UNIVERSITE DU QUEBEC A MONTREAL

LES GARCONS ET LES FILLES DANS LA CLASSE
D’ART DRAMATIQUE AU SECONDAIRE : DES STRATEGIES
D’ENSEIGNEMENT POUR LE JEU EN CREATION ET EN INTERPRETATION

MEMOIRE
PRESENTE
COMME EXIGENCE PARTIELLE

DE LA MAITRISE EN THEATRE

PAR

SYLVIE BERARDINO

OCTOBRE 2022



UNIVERSITE DU QUEBEC A MONTREAL
Service des bibliothéques

Avertissement

La diffusion de ce mémoire se fait dans le respect des droits de son auteur, qui a signé
le formulaire Autorisation de reproduire et de diffuser un travail de recherche de cycles
supérieurs (SDU-522 — Rév.04-2020). Cette autorisation stipule que «conformément a
larticle 11 du Reéglement no 8 des études de cycles supérieurs, ['auteur] concéde a
'Université du Québec a Montréal une licence non exclusive d'utilisation et de
publication de la totalité ou d’'une partie importante de [son] travail de recherche pour
des fins pédagogiques et non commerciales. Plus précisément, ['auteur] autorise
I'Université du Québec a Montréal a reproduire, diffuser, préter, distribuer ou vendre des
copies de [son] travail de recherche a des fins non commerciales sur quelque support
que ce soit, y compris I'Internet. Cette licence et cette autorisation n’entrainent pas une
renonciation de [la] part [de 'auteur] a [ses] droits moraux ni a [ses] droits de propriété
intellectuelle. Sauf entente contraire, [I'auteur] conserve la liberté de diffuser et de
commercialiser ou non ce travail dont [il] posséde un exemplaire.»



DEDICACE

A Juliette, ma fille,
qui aime les coulisses du théatre
et qui préfere rester dans 1’ombre.

il



AVANT-PROPOS

Cela faisait déja plusieurs années que 1’idée de faire une maitrise me trottait dans la téte. Mon
sujet était déja trouvé depuis longtemps et je n’ai jamais dérogé de mes intentions a ce propos.
Dans le cadre de mon occupation professionnelle de conseillére pédagogique, je m’intéressais
déja a la recherche. Je m’occupais de la formation continue des enseignants de ma commission
scolaire, il allait donc de soi que je me lance dans cette grande aventure, mais j’avais peur de ne
pas avoir assez de temps, d’étre incapable de mener de front ma carriere et mes études. Ce n’est
qu’aprés avoir eu I’occasion de donner une charge de cours a I’Ecole supérieure de théatre que

j’ai enfin eu le courage de me lancer.

Jamais je n’aurais imaginé que mon parcours allait é&tre marqué d’un énorme changement qui
bouleverserait tous mes plans. L’occasion s’est présentée et j’ai décidé de retourner enseigner.
Aprés neuf ans comme conseillére pédagogique, j’avais 1’énorme désir de retrouver les éleves.
Tout ¢a me manquait : ’atmospheére de la classe, la relation privilégiée avec les adolescents, la
création et la concrétisation de projets de spectacles avec eux. Je n’ai jamais regretté de faire le
saut, malgré 1’énorme défi que j’ai relevé. Il va de soi que retourner enseigner apres neuf ans est
a la fois insécurisant et demandant, sans compter que je me mettais une pression énorme de
réussir ce retour a I’enseignement étant donné le role de formatrice que j’ai joué toutes ces
années. Il était hors de question que je me retrouve face a un échec et que je retourne a mon

bureau de la commission scolaire.

J’ai donc di reporter ma collecte de données d’un an afin de me familiariser avec mon nouveau
lieu de travail. J’¢étais d’ailleurs submergée par I’énorme tache de tout construire dans mon
milieu qui, pour la premiére fois, voulait faire une grande place a ’art dramatique. J’étais la
premicre spécialiste de cette matiére au Collége Reine-Marie. Puis, j’ai continué la maitrise

tranquillement, dans les moments moins prenants de ma nouvelle tiche d’enseignante.

Mon nouveau milieu de travail s’avérait un milieu accueillant et ouvert a la recherche et aux

pratiques probantes. Le Collége Reine-Marie accueillait alors des classes de garcons et des

il



classes de filles. Le reste de la vie scolaire était mixte. J’ai pensé que mon arrivée dans cet
¢tablissement était un coup du destin en considérant le sujet de ma recherche. Alors que ma
problématique touche les difficultés de plusieurs filles en création et les défis de plusieurs
gar¢ons en interprétation, je me retrouvais dans un milieu qui s’intéressait a la pédagogie pour

les filles et les garcons : une mine d’or pour une collecte de données.

Depuis mon arrivée a cette école en 2017, le College Reine-Marie a fait son bout de chemin sur
la mixité. Progressivement, la mixité des groupes s’est imposée dans les groupes optionnels et
chez les 4° et 5° secondaires pour ensuite s’élargir a tous les niveaux. Et avec la pandémie en
2020, toutes les classes sont devenues mixtes. J’aurai fait ma collecte de données dans 1’avant-
dernicre cohorte non mixte de mes groupes d’art dramatique. Méme si je crois fermement que les
¢leves profitent davantage de la mixité des groupes, je me considére privilégiée d’avoir pu
expérimenter mes stratégies dans des groupes genrés, cela a permis d’observer 1’émergence de
réactions qui auraient pu €tre moins remarquables autrement. C’est comme si j’avais mis 1’effet

d’une loupe sur les comportements stéréotypés des €léves.

Je suis fort heureuse de compléter cette belle aventure et d’étre restée accrochée a ce projet grace
a ma directrice de maitrise Carole Marceau que j’aimerais remercier. C’est elle qui a su me dire
les mots justes pour me garder sur la bonne voie dans ce parcours tortueux et qui m’a encouragée
a continuer malgré les énormes changements que je vivais professionnellement. J’espére que le
produit de ce travail permettra aux enseignants d’art dramatique d’amener de nouvelles fagons
de faire en classe ou de confirmer qu’ils étaient déja sur la bonne voie. Je considére déja que ma

propre pratique pédagogique en a grandement bénéficié.
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RESUME

Les principaux défis observés chez plusieurs filles en création et chez plusieurs garcons en
interprétation nous ont amené a nous intéresser aux différences de genre et en particulier aux
modeles psycho-cognitifs comme celui de Baron-Cohen (2003, 2005, 2012) se basant sur les
caractéristiques plutot empathiques des femmes et plutot systémiques des hommes. Ces
difficultés observées en classe d’art dramatique nous ont amené a nous interroger sur les
interventions les plus efficaces pour soutenir les €léves dans les deux compétences de jeu du
Programme de formation de 1’école québécoise : Créer des ceuvres dramatiques et Interpréter
des ceuvres dramatiques. Cette étude de cas s’est effectuée dans le cadre d’une recherche-action
au College Reine-Marie de Montréal dans deux classes non mixtes de 3° secondaire. L une de
ces deux classes ne comportait que des filles et I’autre, que des garcons. Six ¢leves, trois filles et
trois gargons, ont été sélectionnés pour faire partie de cette étude de cas. Trois d’entre ceux-ci
ont démontré, dans le cadre d’une tache diagnostique, des difficultés et des blocages en création
et en improvisation spontanées et les trois autres manifestaient des défis dans le cadre de
I’interprétation d’un texte, se traduisant par une difficulté évidente a mémoriser un texte et a se
mettre dans la peau d’un personnage qu’ils n’avaient pas inventé. Les recherches en
différenciation pédagogique et les grands principes de la conception universelle des
apprentissages ont guidé I’expérimentation de stratégies d’enseignement dans le cadre de taches
expérimentales. L hypothése selon laquelle il serait important d’agir sur I’estime de soi des filles
et leur motivation a prendre des risques et sur la motivation scolaire des garcons et leur estime de
soi au regard de leur réussite a aussi guid¢ les interventions a privilégier. Les résultats de cette
recherche-action ont mené a la création de deux modeles théoriques démontrant les facteurs
personnels et sociaux et les obstacles a la création et a I’interprétation d’ceuvres dramatiques. En
nous basant sur les principes directeurs de la conception universelle des apprentissages, nous
avons de plus établi une liste de principes directeurs permettant de surmonter ces obstacles et de
favoriser les facteurs personnels et sociaux qui soutiendront autant les filles que les gargcons pour
mieux créer une ceuvre et mieux interpréter un texte dramatique.

MOTS CLES : enseignement de 1’art dramatique, différences de genre, création, interprétation,
différenciation pédagogique, conception universelle des apprentissages, stratégies
d’enseignement, ¢tude de cas.
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ABSTRACT

The main challenges observed amongst many female students in creation and many male
students in performance led us to take an interest in gender differences in psycho-cognitive
models as found in Baron-Cohen (2003, 2005, 2012) which is based on the empathetic
characteristics of females and the systemic characteristics of males. The difficulties observed in
the Drama class led us to question which interventions would be more effective in supporting the
students in the two playing skills of the Quebec school training program: Create dramatic works
and Perform dramatic works. This case study was carried out as an action-based research in
College Reine-Marie of Montreal with two secondary three single-sex groups. For the purpose of
this case study, only six students were selected. The two groups were divided by gender and each
of these groups was composed of three students. This resulted in one group having three female
students and the other group, three male students. Amongst the six, three demonstrated
challenges and obstacles in creation as well as in improvisation during the diagnostic task. The
other three demonstrated challenges in performance of the text which translated to having
difficulty in memorisation of said text and a challenge to envision themselves as the character
they were given. The research in pedagogical differentiation and the grand principles of universal
design of learning were used to guide the experimentation of teaching strategies within the
framework of the experimental tasks.

The hypothesis that it would be important to act on the female students’ self-esteem and
motivation to take risks and the male students’ academic motivation and self esteem in relation
to academic achievement also guided the preferred interventions. The results of this case study
led to the creation of two theoretical models that demonstrate the personal and social factors and
the obstacles in the creation and performance of dramatic works. As we base ourselves on the
guiding principles of the universal design of learning, we have also established a list of guiding
principles to overcome these obstacles and promote the personal and social factors that will
support both female and male students to better create and perform a dramatic text.

KEYWORDS: drama education, gender differences, creation, performance, pedagogical
differentiation, universal concept of learning, teaching strategies, case study.
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INTRODUCTION

Vous voyez, j’ai beau avoir des organes génitaux masculins, je ne rentre pas dans la
catégorie de I’homme, je ne suis pas musclé et viril comme la société m’a appris a
I’étre. Mais je ne rentre pas, au méme titre, dans la catégorie des femmes, je ne suis
pas girly et sensible comme la société m’a empéché de devenir. Alors je suis quoi ?
Je suis un entre-deux ou alors, je ne suis aucun des deux. Par contre, j’en suis sir, je
suis humain, un humain qui ne se pose plus de questions. Je vis comme je le veux,
peu importe ce que 1’on pense de moi.

LOU
Extrait de Humains, création des éléves de 3° secondaire, College Reine-Marie
(2021, p. 29)

Ainsi commence le deuxiéme acte du spectacle de mes ¢éléves de 3° secondaire de juin 2021.
Pendant que Lou a le courage d’affirmer son identité non binaire devant tous nos spectateurs
virtuels et que des centaines d’autres jeunes vivent cette méme quéte identitaire, d’autres vivent
des difficultés a se défaire des stéréotypes liés a leur genre et des difficultés que cela peut

engendrer.

Cette recherche-action avait pour objectif d’expérimenter des stratégies d’enseignement
favorisant le développement des compétences créer et interpréter en art dramatique. Mon
intention premiére visait a atténuer les difficultés observées chez les filles et les garcons de mes
classes. Apres avoir interrogé d’autres enseignants sur la question lors de ma collecte de données,
j’ai pu identifier des taches liées a la création et a I’interprétation qui causaient probléme. Les
données ont également révélé des différences entre les filles et les garcons, les défis ne se situant
pas au méme moment lors des processus de création et des démarches d’interprétation. Je
trouvais donc fort pertinent d’expérimenter des stratégies d’enseignement pour soutenir les éléves

qui vivent ces difficultés peu importe leur sexe.

Avant d’introduire une problématique qui aborde des questions de genre, il m’apparait important
de définir les concepts entourant ce sujet et d’exposer la complexité multidisciplinaire qu’une

problématique sur ce théme peut représenter.



Bien que plusieurs chercheurs ne s’entendent pas sur les distinctions entre les définitions des
mots « genre » et « sexe », je m’attarderai sur 1’analyse qu’en fait Cordier (2012) qui correspond
au sens que je vais accorder aux deux termes, ce qui orientera la lecture du mémoire.
Etymologiquement, cet auteur souligne que « le mot " genre " vient du latin " genus, genesis ",
[...] 1l désigne le groupe, la race, I’espéce, la famille [... tandis que] le mot " sexe " vient du latin
"sexus " qui évoque une section, une séparation » (Cordier, 2012, p. 219). Le chercheur souligne
donc que I’étymologie des deux mots les différencie par le caractére rassembleur du
mot « genre » et la séparation que le mot « sexe » sous-tend. Rouyer (2014) et ses collaborateurs
soulignent aussi 1’aspect binaire 1ié¢ au terme « sexe » : « [...] ainsi le mot sexe peut étre utilisé
tour a tour pour désigner [...] les caractéristiques physiques qui différent chez les males et les
femelles ou encore I’ensemble des traits et caractéristiques dont 1’origine est biologique »
(Rouyer et al. 2012, p. 105). Dans le méme article, le mot genre est défini ainsi :

[Ce mot] renvoie le plus souvent de fagon pas toujours différenciée aux catégories et
groupes sociaux liés aux traits et attributs considérés comme étant féminins ou
masculins, a cet ensemble de traits et de caractéristiques dont I’origine est sociale et
[stéréotypée] (Rouyer et al. 2012, p. 105).

Le mot sexe serait donc 1i¢ aux différences biologiques tandis que le genre serait plutot social.
Dans la problématique de cette recherche, j’aborderai les deux termes, tout au long de 1’écriture
de ce mémoire puisque certains facteurs sociaux ou biologiques pourraient expliquer des
difficultés observées chez les filles et les gargons dans la classe d’art dramatique, comme en fera
foi le premier chapitre. Ce chapitre dressera d’ailleurs un portait de ces défis auxquels mes ¢éleves
ont fait face. Ils ont été¢ observés dans ma pratique au cours de mes 25 années d’expérience
comme enseignante spécialiste en art dramatique et conseillére pédagogique. J’aborderai
¢galement le développement de deux des trois compétences prescrites par le Programme de
formation de D’école québécoise (PFEQ) et plus spécifiquement certaines tiches plus
problématiques pour certains de mes €léves ainsi que certains facteurs explicatifs permettant de

mieux comprendre 1’origine de ces difficultés.

Dans le second chapitre, j’établirai mon cadre théorique en me basant entre autres sur des grands
principes de la différenciation pédagogique dans un contexte de conception universelle des

apprentissages (Belleau, 2015; Bergeron et al., 2012). Cette fagon de concevoir la différenciation



pédagogique permet de ne pas discriminer les €éléves lorsque 1’on propose des flexibilités a son
enseignement. C’est pour cette raison que les stratégies d’enseignement que j’ai expérimentées se
sont pour la plupart adressées a tous les €éleves, quel que soit leur genre ou leurs difficultés. Afin
de mieux comprendre ce qui différencie les filles des garcons, je décrirai, dans ce méme chapitre,
un modele cognitif inspiré des travaux d’Alain Savoie (2009, 2012, 2016), professeur de
I’Université¢ de Sherbrooke en éducation des arts plastiques qui s’est lui-méme basé sur le modele
empathique-systémique de Baron-Cohen (2003, 2005). Ce mode¢le classe sur un continuum les
apprenants a partir de comportement dits féminins ou masculins. Finalement, le deuxi¢me
chapitre conclura avec des ¢éléments théoriques qui m’ont aidée a choisir les stratégies
d’enseignement a expérimenter en €tablissant les interventions qui pourraient favoriser 1’estime

de soi et la motivation a apprendre.

Dans le troisiéme chapitre de ce mémoire, j’exposerai les différentes étapes de collectes de
données de ma recherche-action qui meneront a une analyse qualitative d’une étude de cas. Un
¢chantillon de six ¢€léves, composé de trois filles et de trois garcons, m’a permis de vérifier
I’efficacité des stratégies d’enseignement expérimentées dans deux classes de troisieme
secondaire. Fait a souligner, parmi les éléves choisis pour faire partie de 1’étude de cas, j’ai choisi
un gargon présentant des difficultés s’apparentant a la problématique majoritairement observée
chez des filles et une fille ayant les mémes difficultés que celles observées chez les gargons en
interprétation. Ce choix méthodologique m’a permis de me dissocier de toute généralisation en
fonction du sexe et & mieux mettre en pratique les notions concernant la conception universelle de

la différenciation pédagogique.

C’est dans le chapitre quatre que je ferai part de mes observations lors de ma collecte de données.
Et grace a son analyse, j’établirai quelles ont été les stratégies d’enseignement qui ont été les plus
probantes parmi celles que j’aurai expérimentées. Les limites de cette analyse sont concentrées
dans le cadre du contexte de deux situations d’apprentissage : ’'une en création et 1’autre en
interprétation. D’autre part, ce sont les résultats des entretiens avec les six éléves sélectionnés
pour I’étude de cas et les circonstances vécues dans deux classes non mixtes d’un collége privé

qui me permettront d’établir mes conclusions.



Les récurrences observées lors de 1’analyse des différents verbatims des entretiens semi-dirigés et
les observations recueillies dans mon journal de recherche m’ont permis d’établir deux modeles
d’analyse. Ceux-ci synthétisent les obstacles a franchir en relation avec les facteurs sociaux et
individuels pouvant contribuer a la progression des ¢éléves en création et en interprétation. Ces
modeles m’ont amenée a créer les grands principes inspirés du cadre théorique de la conception

universelle des apprentissages qui me guideront dans ma pratique.

Le sujet des différences de genre suscite des passions et de multiples chercheurs s’y sont penchés.
L’avénement des neurosciences (Blanchette-Sarazin & Masson, 2015, 2017; Cossette, 2012) a
aussi boulevers¢ certaines croyances sur le sujet. Cette recherche représentait donc un défi de
taille surtout si I’on considére que I’identité de genre se situe sur un continuum (Fausto-Sterling,
2012). L’objectif de ce mémoire n’est donc pas de créer une pédagogie genrée, mais plutdt de
s’inspirer des facteurs explicatifs pour offrir certaines solutions pour soutenir le développement
des compétences créer et interpréter de tous les €léves quel que soit leur genre : filles, garcons ou

non binaires comme Lou, 1’¢léve que j’ai cité au début de cette introduction.



CHAPITRE I
PROBLEMATIQUE

1.1 Introduction

La plupart des classes sont hétérogenes. Troubles et difficultés d’apprentissage, handicaps,
origines sociales ou culturelles diverses ne sont que quelques exemples de divers facteurs
multipliant la diversit¢ des portraits d’¢éleéves avec lesquels ’enseignant doit jongler dans sa
classe. 11 doit donc offrir une flexibilité pédagogique' dans son enseignement, afin de permettre a
chaque éléve, avec ses particularités, de développer ses compétences au maximum de son
potentiel. En plus de tous ces exemples frappants qui complexifient la tiche d’un enseignant, les
différences de genres sont aussi a prendre en considération. C’est un sujet délicat, a une époque
ou les identités de genre multiples prennent une importance grandissante. Méme au niveau
biologique, « la catégorisation en male et femelle n’est pas suffisante pour rendre compte de la
variabilité des indicateurs biologiques du sexe [...] » (Rouyer et al., 2014, p. 105). Les travaux de
Fausto-Sterling (2012) situent aussi le sexe sur un continuum plutét que dans un classement
binaire. Toutefois, les mouvements sociaux ont beau réclamer 1’égalité entre les hommes et les
femmes et désirer aplanir les inégalités entre les deux sexes, des différences entre les genres
existent bel et bien. Malgré qu’elles se manifestent différemment pour chaque individu, elles

persistent encore aujourd’hui.

Comme en fait foi la problématique exposée dans ce chapitre, quelles qu’en soient les origines,
qu’elles soient sociales, biologiques ou psychologiques, ces différences m’ont amenée a réfléchir
sur ma pratique afin de répondre aux multiples besoins de mes éléves. Bien entendu, les
comportements spécifiques a un genre décrits plus bas et observés dans ma classe se retrouvent
chez des éleves des deux sexes et sont des difficultés qui se révelent a plus ou moins grande
intensité selon les individus. Il m’apparait donc important de prendre avec réserve le portrait
dress¢ des problématiques des filles et des garcons dans ce chapitre. L’intention de cette

recherche n’est pas de camper les deux sexes dans des rdles stéréotypés et de cristalliser un

' La flexibilité pédagogique, selon le ministére de I’Education, du Loisir et du Sport, « permet de répondre a
I’hétérogénéité des groupes d’¢éléves, notamment pour rejoindre leurs intéréts et leur motivation » (Gouvernement
du Québec, 2014, p. 6).



enseignement pour les gargons et pour les filles, sans égard aux particularités individuelles des
adolescents qui participent aux cours d’art dramatique. Cependant, il m’apparait important de me
pencher sur différentes recherches portant sur le sujet afin de vérifier si certaines d’entre elles

sont susceptibles d’apporter un éclairage nouveau a mon enseignement.

La pédagogie différenciée entre les genres a fait I’objet de nombreuses études dans plusieurs
domaines d’enseignement notamment en ce qui concerne les garcons au primaire (Gurian, 2001
et Lemery, 2004), ’adaptation scolaire (2010, 2016), le frangais pour 1’écriture (Lévesque et
Lavoie, 2008) et I’intérét a la lecture (Lavoie, 2011). Des études similaires ont ét¢ menées du coté
de I’enseignement des mathématiques et des sciences pour les filles (Lafortune et Fennema,
2002; James et Norfleet, 2009; Kerger et al, 2011). En arts plastiques, Alain Savoie et ses
collaborateurs (Savoie, 2009; Savoie et St-Pierre, 2012; Savoie et Mendonga, 2016) s’y sont
penchés dans le cadre d’une problématique concernant le désintéressement des garcons pour les
arts visuels. Ses recherches ont grandement inspiré le cadre théorique de mon mémoire.
Cependant, les stratégies évoquées par ces chercheurs de différentes disciplines n’ont pas été
congues pour les particularités d’une classe d'art dramatique. Pour mon expérimentation, je me
suis inspirée de certaines d’entre elles® en les adaptant & mon contexte d’enseignement. En effet,
il m’a semblé plausible que certaines de ces pratiques issues de recherches dans d’autres
domaines d’enseignement enrichiraient mes facons de faire et permettraient de répondre aux
besoins de certains de mes éleves. De plus, par le biais de mon expérimentation, je désirais
éprouver certaines stratégies d’enseignement utilisées fréquemment en art dramatique, et ce dans

le but d’en vérifier ’efficacité.

1.2 Lacompétence créer et interpréter du PFEQ

Le Programme de formation de I’école québécoise (PFEQ) en art dramatique permet a I’éléve de
développer trois compétences : Créer des cuvres dramatiques, Interpréter des ceuvres
dramatiques et Apprécier des ceuvres dramatiques. « Ces compétences se développent de
maniére interactive et s’enrichissent mutuellement » (Gouvernement du Québec, 2006, p. 380).

Parmi ces compétences, celles qui amenent 1’éleéve a jouer un personnage (créer et interpréter des

2 Par exemple, Lemery (2004) fait référence a I’aspect ludique et stimulant d’une saine compétition chez les
garcons. Le concours de mémorisation et de fresques sont des exemples de stratégies employées lors de mon
expérimentation pour engager les garcons dans ma classe.



ceuvres dramatiques) lui demandent de mettre en action ses savoirs en lien avec le langage
dramatique, les conventions théitrales et les techniques de jeu’. Le développement en
concomitance de ces deux compétences est donc primordial pour que 1’éléve puisse maximiser

ses apprentissages pratiques.

En tant qu’enseignante en art dramatique, j’ai observé dans mes classes des différences marquées
entre une majorité de gargons et de filles dans leur fagon d’aborder les deux compétences : la
création et I’interprétation. Beaucoup de filles préféraient aborder des taches d’interprétation,

tandis que plusieurs gargons se trouvaient plus a I’aise et motivés face a des taches de création.

En création, 1’¢éléve « active simultanément son imagination créatrice, sa pensée divergente et sa
pensée convergente dans des situations d’improvisation et d’organisation de plus en plus
complexes » (Gouvernement du Québec, p. 384). Il crée une séquence dramatique, la plupart du
temps en équipe, pour représenter un personnage et son histoire. Selon le programme de
formation, le développement de cette compétence « peut se concrétiser a partir de la réalisation
de divers types de taches complexes : improviser, composer, mettre en scene, adapter ou réaliser

une ceuvre dramatique » (Gouvernement du Québec, 2007, chapitre 8, p. 11).

La tache improviser demande a I’¢éléve de réaliser une courte création a partir d’improvisations.
Elles sont répétées de fagcon exploratoire d’abord puis, a force de répétitions, les séquences

dramatiques se structurent et les dialogues se cristallisent.

Selon mon expérience en milieu scolaire, I’incertitude et la prise de risque que sous-tendent 1’acte
d’improviser plaisent a plusieurs garcons. Ils aiment étre rapidement dans I’action et
I’improvisation d’une trame narrative s’avere stimulante pour eux. Ils sont a I’aise avec des mots
et une gestuelle qui proviennent de leur propre imaginaire et ne craignent pas le danger que
représente la part d’inconnu inhérente a I’improvisation. Le Breton (2005) évoque d’ailleurs dans
ses écrits anthropologiques ce besoin des garcons de se lancer dans les situations périlleuses. Pour
ceux-ci, « se dérober face a 1’épreuve est impensable pour I’estime de soi et sa place dans le

groupe » (Le Breton, p. 40). Egide Royer (2010) renchérit en soulignant que « cette relation avec

3 Bien que Créer et Interpréter des ceuvres dramatiques soient des compétences qui permettent aussi d’exploiter
d’autres moyens d’expression que le jeu, par exemple la création d’un décor ou d’une bande sonore, ce mémoire
est essentiellement concentré sur les éléments qui concernent le jeu d’acteur.



le danger, loin d’étre I’apanage des hommes [...], compte néanmoins parmi les différences que

I’on observe fréquemment entre hommes et femmes » (Royer, 2010, p. 30-31).

A partir de la troisiéme secondaire, les enseignants ont la possibilité de travailler la création dans

le contexte d’une tdche de composition (Gouvernement du Québec, 2007).

Les tiches de composition favorisent [...] I’exploitation de 1’écriture textuelle et
scénique a I’aide de divers moyens dramaturgiques. Cette tiche [est] plus complexe,
[car elle exige] de I’¢leve qu’il raffine et perfectionne sa facon d’intégrer le travail
d’ensemble et qu’il explore différentes techniques théatrales pour en vérifier
I’efficacité dramatique et les utiliser dans ses créations (Gouvernement du Québec,
2007, p. 7).
Cependant, selon mes observations en tant que praticienne et conseillére pédagogique, les taches
de composition sont peu pratiquées en classe, car elles sont chronophages. En effet, bien qu’elles
soient prescrites par le ministére de I’Education, le peu de temps consacré aux cours d’arts
obligatoires* dans la grille-matiére du deuxiéme cycle du secondaire incite plutot les enseignants
a mettre les éléves en action et a développer cette compétence par le biais d’improvisations
préparées ou spontanées. Cette fagon de faire pénalise peut-Etre certaines filles qui auraient pu
faire appel a leurs aptitudes en écriture et par le fait méme gagner en confiance. C’est d’ailleurs
probablement pour cette raison que j’ai souvent observé chez certaines filles le besoin d’écrire le

contenu de leur séquence dramatique méme si ce n’était pas exigé et que mes consignes

demandaient plutot de travailler a partir d’essais de jeu.

En interprétation, I’éleve doit « recréer un univers fictif dans I’intention de le communiquer a
d’autres [...]. Il adopte une maniére d’agir, de penser et de sentir qui n’est pas nécessairement la
sienne » (Gouvernement du Québec, 2007, p. 18). C’est donc a partir du texte d’un auteur, qu’il

soit un dramaturge du répertoire ou un autre éleve de la classe, qu’il développe sa compétence.

Au fil du temps, j’ai observé que les taches de mémorisation et les moments d’appropriation des
contenus dramatiques des ceuvres rebutaient plusieurs garcons dans mes classes d’art

dramatique. C’est, par ailleurs, « [I]’une des dimensions importantes de la compétence [qui]

4 A titre indicatif, le Régime pédagogique (Gouvernement du Québec, 2022, p. 16), propose que le cours obligatoire
d’art au 2° cycle du secondaire soit de 50 heures, ce qui représente environ un cours par semaine.



réside dans I’appropriation des attitudes et des stratégies a privilégier pour en traduire le sens »

(Gouvernement du Québec, 2006, p. 386).

J’ai remarqué que les seules tdches d’interprétation dans lesquelles plusieurs d’entre eux se
sentaient a 1’aise étaient celles ou les séquences se présentaient sous forme de canevas® (donc
sans dialogue a mémoriser). En effet, le canevas a interpréter les ramene au plaisir qu’ils
éprouvent dans les taches de création. Ce sentiment de liberté dans le processus était également
présent lorsqu’ils interprétaient un personnage archétype, comme ceux issus de la commedia
dell’arte®. Ces propositions d’interprétation leur offrent la possibilité d’ajouter une touche
personnelle a I’histoire tout en leur permettant de s’engager dans la démarche en passant par
toutes les composantes’ de D’interprétation, et ce, sans passer par I’étape laborieuse de la

mémorisation.

D’un autre coté, les filles, qui étaient hésitantes a se lancer dans I’improvisation, se sentaient
compétentes et plus aptes a mettre leur corps et leur voix au service de 1’ceuvre. En actualisant
leurs compétences linguistiques, certaines d’entre elles semblaient en sécurité derriére les
paramétres tracés par les auteurs dramatiques dans les répliques et les didascalies inscrites dans le

texte.

