’APPROBATION ETHIQUE

UQAM | Comités d'éthique de la recherche No. de certiicat: 3685
avec des &tres humains Gartificat &mia le: 21-01-2020

CERTIFICAT D'’APPROBATION ETHIQUE

L C-omité d"&thigus ds la recherche pour les propsts Sudiants imphguant des &tres humaing (CERPE plurifacultaire) a sxaming
lia proget de racherche suivant et be juge confome aux pratigues habituslles ainei qu'aux normes Stabliss par la Poditigue No 54
sur M'éthique de la recherche sver des dires humains {Janvier 2016) ds FUCAM.

Titra du projet: Croyances, connaissances ot pratiquss déclarées des futures jardinidres en fin de

jormation en Haiti au regard des approches ducatives du nouvesu curmculum &
l'dducation préecolairs.

MNom da latudiant: Anne Marie Souvenise CLERVIL-FERRER
Programme d'Sudsa: Maltrize en &ducation (concentration didactqua)
Direction de recharncha: Liza LEMAY

Codirection: Manon BOILY

Modalites d'application

Toute modification au protocoks de recherchs en cours de méme gus tout SEnsment ou renseignament pouvant affecter
Fintégrité de la recherche doivent Stre communiquée rapidsmant U comité.

La suzpansion ou la cessation du protocols, temporaine ou définitive, doit Stre communiquée au comitd dans les meillsurs
délaiz.

La présant certificat ast valide pour une durés d'un an & partir de la date d"amizzion. Au terms de o6 délad, un rapport
d'avancamsant de projat doit tre soumis au comitd, en guiss de rapport final = s projst est réaliad en moine d'un an, st en guiss
de rapport annuel pour ls progst =& poursuivant sur pluz d'une annds. Dans ce dernisr cas, le rappont annusl permsttra au
comité de 2a prononcar sur le renouvellsment du cartficat dapprobation &thiqus.

Baoul Graf
Préaident du CERPE plurifacultairs
Profezzsur, Dépansmeant de marksting



REFUBILALE [ it
MINISTERE DE LA SANTE PUBLIQUE

ET.DE LA POPULATION
Fiomitilmsiame o Wenseblgus

18 février 2020

Evaluation initiale

Anne Mare Souvenise Clervil-Femer

Réf: 1920-16 - Croyances, Connaissances et pratiques déclarées des futures
Jjardiniéres en fin de formation en Halli au regard des approches éducatives du
nouveau curriculum a 'éducation préscolaires. Version 1.0, 25 octobre 2019

Madame,

Le Comité Mational de Binéthigue a revu le dossier de l'enguéte et donna un avis
favorable pour sa corduite du 18 favrier 2020 au 18 juillet 2020,

Le Comité vous rappalle gqu'll vous faut
- soumettre pour approbation avant implémentation une copie de foute
modification apperiée au protocole
- soumettra une cople des différents rapports, publications et présentations qui
seront elebores & pariir de cetle valuation.

Le Comiié vous souhsite du succés dans la conduite de cette &tude &
de be tenir informé de la date effective de reprisa des activités at da

President

Comité Maticnal de Bioéthique
/o Association Médicale Haitienne {AMH!
24 1° avenue du Travall, Podt-au-Prince
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ANNEXE C

DEMANDE D’AUTORISATION (EXEMPLE)

Montréal, le 14 janvier 2020

A Mansieur Almil Castel,

Directeur général de 1'Ecole Normale

de Formation Continue de Carrefour { ENOFOCA),
24, rue Fabien, Mon Repos,

Carrefour, Haiti.

Monsicur le directeur,

Je tiens d'abord & vous féliciter pour la contribution que vous apportez & "amélioration de
la qualité 4 I"éducation préscolaire par la formation des jardiniéres d'enfants. Je profite de
I"occasion pour solliciter de votre part 1'autorisation de rencontrer vos étudiantes en fin de
formation. Elles seront invitées 4 donner leur consentement en vue de participer au projet
de techerche intitulé @ « Croyances, connaissances et pratigues déclarées des fures
jardiniéres d'enfants en fin de formation en Haiti au regard des approches éducatives du
nouveau curriculum i I"éducation préscolaire ».