1.3 Sujet de recherche

Dans ma pratique, j’ai remarqué que certains de mes €léves en art dramatique €taient aux prises
avec des défis qu’ils devaient surmonter pour s’engager pleinement dans les différents processus
de création et démarches d’interprétation. Ces difficultés observées sont souvent source de
blocage en atelier et un frein au plaisir de jouer. Pour favoriser la progression de leurs

apprentissages, j’ai utilisé, lors de mes expérimentations, des principes de différenciation

> «Le canevas est le résumé d’une piéce pour les improvisations des acteurs [...]. Les comédiens utilisent les

scénarios (ou canovaccios) pour résumer 1’ intrigue, fixer les jeux et les effets spéciaux » (Pavis, 1996, p. 41).

Les personnages de la commedia dell’arte les plus connus sont Pantalone, Arlequin, Colombine, Polichinelle et
plusieurs autres qui sont imbriqués dans une tradition. « Les personnalités de ces personnages masqués de théatre
étaient définis par ces éléments : un trait de caractére exagéré, une appartenance a un groupe social, son langage
et son costume » (Grignola, 2000, p. 10) [Notre traduction.].

Selon le PFEQ, les composantes de la compétence Interpréter des ceuvres dramatiques sont : s’approprier le
contenu dramatique de ’ceuvre, exploiter les ¢léments du langage dramatique et de techniques; s’approprier le
caractére expressif de 1’ceuvre; respecter les conventions relatives a I'unité de jeu et rendre compte de son
expérience d’interprétation (Gouvernement du Québec, 2006, p. 387, et 2007, p. 19)



pédagogique® et une approche universelle’ de mesures d’adaptation ou de flexibilité, que je
décrirai dans mon prochain chapitre, ce qui m’a permis de répondre aux enjeux de ma

problématique.

Cette recherche-action aborde également I’influence des caractéristiques, des préférences et des
styles cognitifs des gargons et des filles sur leur fagon d’aborder le jeu en création et en
interprétation selon ces deux compétences du PFEQ. En me basant sur des principes de
différenciation pédagogique et sur une approche universelle de I’apprentissage, I’objectif de cette
recherche était d’éprouver des stratégies d’enseignement déja pratiquées par les enseignants en
art dramatique et d’adapter certaines stratégies d’enseignement différenciées provenant d’autres

disciplines.

Il est certain qu’il ne faut pas généraliser et ce ne sont pas tous les garcons et les filles qui
correspondent aux préférences et aux défis décrits a la section 1.2. Avec une approche
pédagogique universelle, les stratégies d’enseignement sont offertes a tous les éléves présentant
ces défis, qu’ils soient gargons ou filles'. C’est donc dans cette optique que j’essaie, dans ma
recherche-action, de répondre a la question suivante : quelles sont les stratégies d’enseignement
qui permettent autant aux filles qu’aux gargons du secondaire de développer leurs compétences a

créer et interpréter en art dramatique?

¥ La différenciation pédagogique est une approche pédagogique souple qui permet au personnel enseignant de
planifier et d’utiliser diverses approches en les adaptant en fonction du contenu, des processus d’apprentissage, du
style d’apprentissage, des méthodes, des stratégies de présentation et des outils d’évaluation. On obtient ainsi un
milieu d’apprentissage proactif plus personnel qui favorise la réussite de tous les éléves (ministére de I’Education
de la Colombie-Britannique, 2011, p. 22).

’ La pédagogie universelle vise des principes d’accessibilité, « et mise sur une planification rigoureuse a la suite de
I’anticipation des besoins qui pourraient émerger en contexte de salle de classe ordinaire » (Bergeron et al., 2012,
p.- 91).

111 est démontré que ces différences se font davantage sentir dans les milieux défavorisés. A ce sujet, le Conseil
supérieur de 1’éducation cite un rapport de I’OCDE de 1986 en ce sens : « [...]plus ’origine sociale est modeste,
plus les roles masculins et féminins tendent a étre plus traditionnels et stéréotypés » (Conseil supérieur de
I'éducation du Québec, 1999, p. 37). « L appartenance a une classe sociale donnée produit donc des socialisations,
sinon identiques, du moins plus semblables entre elles qu’aux socialisations dans les autres classes sociales »
(Darmon, 2016, p. 19). C’est donc dire que les lacunes éducatives dans un milieu défavorisé tendent a accentuer
les comportements empruntés socialement et historiquement. Je n’ai pu approfondir cet aspect dans ma recherche,
car la collecte de données s’est déroulée dans un collége privé. Toutefois, cela ne m’a pas empéchée de repérer des
cas d’¢léves qui devaient surmonter ces défis.
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1.4 Des facteurs explicatifs

Pour éclaircir les fondements de cette problématique, il était important de cerner les facteurs me
permettant de peut-étre expliquer les différences observées dans ma pratique entre certains de
mes ¢éleéves. Circonscrire les causes qui ont mené a cette question de recherche a orienté mes

intentions pédagogiques lors de la planification de la phase un de I’expérimentation en classe.

1.4.1 Le fonctionnement du cerveau des hommes et des femmes

Il a été démontré « [qu’]il n’existe pas de différence significative selon les sexes en terme de
compétences cognitives » (Conseil supérieur de 1'éducation du Québec, 1999, p. 33). D’ailleurs,
une ¢étude de I’Université de Tel-Aviv conclut que les structures générales des cerveaux
masculins et féminins sont similaires (Ritter, 2015). Toutefois, plusieurs chercheurs (De Schonen,
1990; Cela-Condé, 2009; Ginger, 2003; Moir et Jessel, 1990) ont observé que son

fonctionnement ne I’est pas nécessairement.

Ces derniers ont affirmé que des I’enfance, le développement des deux cotés du cerveau ne se fait
pas de la méme fagon ni au méme rythme chez les gargons et les filles. Lemery (2004), dans son
livre Les garcons a [’école, mentionne d’ailleurs des recherches de De Schonen sur des bébés de
quatre mois. Sous stimulations, «elle constate avec étonnement que les gargons utilisent
uniquement leur hémisphére droit, contrairement aux filles qui se servent des deux hémispheres »
(Lemery, 2004, p. 11). L’hémisphére droit se développerait plus vite chez les gar¢ons en grosse
partie grace a la testostérone. D’un autre coOté, les cestrogénes permettraient aux filles d’avoir une
croissance plus rapide des deux hémispheéres et des liens neuronaux plus nombreux entre ceux-ci.
Le coté gauche du cerveau contiendrait les aires responsables de la parole et de la
compréhension. Ceci pourrait expliquer la plus grande facilité¢ des filles a 1’école dans les
disciplines scolaires liées a I’écriture et la lecture et 1’intérét que j’ai observé chez plusieurs
d’entre elles pour le travail de composition dans le cadre d’une tache de création et celui de
I’appropriation du contenu dramatique de I’ceuvre d’une démarche d’interprétation. Puisque ces
théories démontrent que I’hémisphére droit du cerveau est développé plus rapidement chez les
garcons et que c’est cette région du cerveau qui est spécialisée dans les tiches visuospatiales, il

est possible d’envisager que « les gargons seront donc plus habiles dans les tiches requérant des
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aptitudes spatiales. » (Lemery, 2004, p. 13)"". De fait, cela pourrait expliquer pourquoi certains
d’entre eux ont plus d’aisance dans les taches d’improvisation en création : I’éléve utilisant son
corps dans I’espace en guise d’inspiration et résolvant des problémes solliciterait davantage le

coté droit du cerveau.

I1 est toutefois important de souligner que 1’avénement des neurosciences a remis en question ces
découvertes. Les chercheurs de ce domaine dénoncent le nombre restreint de sujets qui ont été
utilisés pour émettre ces théories. De surcroit, « seulement 10 % [des voies nerveuses entre les
neurones], appelées synapses, sont présentes a la naissance. Les 90 % restants vont se construire
progressivement au gré des influences de la famille, de I’éducation, de la culture et de la société »
(Cossette, Vidal, 2012, p. 16). Ces chercheurs attribuent en grande partie les différences de genre
a la plasticité du cerveau et a sa capacité des créer des liens entre les neurones au fur et & mesure
des expériences vécues. Ils attribuent donc les capacités verbolinguistiques des filles et
visuospatiales des gargons a I’influence de la société, de 1’éducation et de I’environnement des
enfants et non a des caractéristiques innées des cerveaux masculins et féminins. Il faut dire que
les chercheurs de différents domaines ne s’entendent pas tous sur la question et que tout ce qui

concerne les réactions du cerveau en fonction du sexe est encore méconnu'”.

Je me suis également intéressée aux travaux de Cela-Conde et ses collaborateurs (2009), puisque
celui-ci s’intéressait a 1’effet des arts sur le cerveau humain. En effet, ce chercheur a vérifié, a
I’aide de I’imagerie médicale de cerveaux d’une dizaine d’hommes et d’une dizaine de femmes,
leurs réactions au moment ou ces derniers regardaient des photos d’ceuvres d’art visuel. Ils
devaient réagir a la beauté de I’ceuvre. L’analyse démontre que les hommes activaient davantage
I’hémisphére droit du cerveau, zone associée a l’attention visuelle globale qui était sollicitée
pendant qu’ils observaient chaque reproduction dans son ensemble. Les femmes, pour leur part,
utilisaient les deux hémisphéres du cerveau et regardaient les ceuvres en détail. Selon une

hypothése de Cela-Conde, ce souci du détail chez les femmes prendrait ses origines dans le role

' Par contre, il est important de spécifier que les différences entre les habiletés visuospatiales des gargons et des
filles se sont réduites ces derniéres années. On attribuerait cet état de fait aux changements sociaux et a la
promotion entourant I’accés a ce type d’activités aupres des filles (Voyer, 2014, p. 1175).

2 Tout derniérement, des chercheurs (De Koninck et al, 2022) ont découvert que les signaux de la souffrance chez la
femme et chez I’homme sont acheminés différemment dans les cerveaux des deux sexes. Bien que cette découverte
n’ait pas de lien direct avec notre sujet, il m’apparait plausible que d’autres aspects concernant 1’influence des
hormones sur les cerveaux masculins et féminins permettent, dans un futur rapproché, de mieux comprendre les
différences entre les filles et les garcons dans mes classes.
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préhistorique de ces dernieres dont le travail était de cueillir et de classer les cueillettes. Cette
expérimentation met en évidence certaines caractéristiques de la démarche d’interprétation. En
effet, avant de passer a ’action et d’interpréter, il faut s’approprier le contenu dramatique de
I"ceuvre. C’est un travail qui demande d’aller au-dela de 1’ceuvre dans son ensemble : il faut
I’examiner en détail, « en dégager le sens et, s’il y a lieu, les aspects historiques qui ont une
incidence sur I’interprétation » (Gouvernement du Québec, 2006, p. 387). Cela pourrait expliquer
en partie pourquoi plusieurs filles ont plus d’aisance dans les taches reliées a I’interprétation de
I’ceuvre. Pour ce qui est de 1’habileté des hommes a voir une ceuvre dans son ensemble, cela
m’apparait trés utile pour 1’organisation efficace des idées des créations. Avoir une vue
d’ensemble de ce a quoi I’ceuvre pourrait ressembler permettrait peut-étre aux gargons de
ressentir une certaine controlabilité de la tache a réaliser et donc de se sentir motivés a I’exécuter
puisque, selon la psychologie cognitive, la contrdlabilité de la tache est un facteur important de

motivation (Vianin, 2007).

1.4.2 Les styles cognitifs et les types d’apprenants

Un style cognitif est :

une approche personnelle, globale et relativement stable qui caractérise la
manicre distincte que préfere utiliser une personne pour penser, apprendre,
comprendre, organiser son expérience et son savoir, percevoir et traiter
I’information, apprendre des €léments perceptuels ou résoudre un probléme
dans une grande variété de situations. (Legendre, 1988, p. 195).
Plusieurs recherches, issues de la psychologie cognitive, insistent sur le fait qu’il y a divers types
d’apprenants dans les classes et que 1’enseignant doit en tenir compte dans son approche en
fonction des multiples fagons d’apprendre des éléves. Des modeles s’en s’ont dégagés pour
catégoriser les types d’apprenants. Luria (1971) parle d’apprenants séquentiels et simultanés® tels

que décrit par Das et al., (1975). R. Dunn et K. Dunn (1999) quant a eux classent les divers
apprenants par le sens, le VAK (Visuels, Auditifs et Kinesthésiques) ou le VACT (si I’on distingue

1 L'intégration simultanée de I’information fait référence a la capacité de synthétiser des éléments en les séparant en
groupes, ces groupes prenant souvent des connotations spatiales. Tandis que le traitement successif des
informations fait référence au traitement des informations dans un ordre sériel (Das et al., 1975) [notre traduction].
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le digital du kinesthésique) (Hume, 2009; Shaughnessy, 1999). Finalement, Gardner (2001, 2004)

traite pour sa part des Intelligences multiples™.

Il est important de souligner que I’avénement des neurosciences a fait évoluer la perception de
I’efficacité de ces modeles pour différencier les approches en éducation. En effet, certains
chercheurs, nommément Masson (2014, 2015, 2017), Brault-Foisy (2014) et Blanchette-Sarrazin
(2015, 2017, 2019), dénoncent I’inefficacité de ces croyances pédagogiques en les qualifiant de
neuromythes de 1’éducation. Ils expliquent «qu’il y a étonnamment trés peu d’études
scientifiques ayant vérifi¢ si le fait d’adapter I’enseignement aux styles d’apprentissage des
¢leéves avait réellement des effets bénéfiques sur D’apprentissage » (Blanchette-Sarrazin et
Masson, 2015, paragr. 6)”°. Cependant, il faut souligner que Blanchette-Sarrazin et Masson
(2017) précisent tout de méme « qu’il est important de varier et multiplier les fagons de présenter
les contenus d’apprentissage aux éléves [et qu’]il est important d’adapter I’enseignement aux

besoins des €léves » (Blanchette-Sarrazin et Masson, 2017, p. 16).

C’est dans cet esprit que j’aborderai mes interventions en proposant différentes stratégies
d’enseignement pouvant répondre a leurs besoins, et ce, sans oublier qu’ils puissent apprendre
différemment. Car, selon Voyer (2017) et Vaille (2020), I’école ne favoriserait que certains types
d’apprenants, méme s’il n’y a pas de styles cognitifs ou de types d’apprenants meilleurs que
d’autres. Les résultats plus faibles des garcons a I’école, malgré le fait qu’ils réussissent autant,
parfois méme mieux que les filles aux tests standardisés d’habiletés et d’intelligence (Royer,
2017) et I’écart de diplomation de 11 points'® entre les filles et les garcons (Vailles, 2020) nous
indique que I’école ne favoriserait pas nécessairement les styles cognitifs des gargons, et ce,
malgré leur potentiel. Cela laisse croire aux ajustements nécessaires des stratégies pédagogiques

des enseignants face aux différentes fagons d’aborder I’apprentissage. « Ne pas tenir compte du

' Les huit types d’intelligence du modéle d’Howard Gardner sont les intelligences musicale, kinesthésique, logico-
mathématique, langagiére, spatiale, interpersonnelle, intrapersonnelle et naturaliste (Barth, 1998; Gardner, 2001;
Campbell, 2005).

15 I’émets donc quelques réserves face aux propos de ces chercheurs en neuroscience, puisque leurs conclusions
pourraient amener I’enseignant a rejeter 1’idée qu’il y a divers types d’apprenants, alors que c¢’est plutot le fait
d’adapter 1’enseignement en fonction spécifiquement des modéles mentionnés qui n’ont pas démontré leur
efficacité.

' Selon une étude de Statistique Canada publiée en décembre 2019, au Québec, les données indiquent que 80 % des
filles avaient obtenu leur diplome en cinq ans, contre seulement 69 % chez les gargons, ce qui représente un écart
de 11 points. https://www150.statcan.gc.ca/nl/pub/81-604-x/2019001/tbl/tbla2.1-fra.htm
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genre lorsqu’on élabore une réforme, qu’on tente d’améliorer la réussite des éleves [...] est une

erreur » (Royer, 2017, p. 39-40).

Karen Hume (2009) spécifie qu’au-dela d’aider a proprement parler les apprentissages, tenir en
compte le style cognitif des éléves dans I’enseignement leur permet de « mieux se connaitre et de
renforcer leur confiance en eux » (Hume, 2009, p. 80). C’est en travaillant sur I’estime de soi des
filles, particuliérement sur leur motivation a prendre des risques et sur la motivation scolaire des
garcons en lien avec le regard qu’ils posent sur leur capacité de réussir que j’imagine pouvoir
améliorer leurs fagcons d’aborder la création et 1’interprétation et ce, progressivement. En effet,
selon Steve Masson (2015): « le cerveau est trés malléable et change au fur et & mesure qu’il
apprend » (Masson tel que cité par Cloutier, 2015, paragr. 5). C’est d’ailleurs ce que j’ai
remarqué chez les éleves plus expérimentés en art dramatique puisque souvent, les différences
entre les garcons et les filles s’amenuisent au fil du temps. Comment alors s’assurer de ce
changement progressif? D’une part, il m’apparait fondamental de partir de ce qui les sécurise,
surtout dans une discipline aussi compromettante que I’art dramatique, qui révele au grand jour
nos vulnérabilités et nous oblige a nous dévoiler devant les pairs. D’autre part, pour qu’ils
acceptent de s’engager pleinement dans les taches de création et d’interprétation, il me semble

important de développer chez eux un sentiment de confiance.

1.4.3 Les rapports sociaux de genre

Les recherches sociologiques (Macoby, 1998; Conseil supérieur de 1’éducation, 1999; Darmon
2016) concentrent leurs explications sur les différences de genre en expliquant ces dissimilitudes
par les roles stéréotypés imposés socialement et transmis traditionnellement de génération en
génération. Selon Macoby (1998), les filles et les garcons développent des attitudes en fonction
des attentes liées a leurs roles féminins ou masculins dans la société et ce, «au fil des interactions
quotidiennes » (Conseil supérieur de 1'éducation, 1999; Maccoby, 1998). C’est donc par un
processus de « socialisation des genres » que les modéles féminins et masculins se forgent. En

effet,

[[]Ja socialisation est ’ensemble des processus par lesquels ’individu est
construit —on dira aussi « formé », « modelé », « fagonné », « fabriqué »,
« conditionné », par la société globale et locale dans laquelle il vit, processus
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au cours desquels I’individu acquiert - «apprend», « intériorise »,

« incorpore », « intégre » —des fagcons de faire, de penser et d’étre qui sont

situées socialement (Darmon, 2016, p. 6).
Au cours de mes lectures sur le sujet, il a été frappant de constater a quel point ce sont les
recherches sociologiques qui sont les plus stables et les plus unanimes pour expliquer les
différences entre les hommes et les femmes. Darmon relate d’ailleurs I’importance de 1’héritage
historique pour forger 1’identité de I’homme et de la femme. « On ne se rend pas compte que I’on
" incorpore ", mais on peut aussi ne pas se rendre compte que, lorsqu’on agit, c¢’est en fait ce que
nous sommes devenus suite a cette incorporation qui agit en nous. » (Darmon, 2016, p. 22)

L’image de ce qui est « masculin » et « féminin » nous est donc inculquée des la petite enfance.

De fagon générale, les filles désirent davantage se conformer aux exigences des adultes
(Maccoby, 1998). Pour y parvenir, il est donc important pour elles d’avoir LA bonne facon de
faire ou LA bonne réponse. Cette envie de plaire et de se sentir conforme aux normes peut étre
comblée dans I’interprétation d’un texte. Le cadre du texte dramatique leur permet de satisfaire
leur désir de se conformer aux exigences des enseignants et des auteurs dramatiques. Etant donné
que, pour la compétence Créer des ceuvres dramatiques, le seul cadre sur lequel peut se fier
’éléve est la proposition de création'’, le chemin pour plaire ou satisfaire aux exigences peut

sembler plus flou, moins bien tracé aux yeux des filles.

Du coté des garcons, les études sociologiques (Kindleberger et al., 2007; Morrongiello et
Dawbwe; 2000; Morrongiello et Hogg, 2004) expliquent le désir du risque des garcons. En effet,
« ces études montrent que les filles recoivent plus d’attentions et d’informations sur le danger,
alors que les gargons sont plus encouragés a la prise de risque et sont davantage sollicités pour
réaliser les activités de jeu sans 1’aide parentale » (Rouyer et al., 2014, p. 112). Ce serait donc
potentiellement pour cette raison que les gar¢ons seraient moins intimidés par les imprévus de la
création, particulierement lorsqu’il est question d’improviser spontanément devant la classe.
Cette tache pourrait peut-&tre combler le besoin de se mesurer aux autres, besoin décrit par Royer

(2017) lorsqu’il parle de la réussite des gargons a I’école'®.

'7 Lorsque la compétence Créer des ceuvres dramatiques est abordée en classe, ’enseignant doit toujours présenter
une proposition de création qui balise le travail des éléves. Le respect de cette proposition fait d’ailleurs partie des

critéres d’évaluation du programme de formation et du Cadre d’évaluation des apprentissages (Gouvernement du
Québec, 2006, 2007, 2011).
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En ce qui a trait a la lecture, essentielle a I’interprétation d’une ceuvre dramatique, Monique
Lebrun et ses collaboratrices (2004) ont effectu¢ une étude dont I’objectif consistait a dresser un
portrait de I’adolescent lecteur du secondaire ainsi que des pratiques scolaires qui soutiennent
I’apprentissage de la lecture. Pour y parvenir, elles ont interrogé 1737 adolescents québécois de la
1™ a la 4° secondaire. Dans le cadre de leur collecte de données, elles ont entre autres comparé

I’amour de la lecture selon le sexe des éleéves.

Tableau 1.1 Amour de la lecture selon le sexe (Lebrun et al., 2004)

Féminin Masculin
Beaucoup 35,7 % 16,2 %
Moyennement 42.3 % 39,7 %
Peu 15,7 % 28,1 %
Pas du tout 5,6 % 14,8 %

Au départ, les données répertoriées indiquent que 42,9 % des gar¢ons aiment peu ou pas du tout
la lecture. Cet état de fait pourrait donc représenter un obstacle majeur pour inciter ces derniers a
s’intéresser au texte dramatique. Toujours dans le cadre de cette méme enquéte, le groupe de
recherche de Monique Lebrun a aussi dressé le portrait des genres de lectures qui intéressent les

éleves.

Tableau 1.2 Appréciation positive de quelques genres selon les sexes (Lebrun et al., 2004)

Féminin Masculin
Roman d’amour 76,9 % 13,9 %
Roman d’aventure 80,8 % 77,4 %
Roman policier 57,7 % 66,4 %
Roman historique 38 % 38,6 %
Science-fiction 40,2 % 24.6 %
Poésie 46,2 % 10,2 %
Documentaire 29,3 % 28,7 %
BD 62,4 % 79,4 %
Fantastique-Moyen-Age 52,2 % 49,9 %

On remarque ici que le roman d’amour et la poésie n’ont pas la cote chez les garcons, alors que la

dramaturgie classique, souvent trés romanesque et poétique (« I’amour [étant] un truc de filles »

'8 Selon Adler, (1993), il est aussi attendu des gargons, pour étre populaires, d’étre les clowns de la classe. Lors de
différents exercices créatifs, ce talent humoristique serait donc mis en valeur au lieu d’étre réprimandé, ce qui
rendrait la création encore plus attirante pour les garcons.
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selon les croyances des garcons (Darmon, 2016, p. 45)), correspond davantage aux golts en
lecture des filles. Toujours selon ce tableau, les gargons quant a eux s’intéressent davantage aux
bandes dessinées, aux romans d’aventure et aux romans policiers. Si au départ, les garcons
aiment moins lire que les filles et que leurs golits en lecture différent de ceux des filles et de ce
qui est a la base de la dramaturgie plus classique, il serait donc important pour motiver les

garcons a s’intéresser aux textes dramatiques de leur offrir une dramaturgie qui saurait satisfaire

leurs gotts et leurs intéréts.

1.4.4 Les facteurs psychologiques

Le tableau 1.2, ci-dessous, bien qu’il émane de données provenant de jeunes placés en centres
¢ducatifs fermés, illustre bien les différences de genre dans les affections psychiatriques des filles
et des garcons. Ces différences mettent en lumicre les facteurs psychologiques pouvant influencer
la progression de leurs apprentissages a 1’école. Dans ce tableau, I’on remarque que la détresse
psychologique des garcons et des filles ne s’exprime pas de la méme fagon. Dans une discipline
comme l’art dramatique, qui invite 1’éléve a se révéler aux autres, a utiliser son corps et sa

vulnérabilité au service de 1’art, ces détresses et limites pourraient étre exacerbées.

Tableau 1.2 Différences des troubles psychiatriques entre filles et gargons (Stéphan et al., 2016, p. 179).

Total Gargons Filles
n 43 29 17
Troubles internalisés
Episode Dépressif Majeur 43,8 37.5 62,5
Tentative de suicide 206 8.0 55,6
Anxiété généralisée 4.5 0 25,0
Angoisse de séparation 11,8 133 0
Hyper-anxiete 74 9,5 0
Stress Post-traumatique 18,5 53 50,0
Phobie simple 4.2 5,6 0
Manie/hypomanie 4.3 20,0 0
Troubles externalisés
Troubles des conduites 86,0 89,7 78,6
Trouble de I'hyperactivité et de I'attention 9.4 13,0 0
Trouble oppositionnel avec provocation 472 55,6 222
Consommation problématique de substance
Abus 438 45,8 37.5
Dépendance 9,7 87 12,5
Consommation problématique d'alcool
Abus 63,6 76,0 25,0
Dépendance 37,5 45,8 12,5

Pourcentage.

18



De fagon générale, on remarque que les filles ont davantage des troubles internalisés" que les
garcons. Le Conseil supérieur de I’éducation (2019) a aussi publi¢ les données d’une recherche
sur la sant¢é mentale des enfants et des adolescents qui indique toujours que « le taux de
prévalence des troubles anxieux est significativement plus élevé chez les filles que chez les
garcons » (Conseil supérieur de 1’éducation, 2019, p. 17). En consultant les recherches de Perron
et al. (2001), il est aussi marquant de constater que les filles ont une plus faible estime de soi
globale que les garcons. Elles sont plus sensibles a d’autres éléments que les performances
scolaires comme la satisfaction par rapport a leur apparence physique. Elles seraient donc plus
affectées par le poids du regard des autres. Selon des données publiées par la Fondation Jeunes en
téte en 2019, ce serait 33,4 % des filles par rapport a 17,3 % des garcons qui auraient une faible
estime d’eux-mémes (Institut national de la recherche scientifique, 2019, p. 70). Ce serait donc
peut-&tre pour ces raisons que, lorsqu’elles se voient confrontées a I’acte de création, certaines se
sentent parfois perdues. La peur de se tromper, de ne pas avoir trouvé LA bonne réponse leur
impose une autocensure difficile a gérer en création. Avec une faible estime de soi globale et
dans ce contexte de création, il pourrait aussi étre difficile de prendre des risques et d’oser devant

leurs pairs.

Du c6té des garcons, le peu d’estime de leurs habiletés cognitives (Perron et al., 2001), pourrait
aussi expliquer pourquoi la corvée de mémoriser un texte a peu d’attrait pour eux. Ils sont
convaincus qu’ils ne réussiront pas et n’ont pas la motivation de se mettre au travail alors qu’ils
envisagent 1’échec. Chouinard (2002) évoque d’ailleurs ce réflexe de préservation de ’estime de
soi de I’¢éleve : « Ainsi, trés tot les €leves se rendent compte que I’échec subi a la suite d’efforts
intenses est plus dommageable en ce qui concerne les perceptions de soi que 1’échec qui suit un
investissement moindre d'énergie. « En conséquence, les éléves poursuivant des buts d’évitement
et de préservation de I’estime de soi en viennent a considérer ’effort comme une menace »
(Chouinard, 2002, p.2). Ainsi, le travail demandé pour apprendre des textes pourrait Etre
considéré comme tel, on pourrait alors envisager que c’est par préservation que certains gargons

ne font pas I’effort de mémoriser leur texte.

1 « Les troubles internalisés de ’enfant et I’adolescent se manifestent par des symptomes anxieux ou dépressifs mais
également par des difficultés de régulation émotionnelle. Les troubles externalisés ou troubles du comportement
sont caractérisés par des symptomes d’opposition, des comportements hétéro-agressifs, des transgressions
itératives des régles sociales » (Association de formation et de recherche sur I’enfant et I’environnement, 2021.

http://www.afree.asso.fr/nos-offres-de-formation/troubles-emotionnels-et-du-comportement/).
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En général, « les garcons sont proportionnellement plus nombreux que les filles a vivre des
difficultés socioaffectives®» (Conseil supérieur de I’éducation, 2019, p. 13). « Les enseignants
¢valuent les comportements des gargons comme étant plus dérangeants, opposants et
intimidants » (Royer, 2017, p. 56). Ils interviendraient donc négativement plus souvent aupres
des garcons que des filles (Royer, 2017). En art dramatique, et particuliérement avec la liberté
qu’offre la création d’ceuvres, ces €éléves auraient donc une voix pour s’exprimer, un espace pour
bouger et une fagon d’étre valorisés. C'est ce que j'ai pu observer au cours de mes années
d’enseignement ou plusieurs d’entre eux m’ont mentionné entendre pour la premiére fois des

commentaires positifs et méme parfois des éloges.

1.5  Conclusion

Dans ce chapitre, j’ai décrit les enjeux du développement des compétences créer et interpréter du
PFEQ au secondaire, et ce, afin d’exposer clairement la problématique de ma recherche en
fonction des genres. Selon mes observations, plusieurs filles rencontrent des défis en lien avec les
imprévus de la création, surtout par manque de confiance. Du c6té des garcons, les défis
observées concernent les tiches d’interprétation, particulirement en ce qui a trait a la
mémorisation du texte et aux difficultés en lecture. J’ai aussi parcouru les facteurs explicatifs de
ma problématique : le fonctionnement du cerveau des hommes et des femmes; les styles cognitifs

et types d’apprenants; les rapports sociaux des genres et les facteurs psychologiques.

La carte conceptuelle (figure 1.1, page suivante) résume les différents éléments liés a ma

problématique auxquels je me suis référée tout au long de mon expérimentation.

» Les difficultés socioaffectives comprennent les diagnostics comme le TDAH, les problémes de comportements,
I’autisme et les retards de développement ou de déficience physique (Conseil supérieur de 1’éducation, 2019,

p- 13).
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Figure 1.1 Carte conceptuelle de la problématique

QUELLES SONT LES STRATEGIES D'ENSEIGNEMENT QUI PERMETTENT DE DEVELOPPER LES DEUX
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Les deux pdles (filles et garcons) sont illustrés par des cercles roses et bleus qui s’entrecroisent
pour représenter les stéréotypes des modeles masculins et féminins de ma problématique. La zone
d’entrecroisement représente le continuum des éléves qui n’ont aucune préférence pour I’'une ou
I’autre compétence ou qui ont des préférences qui sont davantage représentatives du sexe opposeé.
Les fléches au centre représentent la réduction de cet espace commun selon I’origine sociale des
éléves. Plus les éléves proviennent d’un milieu défavorisé, plus cet espace commun diminue?'.
Les facteurs explicatifs sont nommés dans le bas de la carte conceptuelle. Les préférences
observées des filles sont illustrées a gauche avec une bulle dominante pour I’interprétation de
textes dramatiques et une plus petite sphére représentant les taches de composition en création.
Du cété droit pour les gargons, un cercle plus grand représente les créations élaborées grace a
I’improvisation et un plus petit concerne les interprétations de canevas et de personnages

archétypes.

Dans le prochain chapitre, j’expliquerai comment une approche de différenciation pédagogique
basée sur des principes d’universalité pourrait favoriser la progression des apprentissages de mes
¢leves en création et en interprétation. J’approfondirai également le modele empathique-

systemique ¢€laboré par Baron-Cohen (2003, 2005, 2012). Les interventions humanistes et

?! Bien que je n’aie pas décidé de développer cet aspect des différences de genre dans ma recherche, je trouvais tout
de méme important de le souligner dans la carte conceptuelle, pour garder en téte cet aspect de la problématique.
De plus, cet aspect pourrait faire 1’objet d’approfondissements dans d’autres contextes d’expérimentation.
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cognitivistes en matiére de motivation scolaire et du développement de 1’estimes de soi seront
¢galement abordées. Finalement, mes hypotheses d’actions a poser me permettant de répondre a

ma question de recherche seront présentées.
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CHAPITRE II
CADRE THEORIQUE

2.1 Introduction

A la suite des Etats généraux sur I’éducation®, en 1999, le Gouvernement du Québec publiait une
politique pour 1’adaptation scolaire” préparant 1’intégration d’éléves handicapés et en difficulté
en classe ordinaire. Cette idée pavait la voie a la réforme de 1’éducation qui s’est amorcée au
primaire en 2000. C’est I’intégration de ces ¢éléves qui a mené a une plus grande hétérogénéité
des classes ordinaires et a un besoin imminent pour les enseignants de réfléchir a leur pratique
pédagogique. C’est ainsi que les principes de différenciation pédagogique ont commencé a
prendre une place de plus en plus grande dans les classes au Québec et ce, pour mieux répondre

aux besoins de tous les éléves.

Dans le cadre de ma recherche, je désire adopter une approche différenciée permettant aux éléves
de progresser dans le développement des compétences créer et interpréter. Par conséquent, une
connaissance approfondie de la différenciation pédagogique et des plus récentes recherches sur la

question s’avere essentielle.

Le début de ce chapitre sera donc consacré aux concepts liés a la différenciation pédagogique.
Puis, j’aborderai les grands principes de la conception universelle de 1’apprentissage. Tout au
long des définitions de ces concepts, j’expliquerai comment ces stratégies d’enseignement
pourraient s’appliquer dans la réalité¢ des classes d’art dramatique dans la perspective d’une

approche universelle de I’apprentissage.

Dans un deuxiéme temps, je ferai une description détaillée du modele cognitif sélectionné pour
ma recherche : le modele empathique-systémique (Baron-Cohen et al., 2003, 2005, 2012). Cette
description me permettra de déterminer la maniere dont ce modele sera utilis€ pour cerner le

portrait des ¢éleves des classes ou se déroule 1’expérimentation.

22 En 1995 et 1996, une commission co-présidée par Robert Bisaillon et Lucie Demers a tracé les principes
pédagogiques de base qui ont donné lieu a la réforme de I’éducation. Le rapport de cette commission a été publié
en 1996.

3 Gouvernement du Québec. (1999). Une école adaptée a tous ses éléves : prendre le virage du succés. Ministére de
1’Education.
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Jexposerai également comment les interventions humanistes et cognitivistes en maticre de
motivation scolaire et du développement de I’estime de soi pourraient répondre aux besoins des

garcons en interprétation et ceux des filles en création.

Finalement, au regard des concepts abordés dans ce chapitre, je décrirai mes hypothéses d’actions
a poser me permettant de répondre a ma question de recherche. Cela m’aménera a identifier les
stratégies efficaces pour intervenir directement sur I’estime de soi des filles, particuliérement sur
leur motivation a prendre des risques et sur la motivation scolaire des garcons en lien avec le

regard qu’ils posent sur leur capacité de réussir.

2.2 Ladifférenciation pédagogique

Une vision universelle de la différenciation pédagogique permet de mieux répondre aux besoins
de tous les éléves, peu importe leur genre. Voyons tout d’abord les principes de base de la
différenciation pédagogique en faisant des liens avec 1’art dramatique et la problématique de cette

recherche avant d’étudier plus spécifiquement la conception universelle de I’apprentissage.

Les principes de base

Faire de la différenciation pédagogique dans une classe ne signifie pas de « respecter les rythmes
et les styles d’apprentissage a chaque instant, mais plutdt en tenir compte dans la pratique chaque
fois que cela est possible » (Caron, 2003, p. 81). Je rejoins donc Perraudeau (1997) comme cité
par Jacqueline Caron lorsqu’il définit la différenciation pédagogique ainsi : « La différenciation
est la diversification des supports et des modes d’apprentissage pour un groupe d’apprenants aux

besoins hétérogenes » (Perraudeau dans Caron, 2003, p. 79).

Tomlinson (2003) offre aussi une définition qui met en lumicre I’importance pour 1’enseignant

d’avoir une approche flexible et planifiée :

La différenciation est une approche organisée, souple et proactive qui permet
d’ajuster 1’enseignement et I’apprentissage pour atteindre tous les éléves et
surtout, pour leur permettre comme apprenants de progresser au maximum
(Tomlinson, cité dans Caron, 2003, p. 79).
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Bien qu’il existe de multiples définitions de ce concept, le Gouvernement du Québec (2021) a

adopté une définition de la différenciation pédagogique qui reflete la réalité québécoise.

La différenciation pédagogique vise la réussite éducative de tous les éléves. Elle
s’actualise par D’entremise de 1’enseignement, de 1’apprentissage et de
I’évaluation. Elle consiste a ajuster les interventions aux capacités, aux besoins et
aux champs d’intérét diversifiés d’¢éleves d’ages, d’origines, d’aptitudes et de
savoir-faire hétérogénes, leur permettant ainsi de progresser de facon optimale
dans le développement des compétences visées par le programme (Gouvernement
du Québec, 2021, p. 7).
Différencier les apprentissages, c’est ouvrir les portes & de nouvelles fagons d’apprendre, c’est
prendre des moyens différents qu’on peut offrir a toute la classe, a un sous-groupe d’éléves, a un
ou quelques cas particuliers. Lorsque 1’on songe a la différenciation pédagogique dans le contexte
particulier de pratique des enseignants en art dramatique, il faut avoir en téte le nombre élevé
d’¢éléves qu’ils rencontrent et le peu de temps dont ils disposent avec eux hebdomadairement. Ce
contexte d’enseignement d’une spécialité n’est souvent pas pris en considération dans la
littérature sur le sujet et peu d’exemples liés a notre discipline existent en ce sens. Je me suis

donc préoccupée de cette réalit¢ afin que les stratégies pédagogiques mises a 1’essai soient

simples a mettre en pratique.

Les portes d’entrée de la différenciation

Caron (2003), catégorise les différents types de différenciation en les opposant en dyades. J’ai
sélectionné quatre types de différenciation qui seront les portes d’entrées de cette pratique

pédagogique dans le cadre de mon expérimentation en classe.

En premier lieu, la différenciation pédagogique peut étre intuitive ou planifiée (Caron, 2003).
Méme s’il est préférable de planifier et d’anticiper les stratégies d’enseignement différenciées
avant de les mettre en pratique, des interventions spontanées sont réguliéres en classe. De fait, il
est important pour les enseignants de développer une certaine flexibilité dans les interventions et
ce, en fonction des difficultés rencontrées in situ. « [Cette différenciation] informelle, celle qui
est spontanée, [est] guidée trés souvent par notre gros bon sens et par notre expérience » (Caron,
2003, p. 87). Selon Caron, il ne sert a rien de s’entéter avec un type de tdche qui ne convient ni au

niveau des éléves, ni a leur intérét, si cela les empéche de progresser a leur rythme et de les
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maintenir motivés. L’enseignant en art dramatique doit donc lui aussi étre capable de s’ajuster sur
le champ et de proposer a 1'¢leéve des avenues lui permettant de dépasser ses propres limites et
ainsi atteindre la zone proximale de développement® (Vygotsky, 1978). De son coté, la
différenciation planifiée prend place apres régulation des apprentissages. « Il peut y avoir eu
précédemment observation des rythmes des éléves, découverte des styles d’apprentissage, test
diagnostique, [etc.] » (Caron, 2003, p. 89). Dans cette optique, le cadre de I’expérimentation®
permettra de vérifier si les stratégies de différenciation intuitives ou planifiées ont donné la

possibilité a I’¢leve de relever les défis d’interprétation ou de création.

Selon Caron (2003), la différenciation pédagogique peut aussi €tre successive ou simultanée.
« Dans la différenciation successive, 1’enseignant maintient une progression collective autour
d’un méme objectif, mais ordonne différents outils, différentes situations, alternant ainsi les
méthodes utilisées » (Caron, 2003, p.89). Par exemple, il est possible de proposer
successivement a I’ensemble de la classe des stratégies pour aider une majorité d’éleves ayant des
difficultés en interprétation, tout comme il est envisageable, dans un second temps, de faire de

méme pour une majorité d’éléves démontrant des difficultés en création.

Etant donné le contexte particulier des enseignants spécialistes comme expliqué précédemment,
c'est surtout dans une perspective d’alternance que j’ai établi plusieurs stratégies de
différenciation a expérimenter. J’ai également prévu, dans des moments clés de la démarche de
création ou d’interprétation, d’avoir recours a des sous-groupes de travail, et ce, simultanément,
en fonction des styles cognitifs des participants et de leurs préférences, en employant pour chacun
des sous-groupes des dispositifs différents. En effet, « [d]ans la différenciation simultanée, on
distribue a chaque éléve un travail correspondant précisément [...] & ses besoins et a ses
possibilités. » (Caron, 2003, p. 90). Dans une différenciation simultanée, deux ou plusieurs

groupes font des activités différentes, certains avec aides et d’autres de facon autonome. Dans ce

 Selon la théorie de Vygotsky (1978), la zone proximale de développement est la distance entre le niveau de
développement actuel d’un apprenant a réaliser des taches seul, et le niveau de développement potentiel lorsqu’il
est aidé par un enseignant ou un pair expert.

» Le cadre de I’expérimentation sera décrit au chapitre 3 ou il sera question de la méthodologie utilisée lors de cette
recherche-action.
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contexte d’enseignement, les €éléves ne font pas la méme chose en méme temps, ce qui peut

amener des défis de gestion de classe®.

Les dispositifs de la différenciation pédagogique, mentionnés ci-dessus, permettent de cerner le
« quoi » de la différenciation, ce sur quoi il est possible d’amener une certaine flexibilité sans
changer I’évaluation des apprentissages ou les exigences de la tiche. Comme mentionné
précédemment, les types de dispositifs a différencier sont classifiés ainsi par Caron (2003) et le

Gouvernement du Québec (2009) : les contenus, les structures, les processus et les productions.

Différencier les contenus

« Le programme [de formation du ministére de I’Education] décrit ce que les éléves doivent
développer (compétences), ce qu’ils doivent apprendre (notions) [...] ce qu’ils doivent
comprendre (concepts et principes) et ce qu’ils doivent savoir faire (habiletés) » (Caron, 2003,
p. 104). C’est donc a partir de ces contenus de formation qu’il est possible de différencier les
apprentissages, et ce, selon les forces et le rythme de chacun. Prenons I’exemple de la
mémorisation du texte et de 1’exploration du personnage. Il serait sans doute envisageable de
permettre a un sous-groupe d’¢léves ayant des difficultés a mémoriser leurs textes de travailler
avec un ¢€léve tuteur pour les aider a se souvenir de leurs répliques. Parallélement, I’enseignant
pourrait accompagner un autre sous-groupe a partir d’explorations, et ce, afin de les aider a mieux
comprendre la structure de I’histoire ou les actions du personnage. Dans cet exemple, deux
¢léments différents du contenu de formation sont travaillés simultanément : la mémorisation et la
construction du personnage, en fonction du besoin des ¢éleves. Pour y arriver, ’enseignant doit

organiser la classe afin que tous puissent travailler adéquatement.

Différencier les structures

Différencier les structures signifie organiser la classe ou décloisonner les groupes d’éléves en
fonction de sous-groupes de travail répondant aux besoins diversifiés des éléves. Comme
I’explique Caron (2003, p. 107), ce dispositif doit nécessairement €tre combiné a un autre
dispositif de la différenciation pédagogique. Un peu comme nous ’avons vu dans I’exemple

précédent li¢ a la différenciation des contenus, deux sous-groupes d’éléves peuvent étre formés et

26 Guider les éléves ayant besoin d’un soutien tout en maintenant la motivation de ceux travaillant de fagon autonome
demande de la part de I’enseignant une agilité dans le pilotage de ses activités.
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chacun pourrait bénéficier d’un soutien selon ses besoins. Dans le cas de mon local d’art
dramatique qui a deux sections, une section classe et une section atelier, il m’est possible d’isoler
deux parties du groupe d’¢éleéves. Par exemple, dans la classe, un sous-groupe d’¢éléves travaille
individuellement et sans aide sur un texte dramatique et un autre sous-groupe de jeunes est dans
I’atelier avec lequel je fais de la mise en scéne. Quelques participants sont sur scéne et d’autres

¢éleves jouent le role d’observateurs.

Différencier les processus

« Différencier les processus, c’est varier les fagons dont va se faire I’apprentissage des éléves »
(Caron, 2003, p.105). C’est donc permettre a I’enseignant de choisir avec I’éleve son
cheminement en fonction de ses préférences cognitives ou d’une intention pédagogique le
concernant. Dans le cas, par exemple, d’un processus d’appropriation du contenu dramatique
d’une ceuvre?’ en contexte d'interprétation, certains groupes d'éléves pourraient explorer le texte
dans I’espace pour mieux comprendre les intentions psychologiques des personnages et les
enjeux dramatiques de I’ceuvres, alors que d'autres équipes pourraient procéder par un travail de

table traditionnel®.

Différencier les productions

« Différencier les productions, les réalisations, c’est offrir aux ¢éléves la possibilité de choisir un
véhicule de communication qui leur convient [pour] démontrer ce qu’ils ont appris » (Caron,
2003, p. 105). 1l pourrait étre possible pour un éléve tres timide ou anxieux de présenter devant
I’enseignant au lieu de faire sa présentation devant les €léves de la classe. Les exigences de la
tache demeurant les mémes, cette possibilité de choisir la fagon de présenter pourrait permettre

aux ¢léves de contrdler un aspect de la tache et de se motiver a produire un résultat.

« La différenciation n’est [donc] pas un enseignement individualisé ou personnalisé qui serait

différent pour chaque éléve » (Leroux et Paré, 2016, p. 7). C’est toutefois une occasion pour

27 Premiére composante de la compétence Interpréter des ceuvres dramatiques. Programme de formation de 1’école
québécoise (2006 et 2007).

28 Selon le glossaire du théatre d’André G. Bourassa, le travail de table désigne « les premiéres familiarisations en
groupe avec le texte ». https://www.theatrales.ugam.ca/glossaire.html#T Comme 1’expression le suggere, ce travail
se fait traditionnellement assis autour d’une table.
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chacun d’entre eux de progresser en prenant des chemins qui leur conviennent davantage afin de

mieux apprendre et d’atteindre des objectifs d’apprentissage partagés au sein de la classe.
2.3 Laconception universelle de 1’apprentissage (CUA)

La pédagogie universelle est une approche inclusive de l’enseignement. Issue d’une vision
inclusive de D’architecture®, cette approche permet d’offrir, & tous ceux qui en ressentent le
besoin, des moyens pour réussir. L’objectif est donc de viser I’inclusion scolaire et sociale et
d’aller a I’encontre de la normalisation. « L’inclusion sociale peut étre vue comme la valorisation
de chacun, quels que soient son origine, son genre ou ses limitations » (Belleau, 2015). C’est
donc offrir a tous les éléves certains accommodements (mesures d’adaptation ou flexibilité
pédagogique) normalement réservés aux éléves en difficulté®. Ces accommodements peuvent
étre profitables pour un grand nombre d’apprenants qui pourraient avoir des difficultés
insoupgonnées dans des contextes d’apprentissages particuliers. « La pédagogie universelle invite
a réfléchir et a prendre en compte le processus d’apprentissage et les préférences individuelles en

situation de classe ordinaire » (Bergeron et al., 2012, p. 92).

Cette approche est trés parlante pour un enseignant en art dramatique qui a de multiples éléves et
qui a déja des enjeux de gestion de classe particuliers. L’objectif est donc de donner le choix a
tous d’utiliser ou non les stratégies a mettre en pratique en classe, qu’ils soient filles ou gargons.
Parfois, dans 1’optique de soutenir certaines difficultés de quelques éléves, toute la classe sera
conviée a faire une activité. Ce qui est bénéfique pour un éléve en difficulté peut étre utile pour

tous.

Les trois axes sur lesquels la conception universelle des apprentissages (CUA) repose (le QUOI,
le POURQUOI et le COMMENT) correspondent aux trois zones cérébrales qui sont sollicitées

pendant I’apprentissage.

» « Le design universel [...] renvoie explicitement a la création d’environnements accessibles pour tous » (Bergeron
et al., 2012, p. 91). L’idée derricre cette pratique en design est d’anticiper les besoins de tous sur sa table a dessin,
au lieu de répondre aux besoins particuliers d’accessibilité de certaines personnes liées a un environnement au fur
et a mesure qu’ils se présentent.

3 Par exemple, pour soutenir les apprentissages d’un éléve présentant un déficit d’attention, son plan d’intervention
propose d’utiliser des coquilles auditives comme moyen pour étre mieux concentré lorsqu’il travaille en classe.
Dans une approche universelle, on offrirait a tous les éléves la possibilité d’utiliser des coquilles pour éviter les
distractions.
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o Le premier axe est le QUOI, il se réfere au cortex moteur pour traiter et emmagasiner les
informations et les connaissances.

o Le second axe est le POURQUOI, qui sollicite le systéme limbique, 1i¢ a 1’aspect affectif
des apprentissages. C’est grice a cet axe que ’éléve est amené a donner du sens aux
apprentissages.

o Le troisieme axe est le COMMENT, qui correspond aux fonctions du cortex préfrontal du
cerveau qui est la base de ses fonctions exécutives. Cet axe permet a 1’apprenant d’établir et

d’utiliser les bonnes méthodes de travail (Belleau, 2015).

Il faut donc, lorsque I’enseignant planifie une situation d’apprentissage pour ses ¢léves, penser a
ces trois axes. Le tableau de la page suivante permet de voir concrétement comment ces trois axes

pourraient s’actualiser dans le cadre de mon expérimentation en art dramatique.
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Tableau 2.1 Le quoi, le pourquoi et le comment de la CUA

Axes de la Zones du
CUA cerveau Définition Possibilités en classe d’art dramatique
sollicitées
Proposer a 1’¢léve de varier la production
Traitement de demandée (soit de filmer sa présentation ou
Cortex Iinformation de la présenter sur scéne) Cela pourrait lui
Le QUOI moteur des ’ permettre de faire les mémes
connaissances apprentissages, dans un contexte ou il se
sent bien et ou il peut traiter I’information
autrement.
En interprétation, proposer des textes qui
Permet de correspondent aux golts et aux intéréts des
donner du sens ¢leves et alterner les types de textes
AUX pourraient stimuler les intéréts d’un plus
. . d bre d’ent .
Le Systéme apprentissages. grand notbre ¢ entre cux
POURQUOI | limbique e e . R
Q qu Asoect affectif En création, il s’agirait peut-étre de
de f sécuriser 1’aspect affectif sollicité en
apbrentissages proposant une atmosphere de travail
PP & sécuritaire avec un filet d’entraide pouvant
les soutenir lors d’une panne d’inspiration.
Utiliser les . . e .
Le Cortex bonnes Enseigner les stratégies de mémorisation
ourrait soutenir les éléves qui trouvent
MMENT | préfrontal 4th poure
€O pretronta ?:;V;ldes de difficile d’apprendre un texte par cceur.

Pour rendre le tout encore plus explicite, voici les neuf principes directeurs de la CUA selon
Belleau (2015): Pour mieux traiter de I’information : utiliser équitablement les stratégies
pédagogiques; employer des moyens d’enseignement flexibles et formuler des consignes simples
et intuitives. Pour donner du sens aux apprentissages : utiliser 1’espace physique de fagon
appropriée; avoir recours a une communauté d’apprentissage et créer un climat propice a

I’apprentissage. Et finalement, pour amener I’¢éléve a avoir de bonnes méthodes de travail : offrir
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une information facile a saisir; avoir une tolérance a ’erreur et économiser I’effort physique de

I’apprenant.

2.4  Le modé¢le empathique — systémique

La genése de ce modele établi par Baron-Cohen (2003, 2005, 2012) provient de ses recherches
s’intéressant aux personnes atteintes d’autisme. Le ratio des personnes males atteintes du
syndrome du spectre de ’autisme par rapport aux femmes affectées est d’au moins 10 pour 1
(Savoie, 2009). Des données de 2018 de 1I’Agence de la Santé publique du Canada indiquent plus
récemment qu’un garcon sur 42 et qu’une fille sur 165 obtiennent des diagnostics du spectre de
I’autisme. Dans ses recherches, Baron-Cohen cherchait a valider 1’hypothése du psychiatre
Asperger (1944) qui suggérait que les sujets autistes démontraient exagérément des traits dits

masculins (Savoie, 2009). Ainsi se résumerait ce modele :

[...] les roles associés aux femmes sont souvent décrits en fonction de notions
proches de I’« empathie » [et d’] attitudes qui les porteraient davantage a miser sur
la coopération ou a partager des sentiments. Quant aux roles masculins, ils
rejoignent davantage I’idée d’une « systématisation » , avec une propension a
analyser des situations ou a hiérarchiser les données, par exemple (Robin, 2014,
paragr. 3).

Selon Halpern (2000), « les habiletés empathiques des femmes contribueraient [d’ailleurs] a leur
avantage dans les taches verbolinguistiques » (Halpern, cité par Savoie 2009, p. 31). En plus des
appellations « empathiques » et « systémiques », la troisieme catégorisation correspond au
« cerveau équilibré ». « Baron-Cohen souligne le fait que les individus moins stéréotypés en
matiere de genre, c’est-a-dire qui ont un cerveau dit : « équilibré » (balanced brain), auraient une

approche qui s’apparente a ce que 1’on attend d’un individu créatif » (Mendonga et Savoie, 2014,

p. 6).

Cette catégorisation tient son origine dans les recherches liées a ’androgynéité et la créativité
(Bem, 1974). Selon Bem (1975, p. 634), les individus de type « androgyne » démontreraient
davantage de capacités d’adaptation en regard des roles attribués aux sexes en s’engageant dans
des situations sans se préoccuper des stéréotypes et des comportements attendus par rapport a

leur genre. Ceux-ci auraient donc en eux les ressources caractéristiques des deux sexes pour leur
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permettre de faire face a différentes situations (Bem, 1974; Jonsson et Carlsson, 2000). Plusieurs
recherches ont aussi validé que les sujets ayant des caractéristiques dites androgynes
(correspondant aux deux genres) ou « rétrotypées » (avec peu de traits associ€s a un genre ou un
autre) auraient une meilleure propension a la création (Jonsson et Carlsson, 2000; Norlander,

Erixon et Archer, 2000; Savoie, 2009; Savoie et St-Pierre, 2012).

Pour mieux comprendre a quel point les caractéristiques stéréotypées des deux poles se
retrouvent chez les hommes et les femmes neurotypiques, ¢’est-a-dire chez « les personnes qui ne
se situent pas dans le spectre de I’autisme » (Psychomédia, 2014), voici un tableau présentant un
résumé des constats effectués lors des différentes recherches de Baron-Cohen aupres d’hommes

et de femmes neurotypiques tel que présenté par Mendoza et Savoie (2014).

Tableau 2.2 Distribution des styles cognitifs selon le genre d’individus neurotypiques (Baron-Cohen, 2003, cité par
Mendoza et Savoie, 2014, p. 6).

Hommes Femmes
Proportion de personnes ayant un cerveau a dominance 2/10 4/10
empathique
Proportion de personnes ayant un cerveau a dominance 6/10 2/10
systémique
Proportion de personnes ayant un cerveau équilibré 2/10 4/10
entre les deux poles

Afin d’illustrer les principales caractéristiques liées aux poles empathique (F+) et systémique
(M+) j’ai congu les deux nuages de mots (page suivante) qui permettent de mieux comprendre le

modele de Savoie et Cohen.
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Figure 2.1 Caractéristique du modele F + ou empathique
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Figure 2.2 Caractéristiques du modéle M + ou systémique
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Savoie insiste aussi beaucoup sur le fait que ce modele s’inscrit dans un continuum de

personnalités attribuées aux genres et que chaque étre humain est unique et se positionne a plus
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moins de distance du pole qui est attribué au sexe auquel il appartient (Saint-Pierre et Savoie,
2012). C’est dans cet esprit qu’Alain Savoie, professeur a I’Université de Sherbrooke, a utilisé les
indices observables du modele empathique-systémique pour ses recherches concernant la
problématique du désintérét des gargons pour les arts plastiques au secondaire. Il justifie ce choix
de modele bidimensionnel, car « [celui-ci] synthétise en quelque sorte plusieurs autres modeles
antérieurs » (Baron-Cohen et al., 2012; Mendonga et Savoie, 2014). Pour batir ses outils de
collecte de données, il a été aussi influencé par la littérature scientifique sur les genres, les roles
liés aux genres, le cerveau féminin, masculin, les types de personnalités incluant les
caractéristiques cognitives, psychologiques et socioculturelles qui s’entrecoupent dans la plupart

des recherches (Saint-Pierre et Savoie, 2012).

Savoie a dressé une liste de 135 critéres d’observation (voir Annexe A), permettant de classer les
sujets de ses recherches en catégorie F + (empathiques) et M + (systémiques). C’est grace a ces
critéres que j’ai ¢élaboré un de mes questionnaires permettant d’analyser le portrait des éleves
participant a ma collecte de données (voir chapitre III, p. 44). Ainsi, j’ai pu identifier les styles
cognitifs des éléves de ma classe et vérifier si ce modele permet de mieux les soutenir en création

et en interprétation.

Le dispositif pédagogique que je désire mettre en place lors de mes expérimentations nous
ramene a ’importance de bien connaitre les éléves, et ce, tout particulierement lors de la premiere
¢tape de la planification qui permet de faire des choix éclairés en ce qui concerne les stratégies de
différenciation pédagogique. En effet, selon Tomlinson et McTigue (2010), «/[...]
I’enseignement axé sur les besoins est important. [I]l permet de mettre la réussite des éleves a
I’avant-plan en favorisant la création d’un contexte favorable a I’apprentissage [...] » (Tomlinson

et McTigue, cité dans Leroux et Paré, 2016, p. 36).

2.5  Mes hypotheses : les interventions a expérimenter

Rappelons qu’un ¢éléve ayant une bonne estime de lui-méme est généralement plus motivé a
apprendre qu’un ¢éléve qui ne croit pas en ses capacités de réussir. Et que « I’absence de

motivation, loin d’étre une déficience, est le fruit d’une construction personnelle et sociale chez
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les ¢éleves en difficulté » (Astolfi, 1997, tel que cité par Vianin, 2007, p. 42-43). En contexte
scolaire,

[I]a motivation [...] est un état dynamique qui a ses origines dans la perception qu’un
¢leve a de lui-méme, de son environnement, de la tache et qui I’incite a choisir une
activité, a s’y engager, a y participer et a y persévérer afin d’atteindre un but (Viau,
1994, cité dans Lacroix et Potvin, s.d, paragr. 1).

Avant de procéder a la collecte de données, j’ai émis I’hypothese que les interventions devaient
se centrer d’abord sur le rehaussement de I’estime de soi globale chez les filles et de leur
motivation a prendre des risques, particulierement en création, et d’autre part, sur la motivation
des garcons dans I’exécution de certains aspects des taches d’interprétation et ce, en leur donnant

confiance en leur capacité de réussir ces taches.

Comme expliqué dans le premier chapitre (p. 18-20), le manque d’intérét des gargcons face aux
taches d’interprétation d’un texte dramatique pourrait étre 1i¢ a leur pauvre estime d’eux-mémes
face aux activités scolaires et en particulier celles liées a la lecture (Conseil supérieur de
I’Education, 1999; Lemery, 2004; Perron et al., 2001). La perception qu’ils ont des tiches
d’interprétation, peut-&tre par manque d’intérét des textes a interpréter, n’est pas toujours
signifiante pour eux (Lemery, 2004; Royer, 2016). Toujours dans le premier chapitre, nous avons
¢tabli un lien entre la peur de certaines filles face a I'imprévu, la spontanéité, la prise de risque et
leur estime d’elles-mémes globale (Perron et al., 2001). Ce serait donc sur cet élément de
confiance qu’il faudrait intervenir pour les motiver a plonger dans la création. L’estime de soi par
rapport a la capacité de réussir une tache scolaire du coté des garcons et 1’estime de soi globale
des filles sont des obstacles sur lesquels il me semble important d’intervenir pour susciter leur

motivation lors des processus de création et des démarches d’interprétation.