Cest un projet de mémoire réalisé dans le cadre de mes éudes 4 la maitrise en éducation
& I'Université du Québec 4 Montréal (UQAM), Cette étude permetira entre autres de
connaitre la situation de ces étudiantes par rapport & deux approches de 'éducation
préscolaire soit Iapproche développementale et ['approche scolarisante. Un nouveau
curriculum pour la petite enfance a &é publié en 2014, Par ses assises théoriques
socioconstructivistes, ce gurrigulum prime le respect du rythme de enfant, I'apprentissage
par le jeu, Napprentissage actif, lc développement global de enfant, Des observateurs sur
l& terrain font état de la persistance de pratiques wraditionnelles visant la préparation pour
I"école et metiant I"accent sur le développement cognitif. A cet effet, le projet de recherche
viscra & décrire les croyances, les connaissances ef les pratiques déclarées des éludiantes
en ce qui concerne le soutien au développement et 4 "apprentissage des enfants de 3 4 6
ans. Pour ce faire, elles seront invitées i remplir trois questionnaires. Cela devrait prendre
environ 90 minutes de leur temps. Elles devront classer les énoncés selon un degré daccord
allant de ; « extrémement important » A « pas du tout imporiant »; selon la fréquence @'une
pratique (o trés fréquemment » & «rarement ») ou cncore selon que P'énongé, 4 leur
connaissance, décrit une pratique qui se rapproche de I'approche de la scolarisation ou de
1"approche developpementale, L apport de vos étudiantes est trés important principalement,
pour I’avancement des connaissances dans le domaine de la petite enfance.

Pour ce projet, jespére recruter au total une irentame d'étudiantes finissantes sur
I"ensemble des ¢coles de formation de jardiniéres d'enfants de Port-au-Prince et ses
ENVITONS.

Je tiens 4 vous rassurer sur le fail que les questionnaires de recherche qui seront remplis
par vos éudiantes ne serviront nullement & les évaluer personneliement ni & les classer ou
4 les comparer,



Je m'engage & respecter scrupuleusement les régles d'éthique de la recherche sur les &tres
humains. conformément aux exigences du comité d'éthique de la recherche de "UQAM et
du Comité National de Bioéthique haftien. La participation de vos éudianies sera
entiérement libre et volontaire, Elles peuventrefuser d'y participer ou de se retirer de I"étude
en tout temps sans devoir justifier leur décision,

Je m'engage éoalement i garder confidentielles leurs informations personnelles qui ne seront
aueunement dévoildes lors de la diffusion des résuliats on des communications dliérioures.

Aussi, monsieur le direcieur, je vous prie de bien vouloir m autoriser & rencontrer vos
Gdiantes en signant le formulaire joint & cene letwe. Elle me permetira de rencontrer ct
de recucillic leur consentement en vue de leur participation & ["étude,

Pour toute information supplémentaire, veuillez me contacter aux adresses courriel
suivanies ;

amsouveniseEhotmail.comou  glérvil-ferreranne_marie_souveniseédeourrier.ugam ca.

Tout en demeurant & votre disposition, je vous prie. monsicur le direeteur, de recevoir nies
salitations distingudes,

I"'l‘r-.-ﬂg".. Coiad [ i i

Arme Marie Souvenise Clervil Ferrer

FORMULAIRE D'AUTORISATION

Par lo présente, moi, Almil Castel, ¢n ma qualité de directeur de I"Ecole Normale de
Formation Continue de Carrefour. autorise madame Anne Marie Souvenise Clervil Ferrer
i rencontrer les étudiantes finissantes & la formation de jardiniéres d"enfants pour recueillir
leur consentement en vue de participer & une élude sur leurs croyaneces, leurs connaissances
et Jeurs pratiques déclardes.
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ANNEXE D

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

Chére étudiante,

Mon nom est Anne Marie Souvenise Clervil Ferrer. Je suis étudiante a la maitrise en
¢ducation a I'Universit¢ du Québec a Montréal (UQAM). Vous recevez ce
questionnaire qui sollicite votre participation a mon projet de recherche. Je vous

remercie a I'avance pour l'attention que vous y accorderez.
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

Etudiantes d’école de formation de jardiniéres d’enfants
Projet de recherche sur les:

« Croyances et pratiques déclarées des futures jardini¢res d’enfants en fin de formation
en Haiti au regard des approches éducatives du nouveau curriculum a 1I’éducation

préscolairey.