2.5.1 L’estime de soi globale des filles : la motivation a prendre des risques

Selon Hattie (2009) et Foussard (2014), pour batir I’estime de soi d’un ¢€leéve, il est important

d’instaurer un environnement sécuritaire ; ou 1’erreur est bienvenue et salutaire; ou beaucoup de
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rétroactions sont données a I’¢léve, et ce, de fagon constructive et positive; ou les prises de risque

sont valorisées et les bons coups sont soulignés.

En faisant le lien avec les caractéristiques empathiques d’une majorité¢ de filles selon Cohen
(2003; 2005 et 2012) et Savoie (2009; 2012 et 2016), il s’agit d’intervenir davantage sur une
approche humaniste liée a la motivation scolaire. En réaction aux théories béhavioristes de la
motivation qui font effet surtout sur la motivation extrinséque de I’¢leéve, Rogers (1984) a désiré
se concentrer sur des moyens qui permettraient a 1’apprenant de développer une motivation
intrinseque. Les grands principes de ses interventions sont focalisés sur I’aspect relationnel entre

I’¢leve et ’enseignant.

Rogers distingue chez [I’enseignant] trois qualités nécessaires : la congruence,
d’abord, qui consiste a développer une relation authentique [...], 1’acceptation
inconditionnelle, ensuite, qui permet a I’étudiant de se sentir reconnu [...],
I’empathie, enfin, qui est la capacit¢ de se mettre a la place de ’autre, de le
comprendre et de lui communiquer cette compréhension (Rogers, cité par Vianin,
2007, p. 66).

C’est aussi dans cet esprit que je crois qu’il est préférable d’agir aupres des €leves qui ont peur de
prendre des risques en création. Selon Maslow (1943), la motivation proviendrait de

I’insatisfaction de certains besoins®' (voir figure a la page suivante).

31 Cette théorie a été relativisée par certains chercheurs, entre autres par Alderfer (1969) telle que décrite par Vianin

(2007), qui réfute la hiérarchisation de ces besoins : « ceux-ci peuvent tout a fait agir simultanément » (Alderfer,
cité par Vianin, 2007, p. 28).
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Figure 2.3 Pyramide des besoins humains selon Maslow

Les besoins

d’accomplissement de soi
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(recherche d'amour, d’amitié, de relation...)

Les besoins physiologiques
(se nourrir, respirer, dormir...)

Les éléments de D’échelle de la théorie de Maslow® sont particuliérement a prendre en
considération lorsque I’on aborde la question de la motivation en classe d’art dramatique. Tout
d’abord, le besoin de 1’éléve de se sentir en sécurité dans ’atelier et sur la scéne de la classe doit
étre comblé. Ensuite, il est important que 1’éléve comprenne qu’il peut se risquer & commettre des
erreurs devant les pairs, puisque cette prise de risque est au cceur du processus de création. Pour y
arriver, il s’avere essentiel d’installer un climat de confiance, et ce, afin que le respect s’installe,
ce qui favorisera I’engagement de 1’¢éléve puisqu’il ne craindra pas de se compromettre. De plus,
travailler 1’esprit du groupe, notamment lorsqu’il s’agit de création collective, ameéne 1’¢éléve a
développer un sentiment d’appartenance. « Cette collaboration enrichit les connaissances du
groupe en mettant a profit les expériences et le potentiel de chacun qui se bonifie aux contacts des

autres » (Chainé, Lepage, Marceau, 2021, p. 17). Reconnaitre le potentiel des €leves, encourager

32 La pyramide de Maslow prend particuliérement son importance dans I’approche humaniste de la motivation
scolaire. Raths, cité par Houssaye (1993) mentionne quant a lui huit besoins fondamentaux qui prennent racine
chez Maslow et « qui déterminent la croissance de 1’individu et permettent, s’ils sont satisfaits, sa motivation dans
des taches scolaires (la sécurité économique; la sécurité psychologique; le besoin d’étre libéré de toute culpabilité;
le besoin d’appartenir a une collectivité; le besoin d’amour et d’affection; le besoin de réussite; le besoin de
partager et de se sentir respecté et le besoin de comprendre et de se comprendre) » (Vianin, 2007, p. 69).
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les initiatives et la prise de risques permettraient sans doute de combler le besoin de

reconnaissance de certains d’entre eux.

Pour donner confiance aux filles et en leur capacité de créer, il faut aussi miser sur leurs forces en
ce domaine. Stévance (2009), qui s’intéresse a la place des femmes dans la création musicale
contemporaine, a interrogé six compositrices pour examiner avec elles ce qui caractérise leurs
créations. Grace aux récurrences analysées dans ces entretiens, Stévance a résumé ces
caractéristiques par une démarche artistique « sensible » et « intuitive ». En considérant ces
¢léments propres a la créativité et qui sont liés a des caractéristiques dites plutot « empathiques »,
le potentiel créateur ne serait donc pas nécessairement en cause dans les difficultés observées
chez les filles en création. C’est donc sur cette sensibilité et cette émotivité relationnelle qu’il
serait important de miser lors du travail de création avec les éléves de type « empathique ». Le
fait de valoriser ces forces, par les thémes de création proposés ou en mettant en place des
mécanismes de collaboration et d’entraide entre pairs, permettrait peut-étre de faciliter 1’accés au

potentiel créateur des filles qui démontrent des difficultés.

2.5.2 La motivation scolaire des gargons : I’estime de soi au regard de la réussite

En considérant le caractere systémique d’une majorité des gargons (Cohen, 2003; 2005 et 2012;
Savoie, 2009; 2012 et 2016), je tenterai d’utiliser une approche plutdt cognitiviste pour susciter
leur motivation a interpréter des textes dramatiques. « La motivation — qui pourrait se situer
métaphoriquement au niveau du cceur dans 1’approche humaniste se localise dans la téte pour la

psychologie cognitive » (Vianin, 2007, p. 81).

Pour Tardif,

la motivation scolaire est composée de cinq ensembles de facteurs : la conception de
I’¢leve des buts poursuivis par 1’école; la conception de 1’éléve de ce qu’est
I’intelligence; la perception de la valeur de la tiche a effectuer; la perception des
exigences de la tache et la perception de la controlabilité de la tache (Tardif, cité par

Vianin, 2007, p. 82).

Selon Head (2004), les gar¢ons ont tendance a développer un mécanisme de défense par lequel ils

attribuent leurs succes a leurs propres efforts et leurs échecs a des facteurs externes. Comme ils
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ne se sentent pas toujours responsables de leurs propres échecs, il serait donc important d’agir

directement sur leur motivation a aborder des taches d’interprétation.

Dans la réalité d’un enseignant en art dramatique qui intervient trés brievement avec I’¢léve dans
sa semaine de travail, il semble plus pertinent de concentrer les actions sur les trois derniers

aspects qui sont axés sur la perception de la tiche a effectuer : la valeur; les exigences; la

controOlabilité.

Caron (1994) propose d’ailleurs a ce sujet quelques stratégies d’intervention concrétes qui
pourraient étre appliquées en classe d’art dramatique. Elle suggere de donner des choix dés que
c’est possible, ce qui permet d’augmenter la controlabilité et d’offrir une meilleure perception des
exigences de la tache. En interprétation, par exemple, cela pourrait vouloir dire d’offrir plusieurs
choix de textes a 1’¢léve. Ensuite, elle propose d’utiliser les technologies de I’information et de la
communication et de respecter les intéréts des éleves. En ce sens, proposer des textes a jouer qui
seraient susceptibles d’intéresser les gargons, par les sujets abordés ou par des types de
personnages auxquels ils peuvent s’identifier, pourrait particulierement améliorer la perception de
la tache a effectuer. Dans la méme optique, utiliser les technologies pour présenter les scénes ou
pour travailler le texte serait une stratégie probablement gagnante a mettre en application en
classe d’art dramatique. Caron recommande également de donner des tiches signifiantes et de
donner des défis réalisables. Pour qu’une tache d’interprétation soit signifiante pour 1’¢léve, il
faut « que Dactivité présente des retombées cognitives, affectives ou sociales importantes »
(Vianin, 2007, p. 86). Il faut, par exemple, que la présentation soit faite devant un public
signifiant ou que I’¢éléve comprenne les retombées positives de s’approprier le sens de I’ceuvre.
La longueur du texte a mémoriser pour I’éléve doit aussi étre a la mesure de ses capacités, tout
comme il est important qu’il se soit approprié¢ les stratégies de mémorisation pour se sentir

capable de relever ce défi.

2.6  Conclusion

Au cours du présent chapitre, j’ai défini le concept de la différenciation pédagogique qui est au
cceur des interventions permettant de répondre & ma question de recherche. Par la suite, j’ai mis
en parallele la différenciation intuitive et la différenciation planifiée, puis la différenciation

successive et la différenciation simultanée. D’autre part, j’ai expliqué les différents dispositifs de
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la différenciation pédagogique en donnant des exemples disciplinaires de la différenciation des
contenus, des structures, des processus et des productions. 1l a également été question de la mise
en pratique de la différenciation pédagogique qui doit se faire de fagon réaliste et profitable pour
tous les éleves. Ces concepts de différenciation pédagogique associés aux trois axes de la

conception universelle de I’apprentissage : le QUOI, le POURQUOI et le COMMENT.

En seconde partie du chapitre, j’ai exposé le modele cognitif empathique (féminin), systémique
(masculin) de Simon Baron-Cohen (2003; 2005 et 2012) qui a été repris par Alain Savoie (2009;
2012 et 2016) dans des recherches sur I’enseignement des arts plastiques. J’ai aussi présenté
comment ce modele me permettra d’établir certaines stratégies d’enseignement et de réaliser le
portrait des groupes d’¢éleves avec lesquels je vais travailler, et ce, afin de mieux répondre aux

besoins des éléves en création et en interprétation.

Pour terminer ce chapitre, j’ai émis mes hypothéses de départ d’interventions gagnantes par
I’entremise de bases théoriques liées a la motivation scolaire. Ma conviction est qu’il faudrait agir
sur I’estime de soi globale des filles et leur motivation a prendre des risques et la motivation
scolaire des garcons au regard de leur estime de soi face a leur réussite. Comme 1’estime de soi et
la motivation scolaire sont intimement liées, les notions théoriques sur ce sujet ont orienté mes
interventions vers des stratégies d’enseignement probantes que j’ai adaptées a I’art dramatique
pour mon expérimentation. Finalement, pour respecter, d’une part, le caractére empathique des
sujets a 1’étude, I’approche a caractére humaniste de la motivation scolaire a été présentée.
D’autre part, les théories cognitivistes comme pistes d’intervention pour les sujets systémiques

ont été exposées.

Dans le prochain chapitre, j’exposerai les ¢€léments importants ayant fait partie de ma
méthodologie dans le cadre de cette recherche. Ce faisant, je démontrerai les constituantes de la
recherche-action participante et comment ce type de recherche a été déterminant dans mon
contexte professionnel. Par la suite, je décrirai les outils de collecte de données et mon processus
d’analyse. Finalement, je présenterai les deux phases de mon expérimentation, soit la partie

diagnostique et celle de I’expérimentation.

41



CHAPITRE III
METHODOLOGIE

3.1 Introduction

[L]’enseignant-chercheur est d’abord un étre en recherche, soucieux d’améliorer sa
pratique. Il est également a I’affut de résultats de recherches qui I’informent et
I’incitent & réviser, & nuancer et a ajuster ses pratiques [...]. (Karsenti et Savoie-Zajc,
2011, p. 6)
Au début de cette recherche, mon angle d’observatrice était celui d’une conseillére pédagogique.
A cette époque, j’avais choisi des enseignants collaborateurs avec lesquels je devais expérimenter
les situations d’apprentissage et d’évaluation (SAE) que j’avais planifiées. Cependant, en cours
de route, des changements au niveau professionnel m’ont amenée a faire des modifications
majeures, notamment en ce qui concerne ma posture de recherche. En effet, je quittais un poste
de conseillére pédagogique pour retourner sur le terrain en tant qu’enseignante en art dramatique.
Dé¢s lors, cette nouvelle posture de chercheure m’a amenée a effectuer une recherche-action
participante sans collaborateur. En étant enseignante-chercheure, cela m’a permis de vivre les
impacts de mes stratégies d’enseignement pour mieux les comprendre, comme le propose
Perrenoud : «[...] I'intervention du chercheur dans la pratique permet une auto-observation et
une auto-analyse qui, quels que soient leurs biais et leurs risques, sont des ressources précieuses
pour toute sociologie compréhensive » (Perrenoud,1988, section 2). J’ai donc eu a la fois un
regard d’enseignante me préoccupant de la bonne gestion de ma classe et du pilotage de mes SAE
et un regard de chercheure pour mon expérimentation. Cette double posture, bien qu’elle ait son
lot de défis, m’a également permis d’établir un lien de confiance entre la chercheure, moi-méme,

et les sujets, les éléves de mes classes.

Je débuterai ce chapitre en décrivant les composantes de ma méthodologie, en particulier en ce
qui concerne la recherche-action participative et 1’étude de cas. Ensuite, je décrirai mon milieu de
recherche et sa clientéle. Je passerai finalement en revue les différentes étapes de ma collecte de
données. Je ferai une description des questionnaires €laborés pour les enseignants et les éléves
des deux classes ciblées pour ma recherche. Je décrirai les situations d’apprentissage des deux
phases de ma collecte de donnée: la phase diagnostique, composée de deux situations

d’apprentissage, ’une en création et 1’autre en interprétation, et la phase expérimentale,
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composée de deux autres situations d’apprentissage permettant d’observer les six éléves de mon
¢tude de cas. Les entrevues semi-dirigées avec ces €leves, trois filles et trois gargons, ont ensuite
permis de vérifier I’efficacité des stratégies d’enseignement pour les aider en création et en

interprétation.

3.2 Nature de la recherche : méthode et méthodologie

Dans le cadre de cette recherche-action, j’ai adopté une approche qualitative inductive avec
quelques données quantitatives en complément de recherche. Cette approche mixte, selon
Krathwohl (1998), aurait certains avantages. En effet, ’auteur « insiste sur I’importance de la
créativité du chercheur dans la combinaison de divers éléments méthodologiques [...] afin de
mieux répondre a la question de recherche » (Krathwohl, cité par Karsenti et Savoie-Zajc, 2011,

p. 117).

3.2.1 Larecherche-action

En éducation, la recherche-action se définit comme une pratique méthodologique
centrée sur la résolution d’un probléme concret vécu dans une situation pédagogique
réelle dans le but d’y apporter des changements bénéfiques, de contribuer au
développement professionnel des personnes qui y ont part et d’améliorer les
connaissances sur cette situation (Savoie et Zajc, 2011, p. 188).
Comme ma posture de chercheure est liée directement a ma tache d’enseignante, il allait donc de
soi de se tourner vers la recherche-action comme méthodologie de recherche. Selon Dolbec et
Clément (2004), (tel que cité dans Savoie et Zajc, 2011), la recherche-action comprend des sous-
processus qui sont mis en branle simultanément : I’action, la formation et la recherche. De fait,

voici comment, spécifiquement, ces trois grandes finalités de la recherche-action permettent

d’énoncer mes objectifs de chercheure.

ACTION : Faire une recherche-action tout d’abord, pour « apporter un changement, une
amélioration, une transformation [de la pratique pédagogique] » (Savoie et Zajc, 2011, p. 189).
En tant qu’enseignante en art dramatique, mon désir est d’intervenir plus efficacement et
d’améliorer mes pratiques avec les éléves (filles et garcons) pour les aider a développer leurs

compétences en création et en interprétation.
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FORMATION : Ensuite, en plus d’améliorer mes fagons d’intervenir, 1’idée derriere la
recherche-action est aussi de « contribuer au développement [...] professionnel » (Savoie et Zajc,
2011, p. 189) d’autres praticiens de ma profession, et ce, en partageant mes résultats avec ces
derniers, pour qu’ils puissent a leur tour profiter de mes découvertes effectuées dans le cadre de

ma recherche-action.

RECHERCHE : La derniére finalit¢ de la recherche-action est « [d’]Jaméliorer 1’état des
connaissances sur cette situation pédagogique [...] » (Savoie et Zajc, 2011, p. 189). Méme si
certaines stratégies en expérimentation font déja partie des pratiques pédagogiques des
enseignants d’art dramatique, elles n’ont jamais été éprouvées par des données probantes dans
cette discipline. D’autres stratégies, peut-étre plus novatrices, feront aussi 1’objet
d’expérimentation et pourraient faire évoluer les connaissances dans 1’enseignement de 1’art

dramatique.

3.2.2 Recherche-action participante

Perrenoud (1988) fait état de deux avantages importants de la recherche participante qui ont
certes contribu¢ aux avancements de mes découvertes. Premi¢rement, il faut transformer pour
comprendre. « Toute démarche expérimentale est basée sur I’idée qu’il faut transformer le réel
pour comprendre les mécanismes en jeu » (Perrenoud, 1988, section 2). Ce type de recherche
permet de procéder par essais et erreurs lors des expériences en classe pour changer ma pratique
d’enseignante et d’aider par le fait méme a transformer la pratique des autres enseignants en art
dramatique. C’est en étant au cceur méme de I’expérimentation que je peux voir clairement les
obstacles a la résolution de ma problématique. En deuxieme lieu, il faut vivre pour comprendre.
Il n’y a que moi pour comprendre profondément la réaction d’un éléve face a telle ou telle
intervention dans ma classe. Ayant vécu mon quotidien avec les deux classes depuis plus d’un an,
j’al en main une connaissance subtile de ce que je dois éviter comme piege pour étre diligente
dans mes interventions avec certains d’entre eux. C’est un savoir-faire qui s’explique mal, mais
qui fait gagner du temps et qui me permet une auto-analyse sur mes pratiques. « En participant au
méme titre que les acteurs, le chercheur a un acces privilégié a des informations inaccessibles au

moyen d’autres méthodes empiriques » (Soulé, 2008, p. 128).
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3.2.3 L’étude de cas

Apres avoir constaté les éléments de ma problématique chez les €éléves des deux classes lors des
SAE diagnostiques, je me suis interrogée sur les maniéres dont je pourrais vérifier la validité des
stratégies d’enseignement expérimentées aupres des €léves. Comme je devais vérifier la validité
de plusieurs stratégies et que les variables étaient aussi nombreuses que le nombre d’éleves
auxquels s’adressait I’expérimentation, je trouvais ce terrain trop vaste pour faire une analyse
assez précise de mes données. J’ai donc ciblé des éleves concernés par la problématique de ma
recherche pour voir avec eux plus spécifiquement la viabilité de mes interventions. Lorsque j’ai
lu Karsenti et Savoie-Zajc (2011), la pertinence de mon choix s’est confirmée. En effet, selon les
auteurs : « cette méthode semble trés pertinente dans les recherches en éducation, puisqu’elle
permet, entre autres, de choisir des cas particuliers dans lesquels les interactions étudiées sont

susceptibles de se manifester » (Savoie et Zajc, 2011, p. 230).

« L’¢étude de cas permet d’effectuer [...] une analyse approfondie d’un cas particulier ou une
généralisation issue de I’observation d’un ou plusieurs cas » (Savoie et Zajc, 2011, p. 231). C’est
a travers mes observations aupres de six ¢€léves et les entretiens avec eux qu’il a été possible de
vérifier I’efficacité de mes stratégies. Ceci m’a permis ensuite de généraliser en bonifiant cette
analyse, grace a ce que j’ai noté concernant les réactions de ’ensemble des éléves des deux

classes.

Mon approche par rapport a cette méthodologie s’apparente a celle de Merriam (1988) telle
qu’expliquée par Savoie et Zajc (2011). Selon Merriam, 1’étude de cas est particulariste
puisqu’elle se concentre sur un élément restreint. « C’est le cas en soi qui est important — pour ce
qu’il révele au sujet du phénoméne et pour ce qu’il peut représenter » (Merriam, 1988, tel que
cité par Savoie et Zajc, 2011, p. 233). Dans le cas de ma recherche, les observations se sont
concentrées sur les défis des ¢léves a I’étude. L’autre caractéristique importante, selon la méme
auteure, est que I’étude de cas est descriptive « puisque le résultat final est une description
détaillée comportant néanmoins des ¢léments d’interprétation » (Merriam, 1988, tel que cité par
Savoie et Zajc, 2011, p. 233). Si une stratégie d’enseignement est expérimentée, celle-ci peut étre
efficace dans des cas particuliers et moins efficace dans d’autres cas. C’est la description des

réactions des ¢éléves qui m’a permis d’interpréter la situation et de jauger le moment opportun
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pour utiliser telle ou telle stratégie d’enseignement. Troisiemement, I’étude de cas chez Merriam
est aussi heuristique, car elle permet de trouver de nouvelles variables et de redéfinir un concept.
Cette méthode m’a permis de trouver de nouvelles stratégies auxquelles je n’avais pas
préalablement pensé grace aux suggestions des ¢éléves ou aux observations de leurs réactions.
Finalement, toujours selon Merriam, 1’étude de cas est aussi inductive, « c’est-a-dire que 1’étude
de cas dépend en grande partie du raisonnement que le chercheur élabore en se fondant sur

I’observation des faits » (Merriam, 1988, tel que cité par Savoie et Zajc, 2011, p. 233).

3.3 Présentation du lieu de la collecte de données

Le Collége Reine-Marie est un établissement privé d’enseignement au secondaire, il a été fondé
en 1956 par les Sceurs de la Présentation de Marie. Jusqu’a 2012, il n’accueillait que des filles et
aujourd’hui le collége est mixte. Au départ, les classes étaient non mixtes, puis dans les trois
derniéres années, les classes de 4°et 5°secondaire ont été « mixées » et cette mixité s’est
répandue a tous les niveaux des la rentrée 2020. Cet aspect du traitement genré de la pédagogie
au Collége amene a isoler une variable qui s’est révélée intéressante pour ma recherche. En
contrepartie, cela ne m’a pas amenée a faire une observation des réactions des ¢éléves dans le
cadre d’un groupe mixte, ce qui aurait représenté une situation beaucoup plus habituelle pour les

enseignants en art dramatique.

J enseigne au College Reine-Marie depuis septembre 2017, année a laquelle j’avais tout d’abord
prévu faire ma collecte de données. J’ai décidé de retarder cette étape de ma recherche afin de me
familiariser avec ce nouveau milieu de travail et de mieux connaitre mes ¢léves. Cette décision
s’est révélée d’un grand secours pour étre en pleine maitrise de mes compétences d’enseignante

et de mieux me positionner tour a tour comme participante et observatrice.
3.4  Collecte et analyse des données

Pour accomplir ce projet, plusieurs autorisations ont dii étre demandées a la direction de 1’école et
aux ¢léves ainsi qu’a leurs parents. Ces autorisations ont été¢ soumises sous forme de formulaires
leur demandant un consentement libre et éclairé pour participer a cette recherche®. J’ai également

soumis mon projet de recherche au Comité d’éthique de la recherche pour les projets ¢tudiants

33 Toutes lettres d’information et formulaires d’autorisation ont été ajoutés en appendice a la fin de ce mémoire.
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impliquant des étres humains (CERPE). Le CERPE, aprés la revue en détail du projet, a donné

son aval et a octroyé un certificat d’approbation éthique pour cette recherche-action®.

La collecte de donnée s’est déroulée de septembre a avril durant I’année scolaire 2018-2019
aupres de deux classes de 3° secondaire : une classe de filles et une classe de gargons. J’ai choisi
les classes de ce niveau, car la problématique est particulicrement exacerbée alors que la crise
identitaire est a son comble et que I’importance de I’effet du regard des autres sur soi accentue les

inhibitions en classe.

Le groupe de filles est composé¢ de 25 ¢€leéves dont 21 filles ont accepté de participer a la
recherche-action. Elles profitent de 8 périodes d’une heure d’enseignement de 1’art dramatique
par 15 jours tandis que le groupe de garcons est composé de 28 éleves, dont 16 éléves ont
participé a la recherche-action. Cette classe a seulement 6 périodes d’art dramatique par 15 jours,
puisque les autres périodes sont consacrées a I’éducation physique. Bien que ce ne soit pas tous
les éleves qui aient consenti & la recherche, 1’ensemble des groupes ont participé a toutes les
activités proposées pour la collecte de données, car elles sont en lien avec les contenus de
formation du programme et du développement des compétences de jeu. D’autre part, six éléves,
trois filles et trois garcons, ont été sélectionnés a la suite des taches diagnostiques et aux

questionnaires post tAches diagnostiques pour faire partie de I’étude de cas.

Ces jeunes de mes deux groupes témoins ont été sélectionnés en fonction des critéres suivants :
premic¢rement, démontrer des difficultés en interprétation ou en création correspondant a la
problématique décrite au premier chapitre; deuxiémement, assurer une parité au sein de cette
¢tude de cas : trois filles et trois garcons; finalement, sélectionner une fille ayant des difficultés
en interprétation et un gargon en création, et ce, afin de m’éloigner le plus possible d’une

pédagogie attribuée aux genres.

Les prochaines sections de ce chapitre présenteront de facon détaillée la planification du
déroulement de la collecte de données. Suivront des notes méthodologiques concernant 1’analyse

de ces données.

3 Le certificat d’approbation du CERPE se trouve également parmi les appendices de ce mémoire.
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3.4.1 Questionnaire aux enseignants en art dramatique au secondaire

Un questionnaire en ligne a été envoyé aux enseignants volontaires recrutés parmi ceux de la
Commission scolaire de Montréal et d’autres faisant partie de la Communauté pour enseignantes
et enseignants en art dramatique sur Facebook (voir Annexe B). Il a été demandé aux
enseignants répondants de décrire ou choisir certaines préférences des garcons et des filles dans
le cadre de taches spécifiques souvent apparentées a 1’une ou ’autre des compétences créer et
interpréter. Par exemple, [ 'improvisation pour la compétence Créer des ceuvres dramatiques. Des
quatorze réponses aux questionnaires recues, des données quantitatives et qualitatives ont été

recueillies.

3.4.2 Premier questionnaire aux éleves — styles cognitifs

Ce questionnaire écrit comportant quatre-vingt-six énoncés s’adressait aux ¢éléves des deux
classes (voir Annexes C et D). Les trente-sept répondants (21 filles et 16 garcons) devaient
classer de 1 a5 le niveau de préférence en lien avec chaque énoncé, en partant de 1 qui ne
correspondrait pas a leurs préférences en gradation jusqu’a 5, comme étant un énoncé qui
correspondrait parfaitement a leurs préférences. Ces énoncés ont été tirés et adaptés™ de la liste
des 135 critéres élaborés par Savoie et St-Pierre en 2012 pour leur recherche en arts plastiques
(voir Annexe A). L’objectif était de déterminer le type cognitif dominant des éléves a partir du
modele empathique et systémique (Baron-Cohen et al., 2003, 2005, 2012) pour ainsi mieux
connaitre les sujets et vérifier si leurs styles cognitifs avaient une incidence sur leur facon

d’aborder les deux compétences de jeu.

3.4.3 Taches diagnostiques de création et d’interprétation

Une courte tache de création et une autre d’interprétation (voir Annexe E) demandant le moins
possible d’interventions pédagogiques ont été tout d’abord réalisées dans les deux classes, le tout
afin d’observer les difficultés liées aux taches en création et en interprétation et les dynamiques
des groupes en place. Des données qualitatives inscrites dans un outil de collecte (voir Annexe F)

ainsi que des notes d’observation inscrites dans un journal de bord ont permis de dresser un

33 Les critéres ont été traduits et mis 4 la premiére personne pour le bénéfice du questionnaire. Pour réduire la
longueur du questionnaire et en tirer 1’essentiel du portrait des modéles, certains énoncés ont été élagués de la liste
originale, car ils ne convenaient ni a I’age des éléves, ni au contexte dans lequel les éléves évoluaient.
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portrait global des garcons et des filles des groupes d’¢éléves concernés. Certains moments clés de

ces taches ont été filmés.

Les situations d’apprentissage ont pour theme les rencontres. Apres avoir exploré les différentes
intentions de rencontres de personnages par [’entremise des exercices d’exploration et
d’improvisation, les €léves ont été invités, dans un premier temps, a créer une sceéne de rencontre
entre deux personnages et a s’inspirer des intentions explorées lors des exercices pour créer leur
séquence dramatique. Aucun texte n’était exigé, seulement un modele de canevas fut remis aux

¢éleves (voir Annexe G) afin qu’ils y inscrivent les grandes lignes de leurs trames narratives.

Dans un second temps, les €éléves ont été placés en équipes imposées de deux ou trois pour jouer
une scéne de rencontre entre personnages (voir Annexe H pour la liste des sceénes). Les éléves
devaient mémoriser le texte et concevoir une mise en scéne de leur séquence. Leurs
interprétations de ces sceénes du répertoire contemporain devaient laisser transparaitre les

intentions de rencontre expérimentées lors des exercices précédant la tache de création.

Ces deux taches diagnostiques ont permis d’observer les réactions des sujets et de repérer les
¢léves ayant des défis particuliers énoncés dans la problématique en création ou en interprétation.
Le second questionnaire complété a permis par la suite de confirmer les observations notées

pendant la réalisation des deux taches et de recueillir les impressions des éléves.

3.4.4 Second questionnaire aux €leves — bilan post-diagnostique

Un questionnaire écrit (voir Annexe I), auquel ont répondu 37 éléves participant a la recherche-
action (22 filles et 15 garcons) et duquel des données qualitatives et quantitatives ont été
analysées, a permis a la suite des tiches diagnostiques de déterminer les impressions et les
préférences des filles et des garcons dans la création et I’interprétation. De plus, le questionnaire
donnait a 1’¢léve I’occasion non seulement de déterminer ses préférences, mais aussi d’exprimer
ses impressions sur la qualité de ses performances, afin de vérifier ses perceptions face a ses
compétences dans 1’exécution d’une tdche de création ou d’interprétation. La passation du

questionnaire s’est déroulée en deux étapes. Une premicre partie a ét¢ complétée a chaud
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immédiatement apres la tdche de création pour les questions concernant la création et le reste du
questionnaire a été terminé a la fin des taches diagnostiques. Il m’est apparu plus probant d’éviter
qu’un laps de temps entre les deux taches empéche les €éléves de se souvenir de leurs impressions

réelles a la suite de chacune des activités.

3.4.5 Etude de cas : collecte de données

La collecte a été effectuée en trois étapes auprés de six éléves : le premier entretien, puis
I’expérimentation de deux tdches complexes de création et d’interprétation en classe et enfin, le
second entretien avec les mémes éleves afin de vérifier les impacts des expérimentations sur la

progression de leurs apprentissages.

3.4.5.1 Premier entretien

Avant d’entreprendre la phase expérimentale avec les deux classes, un entretien semi-dirigé (voir
Annexe J) avec les six ¢éleéves sélectionnés a permis de faire un retour sur les questionnaires et les
deux taches diagnostiques. Le premier bloc de questions personnalisées visait & mettre en valeur
les forces de I’¢éléve tandis que le second bloc était plutdt consacré a ses difficultés. Le troisiéme
bloc de questions permettait de faire un retour sur les réponses fournies par I’éléve dans le second
questionnaire. Ces questions offraient la possibilité d’éclaircir certaines de ses réponses ou
d’¢laborer davantage sur ses impressions. Finalement, le dernier bloc de questions avait comme
objectif de mieux comprendre certaines contradictions inscrites dans le questionnaire ou a mettre
en évidence les différences de perceptions entre celles de 1’¢éléve et mes propres observations

pendant la réalisation de la tache.

3.4.5.2 Expérimentation de stratégies d’enseignement

Dans une posture épistémologique qualitative interprétative, la collecte de données, lors de
I’expérimentation des stratégies d’enseignement, a été réalisée dans le but d’établir les
interventions les plus efficaces pour aider les €éléves concernant les problématiques observées.
Deux taches expérimentales, I’une en création et 1’autre en interprétation (voir Annexe K) ont été

réalisées par tous les éléves de la classe. Certains moments des cours, comme les présentations,
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ont été filmés et j’ai inscrit dans un journal de bord des observations apreés chaque cours consacré

a ces taches.

Les prochaines sections comprennent une présentation globale des deux taches expérimentales et

des stratégies d’enseignement qui ont été planifiées pour la collecte de données de 1’étude de cas.

Formation des équipes

La formation des équipes est une stratégie d’enseignement primordiale pour la discipline de 1’art
dramatique puisque la plupart des taches et des activités a réaliser sont des taches collaboratives.
Le dilemme réside dans ce qu’il faut prioriser. Est-ce plus avantageux de former des équipes
homogenes ou hétérogenes? L hypothése favorisée par la recherche sur le travail collaboratif est
de former des équipes hétérogénes. Isabelle Plante (2012) fait d’ailleurs référence a plusieurs
auteurs (Ballantine et McCourt Larres, 2007; Lejk, Wyvill, et Farrow, 1999; Rouiller et Howden,
2010 et Stein et Hurd, 2000) qui insistent sur 1’efficacit¢ des équipes hétérogénes en travail
coopératif pour favoriser la codépendance entre les éléves. Partager les savoir-faire et combler les
défis de certains éleves par les forces d’autres éléves d’une méme équipe favoriserait davantage
I’apprentissage. En contrepartie, le fait de permettre aux éléves de se mettre en équipe avec des
pairs avec lesquels ils ont des affinités, méme si cela améne une certaine homogénéité des
équipes, pourrait aussi favoriser la motivation (chapitre 2, p. 33-38). Au cours de la tache
diagnostique d’interprétation, j’ai imposé les équipes et les distributions. Pour la tache
expérimentale, autant en création qu’en interprétation, j’ai surtout favorisé la liberté de choix
pour la formation des €équipes pour stimuler la motivation, mais également pour sécuriser les

¢léves moins confiants qui ont peur d’étre jugés par leurs pairs.

Tache de création expérimentale

La premicre tache expérimentale est une tache de création intitulée Le thédtre c’est du sport. La
création consiste a inventer une séquence dramatique représentant une allégorie sur les relations
humaines inspirée des sports. Le concept de métaphore dans la mise en scéne est abordé pour

permettre aux ¢léves de réaliser leurs créations.
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Activité 1 : tempéte d’idées :

e Différenciation simultanée du type de tache a réaliser

e Stratégie de motivation, répondre aux intéréts des éleves

Pour réaliser cette tache, les €léves ont la possibilité de soit faire la tempéte d’idées a 1’écrit sur
de grandes feuilles, soit de faire de I’improvisation pour explorer les idées inspirées par la
thématique du projet. L’idée derriere cette proposition est de permettre d’utiliser les habiletés
verbolinguistiques ou visuospatiales des éléves et d’ainsi leur permettre de choisir une activité

qui convient a leur style cognitif.

Activité 2 : Les fresques combinées

¢ Former des équipes homogenes ou hétérogénes en fonction des styles cognitifs des

¢léves F + (empathiques) ou M + (systémiques)

Jouer avec I’homogénéité et 1I’hétérogénéité des styles cognitifs me semblait une donnée

intéressante a observer.

Activité 3 : Improvisation sur les thématiques entourant le projet

e Lefilet de sécurité en improvisation

Dans le cadre de cette activité, j’ai expérimenté la stratégie du filet de sécurité. Cette stratégie est
mise de 1’avant dans 1’optique du travail sur I’estime de soi, sur la confiance et la création d’un
environnement sécuritaire pour s’exprimer. Cette stratégie consiste a permettre, en cas de panne
d’idées pendant une improvisation, qu'une personne (soit un pair ou I’enseignant) puisse donner
une idée a I’acteur pour qu’il ne se sente pas bloqué dans I’action. Cette stratégie pourrait

favoriser 1’entraide et la solidarité dans la classe.

Elaboration de la création

¢ Formation des équipes selon les affinités pour favoriser la motivation et maintenir
un sentiment de sécurité dans le travail

e Autoriser le rejeu lors des présentations
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Lors de la formation des équipes, j’ai permis aux ¢léves de se placer avec les personnes avec
lesquelles ils ont de 1’affinité. De plus, lors des présentations, pour éviter les pressions par rapport

a I’évaluation, j’ai permis la reprise des présentations des €léves qui en ressentaient le besoin.

Téche d’interprétation expérimentale

La tache expérimentale en interprétation s’intitule Le théatre... c’est plus encore. C’est une tache
qui a comme intention pédagogique de travailler la mise en scéne en exploitant un texte
dramatique avec une contrainte a la maniere de... Les éléves doivent tout d’abord présenter le
texte, en respectant les indications du dramaturge, puis en y ajoutant la contrainte de mise en
scene qu’ils auront choisie dans une seconde version telle que : a la maniere d’'un western ou a la

maniere de politiciens.

Activité 1 : Exercice de mise en scéne a la maniere de...

¢ Formation des équipes selon les affinités pour susciter la motivation.

A partir d’un texte neutre intitulé Le sofa (voir Annexe H), les éléves devaient en faire une mise
en lecture a partir d’une contrainte a la maniere de choisie au hasard. Cet exercice réalisé a deux
permettait aux éléves de prendre connaissance de plusieurs exemples de contraintes qu’ils

pourraient choisir par la suite pour réaliser leur tache d’interprétation finale.

Distribution des textes a interpréter (voir Annexe H)
¢ Donner des choix pour favoriser la motivation

e Proposer des textes qui répondent aux intéréts des éléves pour favoriser la motivation

Les textes ont été présentés et résumés aux éléves, qui pouvaient ensuite choisir leurs textes et

leurs coéquipiers en fonction des distributions proposées.

S’approprier le contenu dramatique de I’ceuvre

e Offrir la possibilit¢ de travailler selon les habiletés verbolinguistiques ou
kinesthésiques

e Utiliser la différenciation simultanée
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Cette composante de la compétence Interpréter des ceuvres dramatiques exige de « s’imprégner
de ’ceuvre », de « repérer les €léments du langage dramatique », « en dégager le sens et s’il y a
lieu, les aspects historiques ou socioculturels » (Gouvernement du Québec, 2007, p. 19). Cette
étape de la démarche d’interprétation impose traditionnellement un travail dit « de table » pour
décortiquer le texte. En offrant la possibilit¢ de faire du travail de table ou de tout de suite
explorer le texte avec le corps, je voulais permettre aux ¢éleves d’arriver aux mémes fins en

prenant des moyens spécifiques favorisant leurs préférences cognitives.

Enseigner les stratégies de mémorisation

¢ Enseigner explicitement le COMMENT pour étre 8 méme de réaliser la tache et

d’ainsi rendre le défi réalisable

Dans le cadre de cet enseignement, les ¢éléves ont discuté de leurs différentes stratégies pour
apprendre des textes. Les stratégies les plus efficaces ont été relevées et partagées. De plus, une
application nommée Off Books™! a aussi été suggérée pour les aider & mémoriser leurs textes sans
répétiteurs, 1’utilisation de la technologie pouvant susciter 1’intérét de certains et par ricochet

soutenir leur motivation.

Activité 2 : Le concours de mémorisation

e Utiliser la compétition pour soutenir la motivation des éléves davantage

compétitifs®’

Les ¢€leves ont ensuite pu mettre a profit leurs connaissances des stratégies de mémorisation en
consacrant une bonne partie d’un cours 4 la pratique de celles-ci dans leurs équipes de travail. A
la fin de cette période, j’ai vérifié quelle équipe a réussi a apprendre le plus grand nombre de
répliques dans le temps donné. Comme nous le verrons dans le chapitre 4, étant donné certaines

contraintes de temps, cette activité a été expérimentée seulement dans la classe de gargons.

3¢ Vendeur : Steve Lugovsky ©2014 The Lyonness Group, inc.

37 Un type d’activité relié aux intéréts de gargons et a leurs préférences (Lemery, 2004, chapitre 1, p. 10 et Voyer,
2017, chapitre 1, p. 15).
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Présentations
e Autoriser le rejeu lors des présentations

Toujours dans le méme esprit que lors des présentations des créations, les équipes qui en font la
demande peuvent refaire leur présentation pour instaurer un environnement sécuritaire de

représentation.

3.4.5.3 Deuxiéme entretien
Le deuxieme entretien semi-dirigé (voir Annexe K) effectué avec les six éleéves sélectionnés a été

réalisé afin de faire un retour sur les deux taches expérimentales.

Le premier bloc de questions personnalisées faisait un retour général sur les deux taches
expérimentales. Le second bloc de questions permettait de vérifier aupres des €leves les stratégies
d’enseignement utilisées. Le troisiéme bloc de questions visait a faire un retour sur les taches
effectuées et les difficultés rencontrées au regard de leurs réponses lors du premier entretien.
Finalement, le dernier bloc de questions avait comme objectif de nommer les progres réalisés par
I’¢leve entre les taches diagnostiques et les taches expérimentales et a établir avec lui les causes

probables de ces progres.

3.4.6 Analyse de données

Etant 4 la fois chercheuse et participante a la recherche en tant qu’enseignante, le risque de
subjectivité et de biais est plus grand que si je n’avais été qu’observatrice (Soulé, 2008 et
Perrenoud, 1988), mais la triangulation des données recueillies dans les outils de collecte de
données, les verbatims des entretiens, les questionnaires et le journal de recherche m’ont permis
d’éviter de mettre en péril la validité de ma recherche. Pour faire face a cette subjectivité, Diaz
(2005) propose, dans le cas d’une recherche-action participante, une approche équilibrée entre
étre participant en public et observateur a temps partiel en privé et c’est ainsi que j’ai procédé
tout au long de la collecte de données. Apres chaque période en tant qu’enseignante, j’ai repris

mon rdle d’observatrice en commentant ce qui s’était déroulé dans mon journal de bord™®.

3 « Le journal de bord est constitué de traces écrites, laissées par un chercheur, dont le contenu concerne la narration
d’événements (au sens tres large [...]) contextualisés [...] et dont le but est de se souvenir des événements,
d’établir un dialogue entre les données et le chercheur a la fois comme observateur et comme analyste, de se
regarder soi-méme comme un autre. » (Baribeau, 2004, p. 100)
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Pour la premiére partie de la collecte de données, c’est-a-dire le questionnaire passé par des
enseignants en art dramatique, le questionnaire sur les styles cognitifs et le questionnaire post-
diagnostique, des données qualitatives et quantitatives ont été répertoriées afin de dresser 1’état de
situation de la problématique étudiée. Cette approche mixte dans la premiere partie de la
recherche peut étre avantageuse. Savoie-Zajc (2011) souligne

[qu’lun [des] ¢élément[s | important[s] de toute recherche est la triangulation ou la
facon de considérer un résultat de recherche selon diverses perspectives. Le
recours a une approche mixte peut ainsi s’avérer un ¢élément de triangulation
intéressant (Karsenti, Savoie-Zajc, 2011, p. 119).

D’autre part, seules des données qualitatives ont ét¢ analysées parmi les notes d’observations des
taches diagnostiques et expérimentales réalisées en classe. C’est aussi le cas pour I’analyse des

verbatim des entretiens avec les éléves.

Il est important de souligner que I’analyse des entretiens et des données a été effectuée seulement
apres 1’année scolaire. Avec le temps passé entre la collecte de données et I’analyse de celles-ci,
cela octroie un moment de réflexion, un certain recul sur les événements, alors que je ne joue plus
le réle intime d’enseignante aupres de mes ¢leves. Karsenti et Savoie-Zajc soulignent
I’importance de cette posture réflexive : « Il nous semble essentiel d’insister sur le fait que le
chercheur demeure 1’outil prédominant [...] et que la réflexion rigoureuse sur sa posture
contribue a la qualité et a la validité de son travail d’analyse » (Karsenti, Savoie-Zajc, 2011,

p. 205).

Pour faire la triangulation des données, j’ai adopté une approche inductive lors de 1’analyse de
celles-ci en laissant émerger des thématiques a travers les verbatims des entretiens avec mes
¢léves et mon journal de bord. Ce type d’analyse de données qualitative se définit comme « un
ensemble de procédures [...] essentiellement guidées par les objectifs de recherche. Elle s’appuie
sur différentes stratégies [...] pour faire émerger des catégories a partir des interprétations du
chercheur [...]» (Blais, Martineau, 2006, p. 1) Cependant, j’ai préalablement établi des
hypothéses de stratégies a vérifier pour bien ¢élaborer les situations d’apprentissage
expérimentales me permettant ainsi de mieux structurer mon expérimentation et de restreindre les

éléments a observer.
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3.5  Conclusion

Le présent chapitre a exposé tous les aspects liés aux spécificités de cette recherche-action
participante et de I’étude de cas menées au Collége Reine-Marie, un établissement privé
d’enseignement au secondaire. Les différentes étapes de ma collecte de données ont également
¢été abordées. J’ai présenté le questionnaire ayant servi a la collecte auprés des enseignants me
permettant d’identifier les taches ou les étapes de création et d’interprétation dans lesquelles
certains ¢leves éprouvaient des difficultés. Par la suite, j’ai abordé les questionnaires et les
entrevues semi-dirigées utilisés aupres des €éléves de mes deux classes ainsi que ceux employés
aupres des éléves participants a 1’étude de cas. On peut également trouver dans ce chapitre une
description détaillée des situations d’apprentissage des deux phases de ma collecte de donnée (la
phase diagnostique avec mes deux classes de troisieme secondaire et la phase expérimentale). La

seconde phase m’ayant permis d’observer les six éléves de mon étude de cas.
Dans le prochain chapitre de mon mémoire, je présenterai les résultats de cette collecte de

données et 1’analyse de ces résultats. Je mettrai aussi en lumiére les conclusions de ma recherche

et la validité de celle-ci.
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CHAPITRE IV

RESULTATS

4.1 Introduction

Dans ce dernier chapitre, je passerai en revue les résultats des différentes étapes de la collecte de
données pour permettre I’analyse des stratégies d’enseignement utilisées pour aider les filles et

les garcons en création et en interprétation. Cette analyse me permettra de valider leur efficacité.

Dans un premier temps, je présenterai les résultats de 1’analyse du questionnaire passé par les
enseignants de ma discipline. Par la suite, je brosserai un portrait des €éléves ayant participé a la
recherche-action a partir de mes observations en classe et de deux questionnaires complétés par
les €léves, celui sur le style cognitif des éléves et celui permettant de relever leurs impressions a

la suite des tiches diagnostiques.

La seconde partie de I’analyse sera consacrée a I’examen des deux taches expérimentales de
fagcon chronologique en énoncant I’efficacité¢ des stratégies mises en place pour favoriser le

développement des compétences créer et interpréter.

Par la suite, je ferai un résumé de ces stratégies d’enseignement. L’analyse de celles-ci m’a
finalement permis d’établir un modéle théorique que je présenterai par la suite. Ce modele est
compos¢ de deux volets distincts, un premier pour la compétence Créer des ceuvres dramatiques
et un second pour la compétence Interpréter des ceuvres dramatiques. Ce modele théorique a
mené a la création de principes directeurs inspirés de la conception universelle des apprentissages
permettant aux enseignants de mieux choisir les stratégies d’enseignement pour soutenir les

¢leves en création et en interprétation.

Je conclurai ce chapitre en expliquant les limites et en démontrant la validit¢ de la présente

recherche a partir des critéres de Miles et Huberman (2003),
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4.2 Questionnaire pour les enseignants en art dramatique au secondaire

Pendant I’année scolaire 2018-2019, quatorze enseignants en art dramatique au secondaire, deux
hommes et douze femmes, ont répondu au questionnaire en ligne. Parmi ces répondants, plusieurs
milieux scolaires sont représentés : trois enseignants pratiquent en milieux défavorisés, deux
enseignants sont issus de programmes a vocations artistiques, quatre proviennent de colléges
privés et les autres répondants de milieux favorisés publics offrant des programmes d’éducation
internationale ou d’autres projets associés a une sélection d’¢éléves. 57,1 % des répondants ont
plus de 15 ans d’expérience, tandis que 21,4 % ont soit 5 a 10 ans d’expérience ou 11 a 15 ans
d’expérience. Par le biais de ce questionnaire, j’ai sollicité¢ 1’avis des enseignants en leur
demandant entre autres de comparer la motivation et les difficultés observées chez les filles et les
garcons dans différentes tiches de création ou d’interprétation. Grace a 1’analyse de leurs
réponses, j’ai pu mieux cibler les stratégies a expérimenter afin de répondre a ma question de
recherche de la facon la plus adéquate : quelles sont les stratégies d’enseignement qui permettent
autant aux filles qu’aux garcons du secondaire de développer leurs compétences a créer et

interpréter en art dramatique?

Le tableau 4.1 (page suivante) révele les observations et les impressions des enseignants au

regard des diverses tches ou activités exécutées en création.
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Tableau 4.1 Résultats du questionnaire aux enseignants concernant les activités ou les taches de la compétence Créer

des ceuvres dramatiques

Taches ou activités
compétence Créer des
ceuvres dramatiques

Plus marquée
chez les filles

Plus marquée
chez les gargons

Pas de

différence

Plus de difficulté 14,3 % 7,1 % 78,6 %

Improvisations préparées nl:/([)(t)ilxlrl:ti(i)en 7,1 % 7,1 % 85,7 %

Plus de difficulté 0% 14,3 % 85,7 %

Tempétes d’idées HI:/(I;[)il\r/l:tici)en 0% 143 % 85.7 %

Plus de difficulté 7,1 % 0% 92.9 %

Exploration créative rx?ilf,l:ti)en 0% 0% 100 %

. Plus de difficulté 7,1 % 7,1 % 85,7 %

Exploration de moyens Moins d

vocaux et corporels orms de 7,1 % 0% 92,9 %
motivation

Plus de difficulté 7,1 % 7,1 % 85,7 %

Présentations Moins de o o o

L 0% 7,1 % 92,9 %
motivation

Plus de difficulté 0% 7,1 % 92,9 %

Taches de création en général rrl}/([)i)il‘rlljti(i)en 143 % 0% 85.7 %

D’emblée, trois taches se distinguent par un écart marqué entre les filles et les garcons :

I’écriture, I’improvisation spontanée et 1’organisation collective de la création.

4.2.1 L’improvisation spontanée

En analysant les réponses des enseignants interrogés, on constate que 64,3 % des répondants ont
observé chez les filles des difficultés lors des improvisations spontanées, ce qui pourrait
engendrer un manque de motivation (57,1 %), comme le mentionne 1’un d’entre eux : « On dirait
que, de facon générale, les filles sont plus timides pour faire de I’improvisation. Elles savent
moins inventer rapidement, réfléchissent plus. Les garcons, eux, sont de fagon générale plus

spontanés, réfléchissent moins avant d’agir et de parler, ce qui leur octroie, dans un contexte
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d’improvisation, plus de succés » (ENS 11, questionnaire en ligne, 2019°°). Pour un autre, « cela
dépend du niveau et de 1’age des éleves, ils n’ont pas la méme fagon de ressentir le regard de
I’autre » (ENS 6, questionnaire en ligne, 2019). Cependant, comme le mentionne cette
enseignante : « Je ne dirais pas que les filles sont moins motivées, je nuancerais [...] les filles
sont peut-&tre moins aptes a s’abandonner dans le vide et que parfois les textes les aident »

(ENS 2, questionnaire en ligne, 2018).

4.2.2 L’écriture

D’un autre coté, tel que relevé dans ma problématique, 57,1 % des enseignants croient que les
gar¢ons ont moins de motivation et ont plus de difficulté a réaliser des tiches d’écriture dans le
but de réaliser des créations dramatiques. Voici comment différents répondants expliquent leurs
réponses a ce propos. « Les gars veulent de I’impro, de la performance et veulent le moins
possible un cours traditionnel » (ENS 5, questionnaire en ligne, 2019). « Les gars sont plus
motivés a faire des brainstormings. Ils sont moins motivés a faire la tache d’écriture. Les gars
sont plus efficaces quand ils ont un court laps de temps, ils tardent moins a se mettre a la tiche »
(ENS 8, questionnaire en ligne, 2019). A contrario, un répondant commente qu’il observe chez
les filles une aisance a réaliser une tache d’écriture, elle « prennent souvent les devants. Il y a un

non-dit & ce sujet. Ecriture = filles » (ENS 12, questionnaire en ligne, 2019).

4.2.3 L’organisation collective de la création

La troisiéme tache de création marquant un écart significatif entre les garcons et les filles
concernant certaines difficultés ou un manque de motivation est celle de 1’organisation collective
de la création. En effet, lors de la réalisation de cette tache, les enseignants interrogés considerent
que 64,3 % des gargons éprouvent des difficultés et sont démotivés. En général, les enseignants
estiment que les filles sont plus organisées. « Les filles, sauf exceptions de quelques garcons sont
plus organisées et assument davantage leur leadership » (ENS 11, questionnaire en ligne, 2019).
« A 1a base, [précise un autre praticien], les gars délaissent ces taches et les reléguent aux filles
qui les prennent avec plaisir (pour en contrdler la qualité). » (ENS 12, questionnaire en ligne,

2019) Cet aspect fort pertinent est un élément que je n’avais pas relevé dans ma problématique et

% Les citations du questionnaire sont identifiées par le code ENS 1, 2, etc. pour identifier la source des commentaires
des enseignants.
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que le sondage aupres des enseignants a pu soulever.

Le tableau 4.2, quant a lui, présente les observations et impressions des enseignants au regard de

diverses tches ou activités exécutées en interprétation.

Tableau 4.2 Résultats du questionnaire aux enseignants concernant les activités ou les taches de la compétence
Interpréter des ceuvres dramatiques

Taches ou activités Plus marquée Plus marquée
compétence Interpréter des d d Pas de différence
wuvres dramatique chez les filles chez les gargons
Plus de difficulté 0% 42,9 % 57,1 %
Mémorisation MO}ns fle 7.1% 57.1% 36.7 %
motivation
. . Plus de difficulté 7,1 % 28,6 % 64,3 %
Appropriation du texte Moins d
(travail de table) oms ¢e 0% 42,9 % 57,1 %
motivation
. Plus de difficulté 14,3 % 0% 85,7 %
Exploration des moyens Moins d
vocaux et corporels oIns de 7,1 % 14,3 % 78,6 %
motivation
Plus de difficulté 7.1 % 0% 92,9 %
Présentations M0.1ns Fle 7.1 % 0% 92.9 %
motivation
1 A o, o, o,
Taches d’interprétation Plus 1\;Iie{dlff(';culte 0% 14,3 % 85,7 %
en général oms de 0% 143 % 85,7 %
motivation

Au regard du tableau 4.2, on constate que les enseignants interrogés n’ont pas observé de
différences significatives en ce qui concerne la motivation et les difficultés rencontrées entre les
gargons et les filles pour I’exploration des moyens vocaux et corporels; les présentations; et les
taches d’interprétation en général.

Les taches qui se distinguent par un écart marqué entre les filles et les gar¢cons concernent plutot
la mémorisation et I’appropriation du texte que 1’on connait surtout sous forme de travail de

table.

4.2.4 La mémorisation du texte

Selon 42,9 % des enseignants questionnés, les gargons auraient plus de difficulté que les filles a
mémoriser leurs textes tandis que 57,1 % pensent qu’ils ont aussi moins de motivation que les
filles pour exécuter cette tache. Ce n’est donc pas la majorité des enseignants qui croient que les

garcons ont davantage de difficulté en ce domaine puisque 57,1 % d’entre eux ne voient pas de
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différence dans les difficultés rencontrées entre les filles et les garcons concernant la

mémorisation. C’est la motivation a exécuter la tiche qui semble plus problématique.

Voici quelques commentaires des enseignants concernant la mémorisation du texte. « De fagon
généralisée, tout ce qui concerne les textes et le papier intéresse moins les garcons » (ENS 11,
questionnaire en ligne, 2019), conclut un répondant. Il semblerait que les stratégies de
mémorisation ont un réel besoin d’enseignement explicite auprés des garcons selon ce
commentaire d’un enseignant : « Les filles travaillent davantage a partir de stratégies, tandis que

les gar¢ons sont plus intuitifs » (ENS 12, questionnaire en ligne, 2019).

4.2.5 L’appropriation du texte

Pour ce qui est du travail d’appropriation du texte, les données du questionnaire démontrent que
28,6 % des enseignants croient que les gar¢ons ont plus de difficulté que les filles a exécuter ce
genre de tache tandis que 42,9 % pensent qu’ils sont aussi moins motivés que les filles a travailler
un texte a interpréter, c’est donc encore davantage une question de motivation que de difficulté
en tant que telle. Voici les commentaires de certains répondants a ce sujet : « la plupart des filles
que j’ai sont meilleures en lecture a vue que les gargons. Lorsque je demande d’écrire les
intonations prévues ou les caractéres dans la marge du texte, les filles le font de fagon plus
détaillée alors que les gargons décortiquent un peu moins » (ENS 11, questionnaire en ligne,
2019). Certains enseignants pointent du doigt le travail de table comme source de démotivation
chez les garcons. De fait, ce type de tdche est plutot statique et les gargons, selon cette
enseignante, « préférent comprendre dans le jeu et ’action plutot que dans I’intellect » (ENS 2,

questionnaire en ligne, 2018).

Les conclusions de ce questionnaire vont non seulement dans le sens des ¢éléments clés relevés
dans ma problématique, mais de plus, elles m’ont permis, lors de la planification de mon
expérimentation, de mieux cibler mes interventions et mes stratégies en fonction d’enjeux
précisés par les enseignants interrogés concernant la motivation et les difficultés des garcons et

des filles dans les compétences créer et interpréter.
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4.3 Questionnaire sur les styles cognitifs

Le questionnaire portant sur les styles cognitifs a été complété par 21 filles et 16 gargons. Ce
questionnaire cherchait a dresser un portrait des préférences cognitives des €léves selon le modéle
empathique dit F + ou systémique dit M +. Ce modele, basé sur une recherche de Baron-Cohen
(2003, 2005, 2012), classe sur un continuum les préférences cognitives et sociales de personnes
ayant un comportement plutét empathique F + (remarqué davantage chez les femmes) ou
systémique M + (plutot relié a un comportement dit masculin) (chapitre 2, p. 26-31). En résumé,
un ¢leve avec une dominance empathique (F +) aurait, entre autres, une propension a mieux
apprendre en situation de collaboration, a étre plus discret et a avoir besoin davantage
d’encouragements, tandis qu’un ¢éléve avec une dominance systémique (M +) désire
généralement savoir comment les choses fonctionnent, c’est donc important pour ce type
d’apprenant de donner du sens a ce qu’il apprend, de lui expliquer pourquoi il doit exécuter une
tache. Grace a ce modele, basé sur des ¢léments observables des recherches en arts plastiques de
Savoie (2012) (chapitre 2, p. 31-33), j’espérais examiner si les défis observés chez les éleves
correspondraient a un type cognitif en particulier. De plus, je voulais prendre en considération les
préférences cognitives des ¢éleves pour utiliser les bonnes stratégies d’enseignement. Je voulais
aussi utiliser ce portrait pour former des équipes homogenes ou hétérogenes selon les taches a

réaliser.

Voici donc le résumé des résultats présentés dans les deux tableaux suivants.

Tableau 4.3 Résultats de la classe de filles — test de style cognitif

Nombre d’éléves sur 21 répondantes

M + M + F+ F+ F+ F+
55,1 % et + 50,1%455% | 50,1%a55% | 551%a60% | 60,1%a65% 65 % et +
DOMﬁIfNCE TYPE EQUILIBRE DOMINANCE F +
1 1 3 8 6 2
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Sur les vingt-et-une filles, une seule a eu un portrait trés accentué vers le M + a 59,6 %*. D’autre
part, quatre filles seraient considérées comme ayant des préférences cognitives équilibrées
(chapitre 2, p. 29) puisque celles-ci ont eu des résultats avec un écart de moins de 5 % entre le
pourcentage de réponses correspondant au portrait M + ou F +. Parmi ces quatre répondantes, une
fille se situe légerement du coté M +. Finalement, seize filles démontrent une dominance

significative du style cognitif F +.

Tableau 4.4 Résultats de la classe de garcons — test de style cognitif

Nombre d’¢léves sur 16 répondants
F+ F+ F+ M + M + M +
60,1 % et + 551%2a60% | 50,1%2a55% | 50,1 %a55% | 55,1%a60% 60,1 % et +
DOMINANCE F + EQUILIBRE DOMINANCE M +
2 2 2 4 2 4

Du c6té des garcons, quatre d’entre eux ont démontré un ensemble de réponses davantage axées
sur le modele F + et six se trouvent tout de méme du coté M +. Selon le questionnaire, six
répondants se trouvent dans la zone équilibrée des deux podles de ce modele, avec une tendance
vers le M + chez quatre d’entre eux. L’on remarque donc que les préférences stéréotypées des

genres sont moins accentuées chez les garcons que chez les filles de cet échantillon.