A titre d’étudiante-jardiniére d’enfants, en fin de formation vous étes invitée a
participer a une étude sur vos croyances et pratiques déclarées dans la conjoncture de
réforme curriculaire pour la petite enfance en Haiti. Cette ¢tude permettra entre autres
de connaitre votre situation par rapport a deux approches de 1’éducation préscolaire soit
I’approche développementale et 1’approche scolarisante. Un nouveau curriculum pour
le préscolaire a été publié en 2014. A cet effet, nous désirons décrire vos croyances et
vos pratiques déclarées en ce qui concerne le soutien au développement et a

I’apprentissage des enfants de 3 a 5 ans. Pour ce faire, nous vous invitons a remplir un
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questionnaire en ligne. Cela devrait prendre environ 30 minutes de votre temps. Votre
apport est trés important pour nous, principalement, pour l’avancement des

connaissances dans le domaine de 1’éducation préscolaire.

\

Ainsi avant d’accepter de donner votre consentement a participer a ce projet de
recherche, il est important de prendre le temps de comprendre et de considérer
attentivement les renseignements qui suivent. S’il y a des mots ou des sections que

vous ne comprenez pas, n’hésitez pas a poser des questions aux personnes suivantes.

Etudiante-chercheuse du projet :

Anne Marie Souvenise Clervil Ferrer, étudiante a la maitrise en éducation,
concentration didactique.

Téléphone a Montréal (514) 2519060, (438)985-8833.

Courriels : clervil-ferrer.anne_marie_souvenise(@courrier.ugam.ca ;

ou amsouvenise@hotmail.com

Co Direction de recherche : Boily Manon, professeure.
Unité : Département d'éducation et pédagogie
Téléphone : (514) 987-3000 poste 1224, boily.manon@uqgam.ca.

Vous ne retirerez personnellement pas d’avantage a participer a cette étude. Néanmoins,
vous pourrez faire le point sur vos croyances et vos pratiques futures qui vous
permettront de soutenir le développement et I’apprentissage des enfants. Vous pourrez
réfléchir sur des liens qui existent entre vos croyances et vos pratiques déclarées et la
mise en ceuvre du nouveau curriculum du préscolaire haitien. Vous aurez contribué
ainsi a I’avancement de la science. Sachez aussi qu’il ne s’agit pas d’une évaluation de

vos compétences. Aucun jugement ne sera porté sur vos réponses.

Les données recueillies seront utilisées apres la publication des résultats pour des

communications scientifiques, des articles etc.

Vos informations personnelles ne seront connues que de la responsable du projet et ne

seront pas dévoilées lors de la diffusion des résultats. Seule la responsable du projet
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aura la liste des participantes et du numéro qui leur aura été attribué. Pour la suite de
ce projet lors de la publication des résultats et des rapports, votre anonymat sera protége.
L’ensemble des documents sera détruit cinq ans apres la derniére communication
scientifique. Le logiciel utilisé pour la collecte de données ne permettra pas de faire le

lien entre les réponses des adresses IP et des adresses courriel des répondantes.

Votre participation a cette recherche est entiérement libre et volontaire. Vous étes libre
de vous retirer en tout temps pendant le questionnaire sans devoir justifier votre
décision ou sans conséquence négative. Si vous décidez de vous retirer de 1’¢tude, vous
n’avez qu’a aviser la responsable du projet par courriel ; toutes les données vous
concernant seront détruites. Si vous devez laisser le questionnaire pour le reprendre

plus tard assurez-vous d’utiliser le méme ordinateur obligatoirement.

Le Comit¢ institutionnel d’éthique de la recherche pour les projets étudiants impliquant
des étres humains (CERPE) a approuvé le projet de recherche auquel vous allez
participer. Pour des informations concernant les responsabilités de I’étudiante
chercheuse au plan de I’é¢thique de la recherche avec des étres humains ou pour

formuler une plainte, vous pouvez contacter la coordination du CERPE a

cerpe-pluri@ugam.ca ou vrignaud.caroline@uqgam.ca ,

514 987-3000, poste 6188

Merci de votre collaboration.

Anne Marie Souvenise Clervil Ferrer, étudiante a la maitrise en éducation,
concentration didactique.

Veuillez s'il vous plait donner votre consentement dans la section suivante.


mailto:cerpe-pluri@uqam.ca
mailto:vrignaud.caroline@uqam.ca
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Consentement

J'ai bien pris connaissance des conditions de cette recherche et je consens de fagon libre et éclairée a y participer.

Oui Non @ Sans réponse
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