Au départ, mon intention était d’utiliser les résultats de ce questionnaire pour créer des équipes
hétérogenes et homogenes lors d’une activité. Nous verrons lorsque j’aborderai cette étape de
I’expérimentation, que ce modele a eu peu d’impacts sur les stratégies gagnantes a utiliser lors de

cette étape du travail en classe.

Par contre, le test cognitif m’aura permis d’apprendre a mieux connaitre mes éléves et, en
particulier, ceux des six cas dont 1’étude a ét¢ approfondie. Cependant, il est a noter que les
informations relevées lors des entretiens ont €té plus parlantes et ont davantage guidé mes choix

pédagogiques pour mieux soutenir les éléves dans leurs apprentissages.

* Le résultat précis de 59,6 % n’apparait pas sur le tableau, mais c¢’est le seul résultat de 55,1 % et plus chez les
filles.
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4.4  Taches diagnostiques

Voici quelques-unes de mes observations générales relevées pendant le déroulement des taches
diagnostiques de création et d’interprétation dans mon journal de recherche et mes grilles
d’observation, le tout éclairé par certains commentaires des 37 éleves répondants (22 filles et
15 garcons) des questionnaires post-diagnostiques complétés apres chaque tache par tous les

¢éleves participants.

4.4.1 Tache diagnostique en création

La tache diagnostique de création consiste a mettre en scéne la rencontre entre deux personnages.
L’intention pédagogique derricre cette tdche est de mettre en pratique des intentions de rencontre,
ce qui permet en quelque sorte de jouer un sous-texte indiquant la relation entre les personnages.
Cette tache est précédée par plusieurs activités d’exploration permettant d’initier les €éléves a ce

jeu d’intentions.

Activité 1 Exploration des divers types de rencontres - marche dans I’espace
L’objectif de cette activité d’exploration était d’introduire les intentions de rencontres® aux
¢léves et de leur permettre de les expérimenter dans le jeu par une marche exploratoire dans

I’espace.

Avec les garcons, il s’est révélé plus facile de gérer 1’exercice tout le groupe ensemble qu’en
sous-groupes de regardants et regardés, le regard des autres sur eux leur donnant le gotit de
déroger aux consignes. Plusieurs gargons avaient des contacts physiques volontaires et
décrochaient en croisant le regard de leurs collégues. Lorsqu’il était demandé aux gargons de
caricaturer les intentions et de les exagérer, ils se faisaient un malin plaisir de le faire de fagon
trés convaincante, ce qui faisait rigoler les observateurs. C’était plus difficile par contre de rendre
ces intentions plus réalistes et naturelles (journal de recherche, 09, 2018**). Un seul gargon a
commenté I’exercice, et ce, positivement : « J’ai aimé 1’idée de marcher dans un groupe et devoir

saluer avec différentes intentions » (G 8, questionnaire PD, 2018).

*I' Voici quelques exemples d’intentions de rencontre : le personnage connait ’autre et le déteste; le personnage le

connait vaguement, mais est incapable de le replacer (voir Annexe D).

2 Les références au journal de recherche seront indiquées ainsi avec le mois et I’année des notes d’observation.
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Chez les filles, le décrochage et la rigolade n’ont duré qu’au début de I’exercice, juste le temps de
se mettre dans 1’ambiance et de sortir de leur géne. Puis elles se sont engagées davantage dans

’exercice et ont bien joué les intentions demandées (grille d’observation F, 09, 2018%).

Cependant, lorsque 1’on regarde leurs commentaires a la suite de I’exercice, plusieurs d’entre
elles mentionnent ne pas avoir apprécié ce travail d’exploration : « Moi, je n’ai pas aimé la
marche avec intentions, car j’aime rire et je ne pouvais pas » (F 15, questionnaire PD, 2018%).
« Je n’ai pas aimé la marche avec intention, car j’avais tendance a décrocher et ¢’était ennuyant »
(F 17, questionnaire PD, 2018). D’autres témoignent de leurs difficultés a faire ’exercice : « J’ai
moins aimé la marche avec intentions, car c¢’était un peu la cacophonie et il y avait plein de bruit

et je ne savais pas bien comment faire certaines intentions » (F 19, questionnaire PD, 2018).

Les commentaires ont d’ailleurs été particuliérement négatifs pour cet exercice de la part des
filles. C’est comme si le comportement et le peu d’engagement ou la difficulté a réaliser la tache
observée chez les garcons avait été plutdét vécu de I’intérieur chez les filles. Il semble donc
important pour avoir le pouls des filles de rétroagir fréquemment sur leurs expériences et
d’alterner le moyen de rétroaction, soit a I’oral ou a 1’écrit pour permettre a tous de s’exprimer
avec aisance. En tant qu’enseignante, cela permet de mieux cerner les difficultés vécues de

I’intérieur et parfois insoupgonnées.

Activités 2 et 3 Les face a face sans et avec intentions imposées

Cette activité a permis d’actualiser les intentions explorées précédemment dans une courte
improvisation verbale ou non verbale. Pour commencer, deux ¢léves se croisent sur sceéne
seulement en se regardant, puis en se serrant la main au passage et dans un troisieéme temps en
faisant une courte improvisation. Pour commencer, I’intention de rencontre est choisie par

I’¢leve, parmi la liste des intentions explorées, puis imposée par I’enseignante ensuite.

# Les références a la grille d’observation de la tiche diagnostique seront indiquées avec la mention F ou G pour
filles ou garcons, le mois et I’année de la note d’observation qui a été reformulée pour une meilleure
compréhension du texte.

* Les références au questionnaire post-diagnostique seront ainsi formulées F ou G pour une fille ou un gargon, le
numéro de I’¢éleve et les lettres PD pour post-diagnostique.
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La différence entre les garcons et les filles était notable, particulierement quand les éléves
choisissaient leurs intentions. En effet, certaines filles commencaient déja a répéter leur
improvisation alors qu’elles n’avaient qu’a choisir une intention et qu’aucun temps de répétition
n’était prévu (journal de recherche, 09, 2018). Au départ, il n’y avait méme pas de volontaires
pour faire l’exercice. Dans la deuxiéme activité, celle avec les intentions imposées, les
improvisations étaient courtes et banales (grille d’observation F, 09, 2018). Voici comment
certaines filles ont réagi aux deux activités : « Je pense que j’ai moins bien performé dans le face
a face avec intentions imposées, car a chaque fois une seule idée me venait en téte » (F 10,

questionnaire PD, 2018). « Lorsque les intentions sont choisies d’avance, je sais a quoi

m’attendre » (F 23, questionnaire PD, 2018).

En revanche, du c6té des garcons, méme s’ils ressentaient moins le besoin de se préparer lors du
face a face sans intention imposée, ils ne développaient pas beaucoup leurs petits moments
d’improvisation. Cependant, dés I’instant ou les intentions étaient imposées avant 1’entrée en
scene, les gargons se sont mis a étre de plus en plus enthousiastes a faire 1’exercice qui était plus
risqué et imprévisible puisqu’ils ne pouvaient ni choisir ni se préparer. L’exercice demandait de
réagir deés I’instant ou ils voyaient 1’intention proposée sur leur carton. Ils ont d’ailleurs mieux

performé qu’a la deuxieme activité (grille d’observation G, 09, 2018).

Activité 4 Le banc de parc

Comme pour I’exercice précédent, 1’intention pédagogique est d’actualiser dans une plus longue
improvisation les intentions pratiquées. Lors de cet exercice d’improvisation spontanée, une
chaine de duos de personnages se rencontrent en alternance sur un banc de parc, le premier étant
déja sur scene et le second le rejoignant avec une intention de rencontre. Une courte
improvisation s’ensuit, & la fin de laquelle le personnage qui était déja sur scéne trouve un
prétexte pour sortir. Un troisiéme personnage vient sur scene pour rejoindre le second personnage
avec une nouvelle intention de rencontre, et ainsi de suite jusqu’a ce que tous les éléves soient

passé€s sur scene.

Voila ce qui représentait certainement 1’activité préférée de cette séquence d’exercices tant chez

les gargons que chez les filles. Sur 36 répondants au questionnaire (21 filles, 15 gargons), 23 ont
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répondu préférer cette activité, 13 filles et 10 garcons (questionnaire PD, 2018). L’appréciation
marquée de cette activité d’improvisation spontanée est peut-étre due a la partition précise, c’est-
a-dire un canevas trés précis a suivre pour le début et la fin de I’'improvisation comme le
mentionnent ces éleves : « J’ai préféré le banc de parc, parce que je pouvais choisir ’entrée de
mon personnage et j’aime 1’impro » (F 7, questionnaire PD, 2018). « J’ai vraiment aimé 1’activité
du banc de parc, car on pouvait choisir notre personnage et étre plus créative, je pense que j’ai
donc bien performé dans cette activité » (F 11, questionnaire PD, 2018). « J’ai toujours plus aimé
les activités impliquant de 1’impro, car je suis quelqu’un de spontané » (G 15, questionnaire PD,

2018).

Les volontaires pour y participer abondaient et la plupart ont émis des commentaires positifs au
regard de cet exercice : « J’adore tout ce qui est relié a I’improvisation a chaque fois que j’en fais,
j’aime c¢a » (G 13, questionnaire PD, 2018). « J’ai beaucoup aimé le banc de parc, parce que ¢a
nous pratiquait a faire de I’impro et penser a des idées vite » (F 24, questionnaire PD, 2018).

Lors des improvisations, j’ai pu observer qui se sentait assez confiant a s’engager dans le jeu et
qui ne 1’était pas. Par exemple, une ¢éléve chez les filles a eu beaucoup de difficulté a se décider a
monter sur scéne (grille d’observation, 09, 2018). Cela dit, méme si elle éprouvait de la difficulté,
elle semble avoir appréci¢ D’exercice: «J’ai adoré 1’exercice du banc de parc [...],
malheureusement pour moi, j’ai mal joué et j’aurais voulu mieux faire » (F 9, questionnaire PD,
2018). C’est le cas également de ces deux éléves qui, méme s’ils pensent qu’ils n’ont pas bien
performé, ont quand méme apprécié I’activité : « J’ai bien aimé 1’activité du banc de parc, car
c’¢était vraiment drole a regarder, mais je n’avais pas d’idée quand c’était a mon tour, alors je me
suis sentie vraiment pas bonne » (F 22, questionnaire PD, 2018). « J’aime juste avoir le choix de

faire ce que je veux, cependant, je ne suis pas tres bon » (G 19, questionnaire PD, 2018).

Ce que j’ai retenu de cette activité, c’est que les €éleéves ont eu du plaisir a y participer. La notion
de performance n’était pas importante puisqu’aucune évaluation n’entrait en jeu et que
I’atmosphére était bonne et respectueuse dans les deux classes (journal de recherche, 09, 2018). 11
faut souligner que la majorité des filles ont aimé cette activité méme si c¢’était de I’improvisation
spontanée. Voici comment a réagi une €léve qui a exprimé ne pas se sentir bien en improvisation

spontanée et qui a non seulement préféré 1’activité, mais a affirmé y avoir le mieux performé.
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Nous verrons plus loin qu’elle a fait partie de 1’étude de cas et que c’est ainsi qu’elle explique
cette réponse contradictoire : « [...] je voulais faire mon idée. Tandis que I’improvisation, j’ai eu
aucune idée. Pour le banc de parc, j’avais une idée. Je voulais faire mon idée » (F A, premier
entretien, 11, 2018). Cette activité d’improvisation courte et encadrée par un canevas de départ a
peut-&tre permis aux éléves de se sentir en confiance. Cette constatation a nourri mes réflexions
pour mieux intervenir lors de la tdche expérimentale de création et de trouver des moyens

d’encadrer davantage les activités d’improvisations spontanées selon les besoins.

Téche complexe : Création d’une séquence dramatique sur la thématique des rencontres

L’intention pédagogique derriere cette tiche complexe était d’amener 1’éléve a introduire les
intentions de rencontre pratiquées lors des exercices précédents dans le contexte d’une création
réalisée a partir d’improvisations préparées. Les exigences de la proposition de création étaient de
créer une séquence dramatique a deux ou trois personnages sous la thématique de La rencontre.
Chaque ¢leve devait sélectionner une intention pour son personnage et la mettre en pratique
pendant la scéne. Les €léves devaient préalablement réaliser un canevas de leur séquence pour
structurer leur création, organiser la séquence par des essais de jeu, enchainer les actions, puis

présenter la séquence dramatique devant le groupe.

Voici comment les €éléves ont établi leurs préférences et évalué leurs performances dans chacune
de ces étapes dans le questionnaire post-diagnostique (voir le tableau 4.5 a la page suivante). En
analysant ces données, j’ai porté particulierement attention a celles qui sont majoritaires pour

chaque genre et celles qui dépassent le tiers des répondants.
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Tableau 4.5 Préférence et perceptions de performance des étapes de création des filles et des gargons

Etape la moins Etape ou ils ont le Etape ou ils ont le

Etape préférée ., . . . . .
pep aimée mieux performé”*®  |moins bien performé

FILLES 1 GARS | FILLES i GARS FILLES GARS | FILLES GARS

La création du
canevas

Llorganisationpar | 5330, % 5500 | 286% | 67% | 9.5% 20% | 286% | 133%
des essais de jeu

Les enchainements 14,3 % 6,7 % 23,8 % 20 % 19 % 20 % 23,8 % 26,7 %
La présentation 38,1 % 60 % 14,3 % 6,7 % 57,1 % 46,7 % 9,5 % 13,3 %

143% 1133% | 33,3% 60 % 14,3 % 133% | 38,1% 46,7 %

L’on constate par ces données que 60 % des garcons n’ont particulierement pas aimé la partie
écrite de la création du canevas. Le canevas était d’ailleurs moins bien complété que chez les
filles. Cette étape, en plus d’€tre fastidieuse selon le point de vue de plusieurs garcons, n’avait
pas d’utilité a leurs yeux. « J’aime bouger et me pratiquer, pas rester assis et discuter de notre
présentation » (G 15, questionnaire PD, 2018). « J’adore présenter et étre sur une scene.
Cependant, lorsque 1’on s’assoit et réfléchit, je trouve ¢a ennuyant » (G 13, questionnaire PD,
2018). « J’aime beaucoup I’impro. Cependant, je n’aime pas écrire un scénario, mais cela ne

change pas mon habileté devant le groupe » (G 28, questionnaire PD, 2018).

A cette étape du travail, j’ai remarqué une différence notable entre la fagon de travailler chez les
garcons par rapport au groupe de filles. Plusieurs gargons ont eu beaucoup de difficulté a se
centrer sur la tiche dés le départ. L’écriture du canevas semblait une tache ardue pour plusieurs
d’entre eux, voire optionnelle. D’ailleurs, plusieurs canevas ont été trés peu détaillés ou ont été
remis incomplets. Certains ont méme complété le canevas a ma demande aprés la présentation
puisque cette étape faisait partie de 1’évaluation. Malheureusement, dans ce contexte, la tiche est

devenue compleétement dénuée de sens.

Du cété des filles, méme si 33,3 % d’entre elles ont exprimé que la création du canevas a été
I’étape qu’elles ont la moins aimée dans ce processus, j’ai remarqué qu’elles étaient beaucoup

plus autonomes pour faire le travail. Seulement deux équipes sur dix ont décidé de faire des

4 Le mot « performé » a été inclus dans le questionnaire pour permettre 4 I’éléve d’exprimer s’il se sent bon, sans
tenir compte s’il répond ou non aux attentes de la tdiche demandée. C’est une impression qui démontre aussi a quel
point il a confiance en ses moyens sur scéne.
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essais de jeu avant d’écrire le canevas, alors que c’était le cas chez la majorité des équipes de

gargcons.

En ce qui concerne la présentation, 60 % des gargons ont préféré cette étape. C’est aussi vrai pour
plus du tiers des filles (38,1 %). Plus de la moiti¢ d’entre elles ont d’ailleurs eu I’impression que
c’est a I’étape de la présentation qu’elles ont le mieux performé. « J’étais pas tres intéressée par
I’organisation de la présentation. Par contre, la présentation était mon point fort, car j’ai donné
mon 100 % et ¢a a fait rire le public » (F 17, questionnaire PD, 2018). Les filles ont eu davantage
besoin de répétitions avant les présentations. Au moment de présenter, j’ai remarqué qu’elles se
sont senties prétes et ont été volontaires pour passer devant le groupe (journal de recherche, 09,

2018).

D’une facon générale, les gargons étaient préts plus rapidement que les filles en général, se fiant
sur ’improvisation et ne ressentant pas nécessairement le besoin de répéter ou d’enchainer leur
ceuvre plusieurs fois avant leur présentation, ce qui n’a pas empéché, pour plusieurs d’entre eux,
de tres bien répondre aux exigences de la tache lors des présentations (journal de recherche, 09,

2018).

C’est donc par un chemin différent que s’est fait le processus de création pour arriver a un
résultat comparable lors des représentations. Le canevas, qui permet de structurer une séquence
dramatique, pourrait donc étre offert a tous les ¢éléves, cependant il serait sans doute préférable de
I’évaluer de fagon formative puisqu’il n’est pas utile pour certains apprenants. Le fait de planifier
au fur et a mesure dans 1’action peut donc convenir a ces apprenants préférant structurer la

séquence au fur et a mesure, dans 1’action.

Un autre élément de réflexion en faveur de 1’évaluation formative du canevas : pour ces gargons,
puisqu’ils sont trés habiles en improvisation, la structure de la séquence se fait en exploration.
« Je n’aime pas préparer quelque chose, c’est moins naturel. La présentation a donc été plus
amusante, grace a I’improvisation » (G 19, questionnaire PD, 2018). Cela n’empéche toutefois
pas les gargons de bien performer (journal de recherche, 09, 2018). Parfois, cela peut entrainer

quelques fins escamotées ou quelques bris de cohérence, mais dans I’ensemble les présentations
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des gargons n’étaient pas moins bien réussies que celles des filles qui avaient en bonne majorité

bien complété le canevas de création (grilles d’observation F et G, 09, 2018).

I1 faut aussi s’interroger a savoir si les filles voient ’utilité de la tiche de compléter le canevas de
la création ou si elles se résignent a I’exécuter pour se conformer aux exigences de I’enseignant
pour éviter de lui déplaire (Maccoby, 1998). En effet, a la lumiére de leurs impressions générales
relevées dans le questionnaire, des commentaires semblables aux gargons ont émergé. « J’ai
préféré les essais de jeu et la présentation, car c’était les deux parties les plus faciles. J’ai moins
aimé la création du canevas, car je trouvais ¢a un peu inutile » (F 5, questionnaire PD, 2018). « Je
n’aime pas écrire toutes les idées, lorsque nous avons déja la scéne de faite. Par contre, j’adore
mettre les idées en place et pratiquer la scéne pour voir si ¢’est bon » (F 19, questionnaire PD,

2018).

4.4.2 Tache diagnostique en interprétation

La tache d’interprétation a été congue pour permettre aux éléves de consolider les notions
d’intentions de rencontre introduites dans la tdche de création. Les activités d’apprentissage
réalisées lors de la tache de création ont aussi été utiles pour réinvestir les notions d’intention
dans un contexte d’interprétation. Pour approfondir les notions d’intentions, I’¢léve utilisera un
répertoire d’actions psychologiques*® (Girard, 1988) pour préciser leurs intentions de jeu tout au

long du texte a interpréter.

Pour la premiére partie de la tache, la seule exigence que j’ai donnée aux ¢€léves était d’inscrire
pres de chaque réplique leur intention de jeu en utilisant le répertoire d’actions psychologiques.
Les ¢léves devaient aussi inscrire au début du texte leur intention de rencontre tel que vu dans le

cadre de la tache de création. L’¢étape de la mémorisation devait étre réalisée a la maison.

Pour permettre aux ¢léves de répondre au questionnaire post-diagnostique, la démarche
d’interprétation a aussi été segmentée, mais cette fois en cinq étapes distinctes : le travail

d’analyse du texte, sa mémorisation, sa mise en espace, les enchainements avant la présentation

% Dans le livre de référence Le Thédtre : la découverte du texte par le jeu dramatique, Girard (1988) présente un

répertoire de verbes a I’infinitif avec leurs définitions proposant différentes nuances d’intentions de jeu pour un
acteur.
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et, finalement, la présentation. Voici donc comment les éléves ont établi leurs préférences et

évalué leurs performances dans chacune de ces étapes.

Tableau 4.6 Préférence et perception de performance des étapes d’interprétation des filles et des gargons

Etape ou ils ont le
moins bien
performé

Etape la moins Etape o ils ont le

Etape préférée .. . .
aimée mieux performé

FILLES i GARS |FILLES i GARS | FILLES GARS | FILLES i GARS

Lz monarlaPemel e 19% 1 133% |23.8% | 40% | 95% | 333% | 333% |267%

de texte
:;it‘:em"“sat‘““ e 95% 1267% |381% 1267% | 23.8% | 40% | 48% | 0%
:“:;(t‘z“se B GETpE AT 0% 0% | 19% | 6,7% 0% 0% | 143% | 267 %

Les enchainements

2 q 381% 1 133% | 19% 6,7 % 28,6 % 26,7 % 19 % 0%
avant la présentation

La présentation 333% 146,7% | 48% 20 % 38,1 % 6,7 % 28,6 % 1 46,7 %

En examinant les résultats du questionnaire I’on remarque que du co6té des filles et des garcons,

c’est réellement le travail d’analyse et de mémorisation qui ont le moins motivé les €leves.

Il est important de savoir que lors de la réalisation du travail concernant 1’identification des
intentions de jeu dans le texte, le contexte du cours de la classe de gargons a été perturbé par un
incident se déroulant tout prés du local d’art dramatique et qui a nécessité les premiers secours
aupres d’un ¢€léve d’un autre groupe. Il a donc été difficile pour les ¢éleves de se mettre a
I’ouvrage pour faire le travail d’analyse du texte qui était demandé (journal de recherche, 10,
2018). En plus d’avoir une tache qui les rebutait peut-étre, ils n’avaient pas du tout la téte au
travail sérieux. Il n’est donc pas surprenant que 40 % des gargons (la majorité d’entre eux) aient
moins aimé 1’étape de 1’analyse du texte. Plusieurs équipes ont méme complété cette étape apres
la présentation comme ce fut le cas pour le canevas de la création (journal de recherche, 10,
2018). Toutefois, j’ai remarqué que les équipes ayant fait le travail en amont apportaient de

meilleures nuances d’intentions a leur jeu (grille d’observation G, 10, 2018).

La deuxiéme tache la moins aimée par les garcons est la mémorisation, pour 26,7 % d’entre eux

plus précisément. De ce nombre d’éléve, aucun n’a considéré avoir bien performé pour cette
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tache. La présentation demeure 1’étape la plus appréciée (46,7 %), mais aussi celle ou la majorité
considere avoir moins bien performé (46,7 %). J’ai d’ailleurs constaté que certains €léves ayant
éprouve des difficultés lors des présentations avaient également eu des problémes avec la

mémorisation (grille d’observation G, 11, 2018).

Du coté des filles, plusieurs ont de la difficulté a se mettre en action. Certaines €quipes
préféraient discuter de leur mise en scéne plutot que de I’expérimenter (grille d’observation F, 10,
2018). Fait a noter, les filles qui ont été debout rapidement ont mieux répondu aux exigences de
la tache lors des présentations que celles ayant moins exploré physiquement leur scéne (journal
de recherche, 10, 2018). Le travail physique combiné a un bon travail d’analyse a permis aux

équipes des deux classes de mieux répondre aux attentes liées a cette tache.

Selon le questionnaire, les filles semblent avoir davantage 1’impression (38,1 %) d’avoir mieux
performé a I’étape de la présentation que les garcons (6,7 %). Pourtant, les présentations sont
généralement aussi bonnes chez les filles que chez les garcons (journal de recherche, 10, 2018).
Ce qui est singulier, c’est que la majorité des garcons ont préféré cette étape (33,3 %). Peut-Etre

que la pauvre estime de leurs performances scolaires en général les aménent a se sous-estimer.

4.5 Taches expérimentales, étude de cas

A la suite des observations et de I’analyse des réponses des éléves dans le cadre des taches
diagnostiques, j’ai sélectionné six ¢éléves ayant des défis dans I’une ou I’autre des compétences de
jeu en lien avec la problématique de ma recherche. A cette étape de ma collecte de données, je
désirais expérimenter des stratégies d’enseignement pendant le pilotage de deux taches

expérimentales : 1’une en création et la seconde en interprétation.

4.5.1 Présentation des six cas a 1’étude

La sélection des ¢éleves m’a permis de satisfaire les critéres établis dans ma méthodologie
(chapitre 3, p. 47). Les six éléves choisis ont démontré lors des taches diagnostiques certains

défis en interprétation ou en création présentés dans ma problématique. Le groupe était composé
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de trois filles et trois gargons, un nombre égal d’¢éléves des deux sexes. De plus, deux éléves

sélectionnés démontraient des difficultés généralement observées chez le sexe opposé.

4.5.1.1 FILLE A

La FILLE A est une éléve présentant un style cognitif F + nettement dominant a 57,4 % alors que
seulement deux autres éléves de la classe dépassent cette tendance vers les préférences F +. Elle
dresse son portrait d’¢éléve ainsi : « J’ai de la difficulté en anglais. J’ai plus de facilité en science
puis les maths. Mais, sinon, tout ce qui est langue, grammaire, francais, anglais, c¢’est moins fort,

dans mon cas » (F A, premier entretien, 11, 2018").

La différence entre ses deux taches diagnostiques était frappante. Pendant la présentation de la
tache d’interprétation, elle démontrait des nuances d’intentions et semblait tres a I’aise, tandis que
sa création manquait d’aplomb et son malaise dans les exercices qui ont précédé la création était

notable (grille d’observation F, 09-10, 2018).

Bien qu’elle se dise une passionnée du théatre, cette ¢léve a peu confiance en sa capacité de faire
de I’'improvisation spontanée. Elle préfére interpréter une ceuvre que d’en créer une : « Je pense
que j’aime mieux l’interprétation, parce que le personnage est déja 1a. On dirait qu’il a déja ses
idées. [...] J’aime inventer, mais pas autant, parce que j’ai I’impression qu’a chaque fois que
j’invente quelque chose, il manque un bout. Puis, ¢a fait que le personnage n’est pas complet »
(F A, premier entretien, 11, 2018). FElle souligne son manque d’inspiration lors des
improvisations : « [...] il y a des thémes que j’ai aucune idée; j’ai un truc, puis ¢a va se passer en
10 secondes, méme si j’aimerais pousser 1’idée, ¢a vient pas. On dirait que j’ai comme peur
d’embarquer dans mon idée » (F A, premier entretien, 11, 2018). Ayant déja enseigné a cette
¢éleve, j’avais remarqué une plus grande difficulté a cet égard cette année par rapport a I’année
précédente. La peur du jugement des autres semble agir sur sa confiance en elle. «[...] j’ai
I’impression que quand je fais quelque chose, je suis jugée par les autres » (F A, premier

entretien, 11, 2018). A priori, c’est donc la confiance qui semble faire défaut, le tout jumelé au

7 Les citations des entretiens seront identifiées ainsi : F pour une fille et G pour un gargon et une lettre pour
différencier chaque cas d’éléve A, B ou C. Ensuite suivra I’identification de I’entretien, le mois et ’année.
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manque d’idées, et a la peur d’étre jugée. C’est donc sur ces aspects qu’il serait bon de travailler

pour aider I’éléve a s’améliorer lors de la tache expérimentale.

4.5.1.2 FILLE B

La FILLE B est une nouvelle ¢éléve du Collége Reine-Marie. Elle s’est classée a 54 % du pdle F +
du mod¢le de Baren-Cohen, ce qui correspond davantage a la cote de la moyenne des ¢éleves de la
classe qui est de 54,5 %. A 1’école, ses « [...] matiéres préférées sont I’anglais et 1’éducation
physique. [...] [le] frangais [ne la] captive pas vraiment comme sujet » (F B, premier entretien,

11,2018).

La FILLE B a démontré tout au long de la tiche diagnostique de création une grosse hésitation a
se lancer dans les divers exercices d’improvisation. Elle a été entre autres la derni¢re a vouloir
faire 1’exercice du Banc de parc (grille d’observation F, 09-10, 2018). Malgré tout, elle
mentionne dans son questionnaire que, de toutes les activités, c’est celle qu’elle a préférée. De
plus, a I’énonceé J aime ['improvisation, il est étonnant de constater qu’elle a octroy¢ la cote 4 sur
une possibilité de 5 dont la signification est : Cela correspond bien a mes préférences, soit I’un
des deux plus forts énoncés de cette partie de son questionnaire. D’autre part, elle précise que les
étapes qu’elle a le moins aimées dans les deux taches diagnostiques sont les présentations.
Pourtant, elle a aussi considéré que lors de la présentation de la création, c’est I’étape ou elle a le
mieux performé (F B, questionnaire PD, 2018). Lors d’un entretien elle mentionne : « C’est la
partie de I’anxiété que j’aime pas, c’est juste avant de présenter [en création et en interprétation].
C’est comme pour une présentation orale, j’oublie tout, tout, tout d’un coup. Méme si j’essaie
dans ma téte de me rappeler un peu c’est quoi. [...] Puis 13, je me dis, si avant la picce je suis pas
capable de m’en rappeler. Quand je vais étre sur la scéne, je vais étre encore moins capable de

m’en rappeler » (F B, premier entretien, 11, 2018).
Elle explique aussi certaines contradictions de son questionnaire : « Oui, c’est vrai je préfére

inventer, je préfére I’improvisation, mais je trouve, personnellement, que je suis moins bonne en

improvisation. Puis un texte ¢a me stresse vraiment plus. [...] En art dramatique en général,

77



quand je stresse, c¢’est parce que je veux vraiment apprendre mon texte par cceur » (F B, premier

entretien, 11, 2018).

Pour cette ¢éleve, bien qu’elle démontre plus de motivation dans la création, elle fait face
davantage aux défis de cette compétence a cause du stress, de son anxiété et de sa peur d’étre
jugée par les autres ¢€léves. Elle participe peu aux activités d’exploration d’improvisation
spontanées. En interprétation, méme si elle a peur d’avoir des trous de mémoire, elle semble plus
a laise sur scene. Il ne faut pas oublier qu’elle est une nouvelle éleve du Collége et de la classe
d’art dramatique qui se cotoie pour la troisiéme année. Il est donc important de prendre en
considération ces €léments pour trouver les bonnes stratégies pour 1’aider. Lui faire prendre
conscience de ses belles capacités et établir un climat de travail qui lui permettra de mieux se

sentir dans la classe pourra certes aider cette €¢léve a gérer son stress lors des présentations.

4.5.1.3 FILLE C

La FILLE C est aussi une nouvelle éleve du Collége qui, contrairement aux deux autres filles
participant a I’étude, n’a jamais fait d’art dramatique. Elle est issue de I’immigration et le frangais
n’est pas sa langue maternelle. Par rapport a la moyenne de la classe, cette éléve a eu une cote
F + peu ¢levée avec 51,1 %. Elle offre donc un portrait plutét équilibré du continuum. Elle
exprime ses difficultés dans les matiéres de base ainsi : « En math puis frangais, depuis que je
suis jeune, c’est un peu difficile pour moi, mais j’essaie » (F C, premier entretien, 11, 2018).
Pendant les taches diagnostiques, ses difficultés en interprétation étaient particuliérement
observables. En plus de démontrer de la difficulté a mémoriser un texte, elle a surtout un réel
probléme a se concentrer et décroche beaucoup. Le décrochage fait aussi obstacle a la qualité de
ses exercices d’improvisation méme si celle-ci semble plus a Iaise a prendre des risques dans ce

type de taches (grille d’observation F, 09-10, 2018).

Pourtant la FILLE C affirme qu’elle connaissait son texte par cceur pendant les répétitions : « Je
suis arrivée sur la scéne, puis j’ai comme, oublié. A cause du stress... C’est bizarre. » (F C,
premier entretien, 11, 2018). Elle attribue également son probléme de concentration au stress :

« Des fois je suis juste pas capable de me concentrer. Comme, je me concentre pis toute, mais je
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pars a rire. [...] Il y avait aussi mes amies devant moi. Ca fait que ¢a stresse encore plus parce
qu’elles te regardent » (F C, premier entretien, 11, 2018). Le poids du regard de 1’autre et le stress
sont aussi des facteurs importants sur lesquels il est important comme enseignante d’agir en
classe. Mes interventions pourraient I’aider a mieux se concentrer sur scéne et éviter les
décrochages. 1l faut aussi considérer que c’est une éléve débutante qui n’a pas d’expérience en art

dramatique. Il faudra donc lui donner des consignes explicites sur certains aspects du jeu.

4.5.1.4 GARCON A

Selon le questionnaire sur les préférences cognitives et sociales F + et M +, le GARCON A a eu
la cote 51,1 % en M +. Selon ce mode¢le, il démontre donc un portrait plutoét équilibré de ses

préférences.

L’¢leve dresse ainsi son portrait scolaire : « Ma matiere préférée c’est I’éducation physique, parce
que j’aime ¢a bouger. [...] ma maticre la plus forte, je crois que c’est, science. [...] la moins forte
c’est frangais, puisque j’ai de la dysorthographie [et aussi] histoire » (G A, premier entretien, 11,

2018).

Bien que I’¢éléve se débrouille assez bien en création, qu’il soit capable d’incarner un personnage
et de montrer ses intentions de jeu, il a de grandes difficultés en interprétation. Son regard est
dirigé par terre, il dit son texte sans intention et ne propose pas de moyens vocaux ou corporels

pour démontrer les caractéristiques de son personnage (grille d’observation G, 09-10, 2018).

Lors du premier entretien, il explique ses défis ainsi: « Parce que je trouve ca difficile d’en
méme temps réciter le texte et de jouer un personnage. [...] Dans ma téte, c’est plus occupé a
relire le texte, qu’a penser a faire mon personnage. [...] Puis aussi, d’habitude je me dis que je
vais focusser sur la partie la plus importante de I’examen [...]. Normalement, c’est plus important
de faire le texte par cceur, que de jouer le personnage sur la scéne » (G A, premier entretien, 11,

2018).
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Cette perception que la mémorisation soit la tache la plus importante pour 1’évaluation est
¢tonnante quand on considere que les critéres d’évaluation sont toujours annoncés et que la
mémorisation n’a, dans les faits, pas plus de poids sur 1’évaluation que les autres critéres, méme
si ce dernier pourrait toutefois influer le résultat pendant la représentation. Pour soutenir ce
garcon a maintenir sa motivation a interpréter des textes, il faut donc 1’aider a réduire sa charge

mentale lorsqu’il interpréte un texte mémorisé.

4.5.1.5 GARCON B

Le GARCON B est un ¢léve dont le portrait cognitif est a 56,6 % en M +, il se trouve donc au
bout du spectre des préférences dites masculines du groupe de garcons. C’est un ¢€léve peu
loquace et les entretiens ont demandé quelques échanges pour permettre de dresser un portrait
scolaire de 1’¢éléve. Au cours des entretiens, il mentionne aimer la géographie et I’histoire et avoir
des difficultés en francais et en anglais. Il m’explique également avoir un TDAH, ce qui ne ’aide

pas beaucoup.

C’est un exemple parfait, peut-étre a cause de son trouble du déficit d’attention, d’éleve dont la
motivation est fragile. Que ce soit dans le cadre d’un travail d’interprétation ou de création, il est
peu enclin a maximiser son temps de travail en équipe. Il est toutefois capable de trouver de
bonnes idées lors des exercices d’improvisation (grille d’observation G, 09-10, 2018). Selon son
questionnaire post-diagnostique, il préfeére inventer ses propres histoires, d’un autre coté,
I’interprétation d’un texte et sa mémorisation ne correspondent pas du tout a ses préférences
(G B, questionnaire PD, 2018). Voici comment il explique ses difficultés par rapport a la
mémorisation : « J’ai une bonne mémoire, mais apprendre mon texte c’est quelque chose que
j’arrive pas a faire. [...] je veux dire je vais étudier pendant tant de temps. Apres dix minutes, je
suis plus capable » (G B, premier entretien, 11, 2018). Le GARCON B aura besoin de soutien

pour se centrer sur la tiche et pour persévérer dans ses apprentissages.

4.5.1.6 GARCON C

Le GARCON C a obtenu la cote M + 51,1 %. Il dresse ainsi son portrait d’éléve : « Je suis bon en

¢ducation physique, ¢’est ma matiere préférée. [...] Je me débrouille pas mal en art dramatique et
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en francais aussi. [... M]a faiblesse serait plus les mathématiques, car cela demande... des
problémes, des exercices, des démarches, des calculs [...] cela est parfois un peu compliqué pour

moi » (G C, premier entretien, 11, 2018).

Cet ¢leve montre surtout des difficultés en création et une force et une préférence en
interprétation. Selon mes observations en classe, il hésitait souvent a faire les exercices
d’improvisation, il ne se portait pas volontaire. La création finale avec ses coéquipiers était faible
sur le plan de la structure. Cependant, son interprétation s’est bien déroulée. Toutes en nuances,
les intentions étaient bien campées et le texte était bien intégré (grille d’observation G, 09-10,

2018).

Il explique ainsi ses difficultés en création, particulierement en improvisation : « La plupart du
temps, j’ai des idées, mais genre, floues, je le sais pas si je devrais aller le faire... je pourrais dire
que je suis un gars quand méme trés hésitant. Parfois, je suis pas stir de moi-méme » (G C,
premier entretien, 11, 2018). L’¢éleve affirme d’ailleurs clairement sa préférence pour la
compétence interpréter : « En fait, pour étre honnéte, je pense que j’aime mieux |’interprétation
que la création. Parce que I’interprétation tu mémorises un texte. Et aussi... j’aime mieux qu’on
me dise quelle intonation je dois faire que de me créer moi-méme 1’intonation » (G C, premier

entretien, 11, 2018).

Le GARCON C a donc une problématique semblable a la FILLE A. Il manque de confiance en
lui pour mieux créer et avoir confiance en ses idées. Il doit aussi trouver des stratégies pour éviter
de manquer d’inspiration en création ou méme en improvisation spontanée. En plus de ces divers

défis, il a aussi besoin d’apprendre a mieux structurer ses idées.

4.5.2 Tache de création expérimentale

Cette situation d’apprentissage intitulée Le thédtre c’est du sport a pour intention pédagogique
d’amener 1’¢éléve a exploiter la mise en scéne en créant une métaphore. Dans ce cas, il s’agit de
faire des liens entre la thématique des sports et les relations humaines. La situation

d’apprentissage se divisait en plusieurs activités, dont la tempéte d’idées, les fresques combinées
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et I’'improvisation. Tout au long de la description du déroulement de la séquence pédagogique, je

décrirai les différentes stratégies d’enseignement appliquées et leur impact sur les éleves.

L’analyse des réactions des cas a 1’étude sera généralement concentrée sur les réactions de la
FILLE A, de la FILLE B et du GARCON C en ce qui concerne la tiche de création puisque ce
sont les éleves qui ont démontré le plus de difficulté dans ce type de tache lors de la tache

diagnostique.

Tempéte d’idées

Deux choix s’offraient a 1’¢léve pour réaliser cette tdche en équipe : a 1’écrit ou a partir
d’improvisation. Les ¢€léves faisant la tempéte d’idées a 1’€crit travaillaient de fagon autonome
tandis que j’animais I’activité d’improvisation avec les autres éléves. Je profitais des moments de
consultation avant les improvisations pour intervenir sporadiquement dans les équipes qui
travaillaient a 1’écrit sur les grandes feuilles de tempéte d’idées. Dans ce contexte, il était donc
trés réaliste d’offrir les deux choix aux ¢éléves simultanément. C’était aussi une fagcon de mettre
en application la différenciation des structures, des types de production et d’offrir des choix aux
éléves pour les motiver a exécuter la tiche. A la fin de Dactivité, les deux groupes ont été

rassemblés afin de mettre en commun les idées trouvées de part et d’autre.

Chez les filles, il n’a pas été surprenant de constater que les FILLES A et B aient choisi de faire
la tache sur papier, étant donné leur stress lors d’activités spontanées alors que la FILLE C avait

choisi de faire ’improvisation (journal de recherche, 11, 2018).

Reconnaissante de 1’aide que ce que son choix lui a apporté, la FILLE A explique : « [...] j’ai
toujours été comme plus portée a écrire mes idées, qu’a les dire ou a les acter. » (F A, second

entretien, 01, 2019).
La FILLE B explique son choix par les influences de ses pairs : « Parce que probablement mes

amies, ont décidé de faire la tempéte d’idées [a I’écrit], puis j’avais envie d’étre avec elles. Mais

aussi, en général, dans la vie, [...] je suis plus quelqu’un de géné avec des gens que je connais
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pas, [...] [La,] j’avais aucune raison d’étre génée, parce que j’étais assise avec toutes mes

meilleures amies. Puis on parlait » (F B, second entretien, 01, 2019).

Chez le groupe de garcons, méme si le choix était aussi offert, aucun n’a choisi de faire la
tempéte d’idées a I’écrit (journal de recherche, 12, 2018). Le GARCON C est demeuré malgré
tout seulement observateur avec quelques autres garcons qui ne voulaient pas vraiment faire de
I’improvisation, mais qui ne voulaient pas écrire non plus. Le GARCON C a justifié¢ son choix,
pour les bénéfices qu’il en retire en tant que spectateur puisque les membres du groupe sont
susceptibles d’alimenter son imaginaire : « [...] ¢a me donne des idées quand je vois d’autres

personnes [le faire] » (G C, second entretien, 02, 2019).

Fresques combinées et improvisations : formation des équipes

Les fresques combinées est un exercice de tableaux immobiles créés en équipe par les éléves qui
doivent respecter un théme sportif ou relationnel imposé. Ces fresques formées corporellement
par les éléves en quelques secondes donnent 1I’impression de photos de personnages dans 1’action.
Tout de suite apres cette activité, les éléves ont fait de I’improvisation sur les thématiques du

sport et des relations humaines pour continuer la phase d’inspiration.

J’ai piloté ces activités avec les filles avant les gargons. Je voulais créer des équipes hétérogenes
et homogenes en me basant sur le modele du continuum M + ou F + pour vérifier si cela aurait un
impact sur les résultats. Mais les observations n’étaient pas assez significatives pour que je
retente I’expérience avec les gargons. Le modéle ne m’a pas permis de démontrer que celui-ci
pourrait guider la formation d’équipes pour soutenir le travail des ¢léves en difficulté. De plus,
les profils M+ et F+ étant également distribuée chez les garcons, il aurait été difficile de faire des
groupements significativement homogenes ou hétérogeénes. Ce ne sont que les affinités entre les
coéquipicres qui ont amené les moments de complicité dans le jeu (journal de recherche, 11,

2018).

Pour I’activité des fresques combinées, 1’aspect compétitif entre les équipes que j’ai établi dans

I’animation de cet exercice, tant chez les filles que chez les gargons, a toutefois suscité plus
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d’enthousiasme chez ces derniers. C’est une stratégie, qui, nous le verrons plus loin dans ce

chapitre, a été gagnante aussi en interprétation (journal de recherche, 12, 2018).

Improvisations : filet de sécurité **

C’est la stratégie d’enseignement sur laquelle je comptais particulierement pour soutenir les
¢léves en panne pendant les improvisations. Cette stratégie avait comme objectif d’offrir a 1’¢leve
qui le désire de demander un soutien, un « souffleur » d’idées en coulisses. Le filet de sécurité
pouvait étre 1’enseignant ou un éleve de la classe. L’expérimentation a créé un contexte artificiel
pour utiliser le filet de sécurité, car tous les €léves avaient la possibilité d’avoir recours a cette
stratégie. Dans un contexte normal d’enseignement, le filet de sécurité serait une stratégie de
dépannage pour un €léve bloqué en improvisation. Apres I’activité, j’ai fait un entretien spontané
avec les ¢léves des deux groupes pour connaitre leurs impressions et c’est effectivement ce qui
est ressorti des commentaires. « Je trouvais ¢a moins fluide qu'une impro sans filet de sécurité,
parce qu’on se fiait trop a ce que la personne nous donne des idées » (F 21, entretien filet, 11,
2018%). « C’était correct, mais ¢a empéchait de penser a ce qu’on allait faire en improvisation.
On avait trop confiance a prendre notre filet de sécurité » (G 13, entretien filet, 12, 2018). C’était

ainsi, car la plupart des éléves qui utilisaient le filet de sécurité n’en avaient pas vraiment besoin.

Cependant, dans des interventions tres ciblées, cela pourrait se révéler rassurant. « Moi, je trouve
que c’est une bonne idée pour ceux qui ont beaucoup plus de difficulté en improvisation. Juste de
savoir que quelqu’un peut t’aider, je trouve que c’est bon. C’est bien » (G 27, entretien filet, 12,
2018). « Dans mon cas ¢’était plus rassurant, que stressant. Comme je savais que si jamais j’avais
un gros blanc, le filet de secours, pouvait m’aider a trouver des idées » (F A, entretien filet, 11,
2018). La FILLE A ajoute méme dans son entretien final : «J’ai jamais été a l’aise en
improvisation de sortir mes idées sans réfléchir avant. On aurait dit que de choisir une personne

en qui j’ai confiance pour m’aider si j’avais un blanc, ¢a faisait juste me rapporter un petit brin de

* Dans cette section, quelques citations d’entretiens réalisés aprés 1activité d’improvisation avec filet de sécurité
aupres de tous les éléves des deux classes ont été ajoutés pour mieux mesurer I’impact de cette stratégie
d’enseignement sur les apprentissages des éleves.

4 Les entretiens spontanés réalisés avec tous les éléves aprés ’activité d’improvisation seront identifiés ainsi F pour
filles ou G pour gargons, le numéro de I’¢leve s’il s’agit d’un autre éléve que ceux sélectionnés pour 1’étude de cas
ou la lettre qui identifie 1’éléve de la recherche.
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confiance puis de me dire que j’étais capable de le faire puis que, si ¢a allait mal, y’avait

quelqu’un qui pouvait m’aider » (F A, second entretien, 01, 2019).

Pour la FILLE B et le GARCON C, le filet de sécurité a ét¢ moins utile a leurs yeux. « [...] le
temps que je me penche pour entendre ce qu’elle dise pour que je pense a son idée pour que je la
mette dans la scéne. Tout le monde arrétait [...] je trouvais que ca ralentissait toute la picce. Puis
au final, ca me stressait plus qu’autre chose, parce que j’avais 1’idée de quelqu’un d’autre. Donc
la, je me sentais obligée a faire son idée. Ca m’a pas trop aidée le filet de sécurité » (F B, second
entretien, 01, 2019). « [...] j’avais pas envie d’avoir un filet de sécurité, parce que, j’avais peur
que peut-Etre ca me déconcentre, parce que [...] quand quelqu’un te donne une idée, il faut la
faire vite pour pas perdre trop de temps. Moi, j’ai envie de planifier I’'idée comme il faut avant de
la faire a la place que quelqu’un me dise quoi faire dans les pieces » (G C, second entretien, 02,

2019).

En conclusion, le filet de sécurité est donc une stratégie d’enseignement qui peut, dans certains
cas ciblés, aider 1’¢leve pendant une improvisation. Ce role devrait étre réservé a 1’enseignant
pour éviter la confusion et maintenir la fluidité du jeu. Sinon, la stratégie peut devenir une source

de stress de plus pour I’¢éleéve qui est déja en difficulté.

Elaboration de la création : formation des équipes

Dans le cadre 1’¢élaboration de la création, j’ai proposé aux éléves de former eux-mémes leurs
équipes. J’avais comme objectif de les motiver et de créer un climat de confiance, un contexte ou
il se sentent bien. Malgré le fait que les équipes étaient formées de plusieurs personnes (entre
quatre et sept), ce qui peut parfois nuire au travail d’équipe, j’ai observé que cette liberté dans le
choix des partenaires de jeu a favorisé leur engagement dans la tache. Par exemple, la FILLE C
est sortie de sa coquille, elle et ses coéquipieres ont été trés actives en répétition (journal de
recherche, 12, 2018). Le GARCON B, qui est souvent a la remorque de ses autres coéquipiers

pendant la création, a donné des idées (journal de recherche, 12, 2018).

De facon générale, je n’étais pas étonnée des choix de coéquipiers de chaque ¢éléve. Chez les

filles, comme chez les garcons, ce choix par affinités a été gagnant sauf dans le cas de I’équipe de
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la FILLE B. En effet, dans ce cas-ci, étre avec ses meilleures amies n’a pas été trés efficace. Les
membres de 1’équipe étaient peu centrés sur la tche, parlaient beaucoup et n’étaient pas souvent
dans I’action (journal de recherche, 12, 2018). L’équipe de la FILLE A a bien travaillé, cependant
cette derniére semblait timide et exercait peu de leadership dans le travail (journal de recherche,

12,2018).

Chez les garcons, le projet sur la thématique des sports a suscité ’intérét de la classe, davantage
que le précédent sur les rencontres élaboré en tache diagnostique alors que je n’ai pas remarqué

cette différence chez les filles (journal de recherche, 12, 2018).

Présentation des créations

Les présentations des créations se sont généralement bien déroulées. La notion de métaphore n’a
pas été bien comprise par toutes les équipes, mais généralement, les éléves ont mieux structuré
leurs présentations que dans le cas de la tache diagnostique. Le fait que I’année scolaire soit plus
avancée a peut-Etre contribué a ce que les €éléves mettent en pratique des apprentissages réalisés
auparavant. De plus, les membres des classes se connaissant davantage, les éléves se sentaient

peut-&tre plus a I’aise a jouer devant leurs pairs.

Du c6té de la présentation de 1’équipe de la FILLE A, bien qu’elle se soit bien déroulée, j’ai
observé qu’elle y occupait un role effacé dans la création de son équipe. La prestation de I’équipe
de la FILLE B était peu préparée. La présentation était trés improvisée. La stratégie de formation
des équipes n’avait effectivement aidé ni cette éleéve, ni ses coéquipieres. Cette dernicre était
tellement anxieuse de présenter qu’elle en a été malade. En ce qui concerne la FILLE C, celle-ci a

démontré beaucoup de progres, surtout pour la qualité de sa concentration (journal de recherche,

12,2018).

Le GARCON A a trés bien répondu aux attentes de la création et y jouait un role prépondérant
dans son équipe. Le GARCON B, pour sa part, a choisi un role plutdt en retrait, bien que son
équipe n’ait pas beaucoup répété dans I’action, les membres ont assez bien répondu aux

exigences de la tache (journal de recherche, 12, 2018). De son coté, le GARCON C avait un rdle
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relativement important dans sa présentation, mais 1’organisation de I’équipe était déficiente par

manque de planification.

4.5.3 Tache d’interprétation expérimentale

La tache d’interprétation s’inscrivait dans la suite de la tache de création en amenant 1’¢leve a
travailler la mise en scéne, mais cette fois en faisant un exercice de style. Ayant pour titre Le
thédtre c’est plus encore la tache d’interprétation demandait aux équipes d’intégrer une
contrainte a la maniére de a la mise en scéne d’un extrait de théatre contemporain. La scéne
devait tout d’abord étre présentée d’une facon plus traditionnelle et refaite ensuite avec une

contrainte d la maniére de® choisie parmi celles expérimentées dans un exercice.

Pour cette tache, les observations seront surtout concentrées sur la FILLE C, le GARCON A et le
GARCON B, puisque ce sont ces éléves qui ont été sélectionnés en fonction de leur difficulté

dans cette compétence lors de la tiche diagnostique.

Parmi les stratégies pour susciter la motivation a I’interprétation, plusieurs choix ont été offerts

aux ¢€leves : les textes, les partenaires et la contrainte de jeu. En voici le déroulement détaillé.

Choix des textes

Les textes ont été sélectionnés pour susciter l'intérét des éléves, particulierement les garcons qui
selon notre hypothése de départ et nos observations en classe semblent éprouver davantage de
difficulté¢ pour s’approprier le texte en interprétation. J’ai donc proposé des scénes avec des
personnages savoureux et des thématiques qui piquent la curiosité. Des genres et des styles
différents : intrigue, comédie, drame. Le choix du texte a interpréter revenait a 1’équipe selon les

Intéréts communs.

Les ¢éleves ont apprécié cette fagon de faire comme nous 1’explique le GARCON A : «[...] je
trouvais que c’était un texte plus intéressant, puisqu’ils parlaient entre un policier, puis un

criminel [...]. C’était plus intense. De plus, moi je suis intéressé par la police parce que plus tard,

% Voici quelques exemples de contraintes : a la maniére des cowboys, de politiciens, d’un mauvais téléroman, etc.
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c’est ¢a que j’aimerais faire » (G A, second entretien, 02, 2019). Pour le GARCON B, choisir son
texte au lieu de se le faire imposer a eu un certain impact sur sa motivation a interpréter un texte.
Lorsque je lui demande si cela 1’a motivé, il me répond : « Oui, un peu plus, parce que ¢’est [moi]
qui choisissais ce que [je] voulais faire, [...] je préfere ca [plutdt] que [lorsque] c’est imposé »
(G B, second entretien, 02, 2019). La FILLE C a apprécié aussi le fait de choisir son texte pour
I’aider a le mémoriser surtout considérant le fait que le frangais n’est pas sa langue maternelle,
c’est encore plus difficile pour elle lorsque le texte comprend des expressions québécoises. « T es
comme pas forcée [a prendre un texte avec] des mots que t’es pas vraiment capable de dire [ou]

des phrases plus longues que tu sais que tu vas tout oublier [...].

Activité 1 : Exercice de mise en scéne a la manieére de

L’exercice préparatoire effectué¢ avec le texte neutre le Sofa s’est déroulé en formant des équipes
spontanément. Les équipes différaient de celles du texte final. La FILLE B a encore peu travaillé
debout, ce qui a paru dans la présentation. La FILLE A, se sentant dans son ¢lément, a bien fait
(journal de recherche, 12, 2018). Cet exercice d’interprétation les a mis en confiance, car
I’apprentissage du texte n’était pas nécessaire. C’est d’ailleurs la principale raison qui a permis a
la FILLE C d’aimer le fait de travailler un texte : « Ca, c’était vraiment comme le fun. Parce que,
genre on avait le texte dans nos mains, puis si on se trompait, c’était pas grave, on pouvait
comme regarder sur la feuille. Méme si on n’avait pas beaucoup de temps. C’était pas stressant »
(F C, second entretien, 01, 2019). Méme impression chez la FILLE B : « Etant donné qu’on avait
droit a notre texte, on pouvait le lire. Donc ¢a m’a permis d’étre plus en confiance. Parce que je

I’ai quand méme assez lu » (F B, second entretien, 01, 2019).

Du coté des gargons, 1’exercice a été timidement exécuté par le GARCON B, assez bien réussi
par le GARCON A et plus ou moins ¢élaboré pour le GARCON C. La réussite des éléves en
difficulté a été trés dépendante des partenaires avec lesquels ils ont travaillé. Les GARCONS B
et C avaient des partenaires plus faibles et le GARCON A ¢était avec un ¢€leve tres habile dans les
deux compétences de jeu. La formation des équipes devrait donc respecter un équilibre fragile
entre les forces et les défis des éléves tout en respectant leurs affinités envers leurs partenaires de

jeu (journal de recherche, 01, 2019).
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Mémorisation
Enseignement explicite de stratégies de mémorisation

Lors de cette phase d’enseignement, les ¢€léves ont tout d’abord partagé leurs stratégies de
mémorisation. Nous avons validé les stratégies qui sont gagnantes et celles qui le sont moins.
Voici quelques stratégies proposées :

* Apprendre peu de texte a la fois pour éviter la surcharge cognitive;

e Demander a quelqu’un de jouer les autres personnages ou utiliser une application

numérique du type Off Book!”' pour enregistrer les répliques des autres personnages.

e Eviter d’apprendre le texte a la derniére minute.

e Trouver un lieu adéquat pour apprendre son texte.

¢ Dire le texte a haute voix pour exercer la mémoire auditive.

e Faire d’autres actions en disant le texte, par exemple : lancer une balle.

e FEtc.

Parmi les stratégies de mémorisation enseignées, la méthode d’utiliser une balle pour faire une
répétition a [’italienne™ avec des partenaires a été proposée pour inciter les éléves a faire
travailler la mémorisation en 1’associant avec un geste physique. Chez les filles, seulement une
équipe a répété avec la balle tandis que chez les garcons plus de la moitié des équipes ont
demand¢ une balle a un moment ou un autre du travail de mémorisation (journal de recherche,

01, 02, 2019).

La FILLE C reconnait que I’enseignement des stratégies de mémorisation lui a permis de changer
ses facons de faire : « [Avant,] quand je révisais mon texte c’était comme toute ensemble, je
révisais, je révisais [sans y parvenir]. Mais y a une fille qui [a proposé] juste d’utiliser quelques
mots [a la fois], puis apres [ajouter] quelques mots, puis tu révises [I’]Jensemble [de ce que tu as

appris]. Ca, ¢a m’a aidé » (F C, second entretien, 01, 2019).

' Off Book! est une application numérique pour iPhone ou iPad spécialisée pour I’apprentissage de textes

dramatiques créée par Steve Lugovsky. @2014 The Lyoness Group, inc.

32 Selon le Dictionnaire de la langue du thédtre une italienne, « [c]’est une répétition faite d’une voix neutre, a

toute vitesse, sans mettre le ton, afin de contrdler la mémorisation du texte et ne pas fatiguer le comédien »
(Pierron, 2002, p. 283).
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Pour la FILLE B, la mémorisation du texte s’est grandement améliorée entre le début de 1’année
scolaire et la fin de I’expérimentation. Elle a utilisé plusieurs stratégies comme par exemple :

« Le fait de relire son texte un peu chaque soir » (F B, second entretien, 01, 2019).

Du cété des gargons ayant des problemes de mémorisation, ils n’ont pas eu I’impression que
I’enseignement de stratégies les a aidés a mémoriser leur texte. C’est particulierement vrai pour le
GARCON B : « C’est pas que je suis pas capable, c’est juste que genre, ¢a m’ennuie, ¢a fait que
je le fais pas tant. [...] Ca ne me motive pas, ¢a fait que j’oublie un peu tout ». Aussi, « c’est les
idées de quelqu’un d’autre, c’est plus compliqué a comprendre que si c¢’était un texte qu’on
écrirait, nous-méme (G B, second entretien, 02, 2019). Le GARCON A ne croit pas non plus que
cette étape d’enseignement explicite lui a été de grand secours méme s’il a été vraiment meilleur
pour mémoriser le second texte que dans la tiche diagnostique. Il a préféré « utiliser I’ancienne
qui avait quand méme bien fonctionné a place de la remplacer » (G A, second entretien, 02,

2019).

Concours de mémorisation

Le concours de mémorisation n’a été expérimenté que dans la classe des gargons, j’avais
vraiment besoin de vérifier si cela susciterait leur motivation a apprendre leurs textes (ce qui,
dans I’ensemble du groupe des filles, n’avait pas nécessairement été¢ un enjeu important dans le
cadre de la tiche d’interprétation diagnostique). De plus, une contrainte de temps m’a empéchée

de le faire dans ce groupe. J’ai donc prioris¢ chez elles le travail en action de la mise en sceéne.

Chez les garcons, j’ai pris moins de temps sur ’enseignement explicite des stratégies de
mémorisation, car je sentais que, malgré le fait que je les incitais a participer et a partager des
stratégies gagnantes, peu le faisaient. Dés que j’ai annoncé qu’il y aurait un concours a la fin du
cours pour I’équipe ayant le mieux appris son texte, les éléves se sont animés et ont commencé a
me poser de multiples questions sur les régles de fonctionnement du concours et 1’enjeu pour

I’équipe gagnante (journal de recherche, 01, 2019).

Ca a ¢té d’ailleurs I’activité préférée de la tache expérimentale (incluant celles de création et

d’interprétation) du GARCON A « puisque c¢’était en équipe, donc tu pouvais parler avec tes
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amis [...]. Je trouvais ¢a quand méme intéressant de juste apprendre le texte et de pas le mettre
sur scene et puis dans un cadre moins stressant qu’un examen, c’était juste I’apprendre » (G A,
second entretien, 02, 2019). Lorsque je lui demande ce qu’il pense du contexte de compétition
que j’ai installé, il me répond qu’il aime la compétition car : « Moi je fais du sport, 1a » (G A,
second entretien, 02, 2019). En contrepartie, pour le GARCON B, c’est I’activité la moins
appréciée, et ce, méme si j’ai ajouté une petite touche compétitive. Cela n’a pas modifi¢ sa
perception au regard de la mémorisation d’un texte : « je ne suis pas bon pour apprendre des
textes » (G B, second entretien, 02, 2019). Il faut dire que le GARCON B part de loin, il a toute
une estime de soi a rebatir. Se préservant de 1’échec, il baisse les bras avant méme de se mettre a
la tache, étant convaincu qu’il ne réussira pas. Du co6t¢ du GARCON C, sa force pour la
mémorisation s’est confirmée ici, car il faisait partie des gagnants du concours et, de plus, sa
maitrise du texte a été aussi démontrée lors de la présentation (journal de recherche, 01-02,

2019).

Travail du texte et mise en place

Dans la classe des filles, j’ai combiné le travail de mémorisation et de mise en place. Lorsque les
¢leves ont choisi leurs textes, je leur ai laissé encore la liberté de choisir des coéquipiéres, mais
en imposant une contrainte : celles-ci devaient étre différentes de celles de la création. Ainsi,
j’étais certaine que la FILLE B ne se retrouverait pas dans une situation qui pourrait lui nuire
avec des amies qui ne sont pas centrées sur la tache. Elle avait quand méme le choix d’étre avec
des coéquipicres avec lesquelles elle se sentait a I’aise, mais qui travailleraient au lieu de discuter.
Cette stratégie s’est révélée tres bénéfique pour elle, car ¢’était la premicre fois que je la voyais si
active en répétition (journal de recherche, 12, 2018). La FILLE B reconnait que c’était pour elle
la situation idéale en la comparant avec la création diagnostique qu’elle avait montée avec une
¢éleve de la classe qu’elle ne connaissait pas : « Je travaille mieux certainement en étant avec des
amies avec qui je m’entends bien. Tandis que si disons, avec (X), je la connaissais vraiment pas,
j’étais vraiment génée, je stressais de donner des mauvaises idées, puis qu’elle aime pas ¢ca »

(F B, second entretien, 01, 2019).

Comme chez les gar¢ons, une période entiere avait été consacrée a travailler la mémorisation, j’ai

donc octroyé une période supplémentaire pour travailler sur les présentations. C’était une bonne
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décision, car plusieurs équipes n’auraient pas été prétes a présenter dans les temps originalement
prévus, en particulier celle du GARCON C. Pendant cette derniere période de travail sur les
scenes, ils étaient en général assez engagés. Le GARCON A a oublié d’apporter son texte, mais il
a bien travaillé. Le GARCON C, lui, était aussi engagé dans le travail, comme a son habitude en
interprétation. Du c6té du GARCON B, qui a normalement tendance a ne pas étre centré sur la

tache, il a cette fois passé la période a travailler son texte (journal de recherche, 01, 2019).

Présentations des interprétations

Les résultats des présentations ont été assez concluants chez les filles. Comme a son habitude
lorsqu’elle présente un texte dramatique a interpréter, la FILLE A semble a ’aise sur scene et
beaucoup plus confiante qu’en création. Je remarque un progres évident pour la FILLE B qui est
davantage concentrée qu’avec ses coéquipicres de la création. La FILLE C a aussi démontré une
meilleure concentration et moins de difficulté de mémorisation que lors de la tiche diagnostique
(journal de recherche, 12, 2018). Elle considere d’ailleurs que c’est un des éléments qu’elle a le
plus amélioré depuis le début de 1’année grace aux stratégies mises en place : « Je pense que si on
a plus de textes a apprendre, ¢a va plus rentrer dans ma téte. Je vais plus étre capable de les

¢tudier, [de] les apprendre » (F C, second entretien, 01, 2019).

Du c6té des garcons, le GARCON C a démontré encore a quel point c’est la compétence en
interprétation avec laquelle il est le plus confortable. Sa présentation était nuancée et il semblait
plus str de lui qu’en création. Le GARCON B ne savait toujours pas son texte, malgré tous ses
efforts depuis le début du projet. Pour le GARCON A, la mémorisation était beaucoup mieux
maitrisée que lors de la tache diagnostique. Cependant, il semble avoir eu beaucoup de difficulté
a se mettre dans la peau de son personnage et a joué moins naturellement qu’en création (journal
de recherche, 01, 2019). Ce dernier attribue cette difficulté a la surcharge cognitive que
représente le fait de jouer un texte qui est mémorisé.

C’est sir que [...] je suis trés dans ma téte pour penser au texte. [... A] la
présentation, [...] je pense pas vraiment & mon personnage. [...] donc peut-étre mieux
apprendre, comme ¢a je serais moins stress¢é pour le texte [...] pour penser
[davantage] a mon personnage et comment bien I'interpréter (G A, second entretien,
02, 2019).
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4.6  Synthése des résultats

Dans cette partie de ce chapitre, je ferai tout d’abord une synthése des stratégies d’enseignement
utilisées et de leur efficacité. Je reparlerai du filet de sécurité, de techniques de différenciation
pédagogique, du fait d’offrir des choix, de I’enseignement des stratégies de mémorisation,
d’activités de compétitions, de la formation des équipes et j’ajouterai aussi des stratégies de
gestion de classe. Ensuite, je terminerai en présentant un modele théorique permettant de mieux
planifier des stratégies d’enseignement pour mieux interpréter et mieux créer en classe d’art
dramatique. La conception de ce modele illustrant les obstacles et les facteurs sociaux et
personnels influengant 1’éléve dans sa création et son interprétation a mené a 1’élaboration des
principes directeurs inspirés de ceux de la conception universelle des apprentissages pour mieux

intervenir aupres des éléves.

4.6.1 Résumé des stratégies d’enseignement
4.6.1.1 Différenciation pédagogique

Les stratégies pédagogiques proposées dans les tdches expérimentales ont offert aux éleves
I’occasion de différencier les contenus, les structures, les processus et les productions. Ce sont
des moyens facilitant I’organisation du pilotage des cours qui favorisent la motivation en

proposant aux €leves des choix correspondant a leurs préférences cognitives.

Différencier les productions, lors de la tempéte d’idées, a permis aux ¢€léves de faire I’activité
soit a 1’écrit, soit en improvisation. En ayant le méme objectif, c’est-a-dire de trouver des idées
pour la création, les €éléves ont pu choisir selon leurs préférences et leurs forces, ce qui a suscité
leur motivation et leur sentiment de compétence. En plus, la mise en commun des découvertes
des deux activités a aussi enrichi le travail de tous les apprenants. Le GARCON A explique que
le choix de faire de I’improvisation pour la tempéte d’idées convenait davantage a ses préférences
« puisque I’improvisation, t’es en mouvement, tu bouges, tandis que la tempéte d’idées, t’es assis
puis il faut que t’écrives, puis moi, je suis plus attiré par le mouvement que par 1’écriture » (G A,

second entretien, 02, 2019).
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Différencier les contenus, c’est-a-dire offrir a 1’éléve le choix du personnage ou du texte a
interpréter et ce, selon ses capacités et ses intéréts, a favorisé la motivation a mémoriser un texte
et a le jouer et ainsi a étre davantage investis dans la tdche. La FILLE B explique ainsi les
avantages de choisir son texte par rapport au fait d’avoir un texte imposé comme dans la tache
diagnostique : « C’était pas un texte vraiment trés attachant [le texte de la tache diagnostiquel].
Donc je pense que pour d’éventuels textes a apprendre, je pense que je préfere le choisir. De

prendre celui avec lequel je vais mieux travailler » (F B, second entretien, 01, 2019).

La différenciation des structures a été mise en pratique lorsque des sous-groupes de travail ont
été formés lors de la tempéte d’idées : un sous-groupe qui travaille de fagon autonome et 1’autre
sous-groupe qui a besoin du soutien de I’enseignant pour 1’animation de 1’activité. Grace a cette
pratique, j’ai regroupé les éléves selon leur style cognitif et en respectant leurs besoins
pédagogiques. « Méme si deux groupes font deux activités en méme temps, le fait d’avoir choisi
une activité qui peut se faire de facon autonome et une autre que je dois animer, cela m’a permis

d’offrir deux choix aux éléves » (journal de recherche, 11, 2018).

Différencier les processus d’apprentissage, c’est-a-dire les fagcons de faire pour apprendre, a été
bénéfique (par exemple, utiliser une balle pour exercer la mémorisation pendant les répétitions a
I’italienne s’ils en ressentaient le besoin ou encore faire des improvisations ou écrire pour trouver
des idées lors du processus de création). Puisque chacun a sa fagon d’apprendre, le fait d’offrir
différentes possibilités pour réaliser la tdche a certes contribué a mettre plusieurs éléves en

confiance, a exploiter leurs forces et a susciter leur motivation.

4.6.1.2 Offre de choix

Offrir des choix a chaque fois que c’est possible est I'une des stratégies d’enseignement les plus
conseillées pour assurer la controlabilité de la tache et la motivation des éléves (Caron, 1994).
Cette stratégie rejoint les stratégies de différenciations pédagogiques, mais [’intention
pédagogique n’est pas la méme : offrir des choix a des visées qui suscitent la motivation a faire
une tache tandis que la différenciation pédagogique vise une flexibilité pour respecter les fagons

d’apprendre de chaque éleéve. Choisir le texte, choisir le type de tempéte d’idées, choisir ses
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coéquipiers, choisir sa fagon de travailler sont diverses possibilités qui ont été offertes aux éléves
pendant les taches expérimentales comparativement aux taches diagnostiques qui ne permettaient

pas aux ¢leves plusieurs avenues possibles.

Les six ¢leves de 1’étude de cas ont d’ailleurs apprécié le fait de pouvoir faire des choix a un

moment ou un autre des derniéres créations et interprétations.

Pour la FILLE A, une des principales raisons qui I’a incitée a préférer la tdche d’interprétation
était le fait de pouvoir choisir son texte. Cela a aussi été gagnant pour la FILLE C, pour qui le

francais n’est pas la langue maternelle,

Méme s’il a été difficile pour le GARCON B d’étre motivé a interpréter un texte, le fait de choisir
son texte a jouer I’a un peu aidé puisque cela ne lui a pas été imposé. Le GARCON C, quant a
lui, a aussi été ¢logieux envers 1’idée d’offrir davantage de choix aux ¢€léves en art dramatique
puisque, selon lui, c’est motivant. « [Les €léves] peuvent voir ou ils se sentent le plus a I’aise ou
ils vont le mieux performer, puis ¢a, peut-étre que ¢a va mettre une plus grande amélioration en
art dramatique. A la place, [...] si on leur impose quelque chose qu’ils n’aiment pas. Ah ! La ! Ca
va étre encore plus difficile de les [...] motiver, parce qu’ils n’aiment pas ¢a » (G C, second

entretien, 02, 2019).

Cette stratégie d’enseignement aura donc fait I’'unanimité chez les six répondants, autant pour
I’interprétation que pour la création. Elle a non seulement contribué a motiver les éléves, mais
aussi a les sécuriser en leur permettant d’augmenter le sentiment de contrdlabilité¢ de la tache a

effectuer.

4.6.1.3 Formation des équipes

Dans le cadre de cette expérimentation, les stratégies de formation des équipes demandent a
I’enseignant de respecter 1’équilibre entre favoriser les affinités entre les €éléves pour qu’ils se
sentent a 1’aise et en confiance et d’assurer une certaine hétérogénéité pour que les éleves soient

centrés sur la tache et qu’ils se soutiennent les uns les autres.
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Le GARCON A exprime bien ce fragile équilibre dans son second entretien lorsqu’il souléve
I’importance de choisir ses coéquipiers : « Parce que c’est mes amis, puis je savais que si je
travaillais avec eux, je sais que j’allais avoir du fun et puis... un semblant de sérieux » (G A,
second entretien, 02, 2019). Lorsque je lui demande si ¢’est toujours bénéfique de travailler avec
ses amis, il répond : « je pense que pour avoir un travail qui va bien, il faut avoir des amis puis
aussi des personnes qui travaillent fort » (G A, second entretien, 02, 2019). Il reconnait tout de
méme que parfois ce n’est pas 1’idéal : « Ca arrive de choisir les mauvaises personnes, puis a
I’avenir je vais choisir d’autres personnes, parce que j’ai vu que ¢a ne s’était pas bien passé dans

I’équipe puis que le sérieux n’était peut-€tre pas la » (G A, second entretien, 02, 2019).

Pour la FILLE A, le fait de pouvoir choisir ses partenaires était rassurant : « Quand vous
m’imposez une personne, c’est pas que c’est moins difficile, c’est juste que, admettons je
m’entends pas bien avec une personne, [...] je vais moins étre portée a dire ce que je voudrais
faire comme création, je vais étre moins ouverte, qu’avec une personne [avec qui] je m’entends

tres bien » (F A, second entretien, 01, 2019).

Voici quelques exemples de stratégies pédagogiques expérimentées en classe qui m’ont permis
d’intervenir discrétement dans la formation des €quipes : observer les €léves lors de formations
de regroupements spontanés pendant des exercices; former ensuite des équipes en fonction des
affinités observées en classe; responsabiliser 1’¢éleve face a ses choix de coéquipiers; ’amener a
réfléchir sur sa capacité de travailler avec certains camarades qui sont susceptibles de nuire a la
qualité de son travail; imposer une contrainte pour la formation des équipes, comme de créer une

équipe différente qu’au dernier projet.

Ces stratégies se sont avérées efficaces, car elles offrent a 1’¢éléve la possibilité de choisir ses
coéquipiers, ce qui peut favoriser un sentiment de sécurité et susciter sa motivation a exécuter
une tache. Elles permettent également a I’enseignant de garder un certain contrdle sur la
formation des équipes afin d’éviter que plusieurs éléves faisant face aux mémes défis de

motivation ou de concentration soient regroupés.
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4.6.1.4 Enseignement explicite des stratégies de mémorisation

L’apprentissage des stratégies de mémorisation est essentiel pour aider les éléves a mieux
apprendre leurs textes. On tient souvent pour acquis que les éléves savent étudier, alors que ce
n’est pas nécessairement le cas. En interrogeant les éléves sur leurs facons d’étudier, certains
d’entre eux ont nommé¢ le fait qu’ils relisaient I’entiéreté de leur texte sans I’apprendre une petite
bouchée a la fois. C’est grace a cet enseignement qu’ils se sont rendus compte que leur facon de
faire n’était pas efficace a long terme. Ce temps consacré a nommer et exemplifier les stratégies
de mémorisation est donc une étape nécessaire pour certains ¢leves. Pour que celle-ci s’avere
efficace, il faut y revenir et vérifier si les éleves en difficulté les mettent en application. Comme
nous 1’avons vu, le GARCON B aurait eu besoin qu’on le soutienne davantage a long terme pour
que cela fasse une réelle différence pour lui, tandis que pour la FILLE C, cette prise de

conscience a été suffisante pour 1’aider a s’améliorer significativement.

4.6.1.5 Utilisation de la compétition pour susciter la motivation

Jai été impressionnée de voir a quel point le concours de mémorisation a mobilisé les gargons
pour exécuter une tache qui a la base pourrait les rebuter. J’ai pu constater aussi une amélioration
de la qualit¢ de la mémorisation des interprétations en général dans ce groupe lors des
présentations (journal de recherche, 01, 2019)>. Trouver des stratégies d’apprentissage dans un
contexte ludique en tenant compte des intéréts des éleves suscite I’intérét et rend la tiche moins

rébarbative.

4.6.1.6 Filet de sécurité

Le filet de sécurité se veut une stratégie d’animation d’une activité¢ d’improvisation spontanée qui
peut soutenir un ¢éléve en panne d’inspiration. Comme nous I’avons vu dans ce présent chapitre,
ce n’est pas une stratégie efficace pour tous les ¢léves et dans tous les contextes. Le filet utilisé

systématiquement peut nuire a la fluidité des improvisations et pourrait méme devenir une source

3 Méme si le concours de mémorisation n’a pas été expérimenté chez les filles, le concours de fresque a fait aussi
I’objet d’essais dans les deux groupes, cette activité a bien fonctionné pour tous, mais a particulierement soulevé
I’enthousiasme du groupe de garcons.
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de stress. Par contre, nous avons pu constater que pour la FILLE A, qui avait un blocage
important dans ce genre d’activité, cette stratégie a été rassurante. Elle a pu se détendre en
sachant que quelqu’un était 1a en cas de besoin. De fait, les idées sont venues facilement, car elle

¢tait en confiance. Son besoin de sécurité¢ (Maslow, 1954) était comblé.

4.6.1.7 Stratégie de gestion de classe

Cela ne faisait pas partie de mes préoccupations, ni de mes prévisions de stratégies a
expérimenter au départ, mais je me suis rendue compte, particulierement chez les garcons, qu’une
bonne gestion du climat de la classe fait aussi partie des ¢léments qui permettent aux éléves de se
sentir en sécurité¢ et en confiance pour s’engager dans un travail scénique. Chez les garcons, il
¢tait difficile d’avoir leur attention dans les transitions. Beaucoup de commentaires inutiles
¢taient lancés et nuisaient a ’ambiance du groupe. Je ne 1’ai pas mentionné précédemment dans
la description des réalisations des taches, puisque cette stratégie n’avait pas été planifiée dans ma
méthodologie, mais il a fallu que je mette en place un systéeme de chronomeétre pour récupérer le
temps perdu en classe apres la cloche. Cette fagon de faire me permettait, sans multiplier les

interventions de simplement partir le chronometre lorsque les éléves n’étaient pas a I’écoute.

Je me suis demandé¢ si cette forme d’intervention avait pu étre bénéfique pour les gargons de la
classe, particuliérement pour le GARCON C qui ne se sentait pas a I’aise en début d’année dans
I’exploration de certains exercices. Selon lui, la mise en place de cette stratégie 1’a aidé : « [...]
parce qu’[il pouvait] créer tranquillement, sans que les personnes niaisent beaucoup [...] » (G C,

second entretien, 02, 2019).

4.6.1.8 Phase d’intégration au groupe

Jinclus des remarques sur I’intégration au groupe méme si cela n’a pas fait partie des stratégies
d’enseignement planifiées. Rappelons que deux des trois filles faisant partie de I’étude
s’intégraient pour la premicre fois dans ma classe. Deux étaient nouvelles a 1’école dont I’une
était inscrite pour la premicre fois en art dramatique. Il m’apparait donc important de partager ici

certaines de leurs remarques tirées des entretiens semi-dirigés.
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Les trois filles ont mentionné qu’un des ¢léments importants ayant contribué a leur progres est
I’amélioration du climat de la classe avec le passage du temps et une meilleure connaissance des
collegues de classe. Ces ¢éléments ont été primordiaux pour créer un environnement propice a
I’apprentissage. En ce sens, la FILLE A s’est sentie, au fil du temps, davantage en sécurité dans
la classe : « J’ai comme formé plus d’amitié qu’au début. Je parle avec plus de gens. Donc je me

sens comme plus en sécurité. » (F A, second entretien, 01, 2019)

De leur coté, les FILLES B et C reconnaissent I’apport de 1’enseignant dans la création d’une
dynamique de groupe et d’un climat de classe favorable a leur engagement et a une meilleure
intégration au groupe : « Je me rappelle au début de I’année, on a fait comme des activités ou on
apprenait a se connaitre. Je pense que ¢a c’est siir que ¢a m’a aidée » (F B, second entretien, 01,
2019). « [II faut] faire plus d’exercices devant toute la classe. [...] Parce qu’il y a des gens plus

génés, il faut travailler ¢ca » (F C, second entretien, 01, 2019).

Bien que la phase d’intégration au groupe ne fasse pas partie de mon expérimentation, les ¢éléves
ont relevé lors des entretiens son impact sur leur sentiment d’appartenance. La phase
d’intégration au groupe a donc permis aux éléves de mieux se connaitre a 1’aide de jeux et
d’exercices et, par le fait méme, a favorisé leur engagement dans les processus de création et les

démarches d’interprétation.

4.6.2 Modgele théorique pour les deux compétences

Avant d’établir des principes directeurs qui permettent de répondre a ma question de recherche,
quelles sont les stratégies d’enseignement qui permettent autant aux filles qu’aux garcons du
secondaire de favoriser le développement de leurs compétences a créer et interpréter en art
dramatique? les figures 4.1 et 4.2 présentent les facteurs personnels et sociaux favorisant
I’engagement de 1’éléve en création et en interprétation ainsi que les obstacles qui I’empéchent

parfois d’y arriver.
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4.6.2.1 La compétence créer

Figure 4.1 Relation entre les facteurs individuels et sociaux favorisant la capacité de 1’éléve a créer

Facilité a
jouer/créer/improviser

FACTEURS FACTEURS
PERSONNELS SOCIAUX
o
<.
.'oc:

OBSTACLES
Peur du jugement
Peur de se tromper
Stress de I'évaluation
Anxiété

L’analyse des données démontre que la peur du jugement, la peur de se tromper, I’anxiété et le
stress de I’évaluation sont des obstacles pour les ¢éléves. En effet, dans la premiére partie de
I’année scolaire, la peur du jugement des pairs a eu un gros impact sur la performance des éléves
rencontrant des difficultés en création. Certaines craintes ont été exprimées avant la tache
expérimentale notamment par la FILLE B qui appréhendait le moment ou elle devait s’exprimer
devant le groupe : « sur une scéne tout le monde m’écoute parler, je le sais pas pourquoi, mais ¢a
me stresse vraiment [...]. J’ai peur que les autres trouvent pas ¢a drole. Puis que ¢a ferait comme
un malaise [...] » (F B, premier entretien, 11, 2018). Méme constat chez le GARCON C, qui
hésitait a faire les exercices d’improvisation en début d’année : « [...] parfois aussi, y’a des gens
[...] qui peuvent te juger ou crier sur toi. Ca c’était plus avant, maintenant ¢a commence a
[mieux] aller, parce que [...] je commence a reprendre de la confiance, [...] » (G C, premier
entretien, 11, 2018). La peur du jugement des autres ¢était également un obstacle pour la
FILLE A, particuliérement en improvisation spontanée : « J’ai comme peur d’embarquer dans

quelque chose, mais que 1’autre personne embarque pas. Puis, d’une certaine fagon j’ai peur aussi
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de ce que les autres vont penser. [...] Je pense que j’ai peur d’étre jugée » (F A, premier

entretien, 11, 2018).

De plus, les facteurs personnels et sociaux ont aussi des effets sur la performance de I’¢éléve en
création. Du coté personnel, plus I’¢éleve a confiance en lui, a une bonne estime en ses capacités
de bien jouer, mieux il va performer et moins il aura peur du jugement du groupe. Du c6té social,
plus 1’éléve aura confiance en ses pairs, ses coéquipiers et en I’enseignant (qui fait aussi partie
des facteurs sociaux), plus il se sentira en sécurité¢ dans le groupe, n’aura pas peur de faire des

erreurs et sera a méme de relever les défis de la création.

En ce sens, les stratégies d’enseignement pour amener 1’¢léve a se sentir bien a ’intérieur du
groupe, de se sentir en sécurité et d’étre a 1’aise avec le coté imprévisible de 1I’improvisation
spontanée, entre autres, permettent un meilleur accompagnement dans le développement de cette
compétence. C’est donc pour cette raison que la formation des équipes de travail est importante.
Elle doit se faire a la suite d’'une bonne analyse du groupe, d’un équilibre entre les forces et les
défis de chacun et surtout en tenant compte des affinités entre les membres pour que les
coéquipiers collaborent harmonieusement. Une stratégie comme le filet de sécurité peut aussi
aider certains €léves ciblés, cet accompagnement au cceur méme du processus de création permet
de stimuler I’imaginaire tout en rassurant I’éléve en panne d’idée. Ces stratégies mises en place
lors de mon expérimentation ont également favorisé le développement d’une confiance chez

I'éleve hésitant, ce qui a pu avoir une incidence sur son estime de soi.
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4.6.2.2 La compétence interpréter
Figure 4.2 Relation entre les facteurs individuels et sociaux favorisant la capacité de 1’éléve a interpréter
Facilité a
interpréter un texte dramatique

FACTEURS FACTEURS
PERSONNELS SOCIAUX
©
2.
0@
%

OBSTACLES
Intérét pour le texte
Compréhension et mémorisation du texte
Stress lié a |'évaluation
Peur de se tromper

Du coté des éleves ayant des difficultés avec I’interprétation, I’analyse des données a permis
d’¢établir que les principaux obstacles étaient liés a la mémorisation du texte, a I'intérét pour le
texte et a sa compréhension. De plus, le stress li¢ a 1’évaluation, ainsi que la peur de se tromper

sur scéne font aussi entrave a la facilité¢ d’interpréter un texte.

Pour certains, comme le GARCON B, I’accessibilité au texte est un enjeu important qui joue sur
la motivation a apprendre un texte. Pour lui, « si le texte [...] est un long texte avec genre, de la
vieille langue. Puis, un peu plate » (G B, premier entretien, 11, 2018), il ne sera pas motivé a se
mettre a la tiche de mémorisation. C’est donc autant le défi trop grand qu’un texte peut
représenter comme le peu d’intérét de la thématique du texte qui peut avoir un impact sur I’envie

de s’engager dans une tache d’interprétation.

En outre, le stress li¢ a I’évaluation a été particuliérement mentionné par les éléves ayant des

difficultés en interprétation. Le GARCON C explique d’ailleurs qu’il préférerait que 1’enseignant
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tienne davantage compte des répétitions pour 1’évaluation, car c’est I’étape de la tache
d’interprétation pendant laquelle il se sent le mieux et qu’il performe le mieux :« [...] parce que
si tu le fais mal, c’est pas grave. Ca pas besoin d’étre genre, parfait » (G C, premier entretien, 11,
2018). La peur de se tromper et de mal faire dans le cadre de la présentation est un facteur de
stress important et démobilisant pour un éléve qui a peu confiance en ses capacités de bien

interpréter.

Les exigences de I’enseignant doivent donc étre claires concernant ses attentes et ses intentions
pédagogiques et il faut surtout éviter que I’évaluation soit une source trop grande de stress et

reconnaitre que le processus d’interprétation est aussi important que la présentation.

En plus de ce dernier aspect li¢ au role de 1’enseignant, ce qui fait aussi partie de facteurs sociaux
et qui est garant de la réussite dans cette compétence est davantage 1i¢ a I’efficacité de I’équipe de
travail qu’a ’atmosphére du groupe en général comme c’est le cas en création. Il est important
que I’équipe soit centrée sur la tache et que la mise en commun des forces des coéquipiers
permette de surmonter certains obstacles, par exemple de se faire une compréhension commune

du texte ou de dépanner un €léve qui pourrait avoir un trou de mémoire.

Les facteurs personnels dépendent souvent de la personnalité de I’éleéve, des défis que celui-ci
peut rencontrer depuis le début de son parcours scolaire et de son parcours en art dramatique.
Meilleure sera son estime de lui-méme, plus il aura confiance en ses capacités de jouer, plus il
sera motivé a mémoriser un texte et mieux il pourra répondre aux exigences des taches
d’interprétation. Plus I’éléve est motivé, plus il aura envie de mettre les efforts supplémentaires
que demande le travail du texte dramatique. Ce sont les facteurs sur lesquels I’enseignant aura

moins d’emprise, car ils sont parfois ancrés chez 1’¢léve depuis plusieurs années.
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4.6.3 Les principes directeurs pour aider les ¢léves a mieux interpréter et mieux créer

Inspirée par les axes de la conception universelle des apprentissages™ (Belleau 2015) j’ai établi,
grace aux conclusions de ce mémoire, des principes directeurs qui pourraient guider les
enseignants dans 1’établissement de stratégies d’enseignement pour aider les éléves a mieux créer

et interpréter.

Premier axe : LE QUOI
En création :
e Varier, dans une méme tache ou entre les taches, différentes facons de faire des
tempétes d’idées.
¢ Donner le choix entre I’exploration des idées a 1’écrit (a I’aide de canevas) ou en
expérimentant par improvisations spontanées.
¢ Donner autant d’importance au processus de création et aux répétitions qu’aux
présentations, ce qui réduit le facteur de stress 1i¢ a 1’évaluation.
¢ Permettre de présenter avec des spectateurs restreints.

* Permettre les rejeux en présentations.

En interprétation

e Donner les clés de compréhension permettant aux ¢éléves de mieux comprendre les
enjeux dramatiques des personnages.

e Permettre aux ¢€léves de s’approprier le texte de fagon variée que ce soit en bougeant
le texte ou en effectuant un travail de table plus traditionnel.

¢ Donner autant d’importance au processus d’interprétation et aux répétitions qu’aux
présentations, ce qui réduit le facteur de stress li¢ a I’évaluation.

e Permettre de présenter avec des spectateurs restreints.

* Permettre les rejeux en présentations.

3 Les axes de la CUA sont le QUOI (qui fait référence aux acquis, au traitement de 1’information), le POURQUOI
(qui vise I’aspect affectif, c’est ce qui permet de faire du sens de ce que I’on apprend) et le COMMENT (cela
concerne les méthodes que 1’on adopte pour apprendre) (Belleau, 2015).
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Le POURQUOI

En création

Former des équipes de travail en tenant compte des choix et affinités des €léves, ce

qui contribuera a leur sentiment de sécurité.

Créer un climat de classe propice a D’apprentissage, grice a des activités
. u u . . ’ Ui

d’intégration au groupe et a la gestion des comportements en classe, ce qui

permettra a 1’éléve de s’engager dans le travail de création et de se sentir en

sécurité.

En interprétation

Proposer des textes qui correspondent aux intéréts des éléves.

Proposer un éventail de textes de difficultés variées parmi lesquels les éléves
pourront choisir.

Utiliser le caractére ludique des activités compétitives pour encourager 1’éléve a
réaliser des taches qui le rebutent.

Former des équipes de travail en tenant compte des choix et affinités des éleves, ce
qui contribuera a leur motivation.

Créer un climat de classe propice a I’apprentissage, grace a des activités
d’intégration au groupe et a la gestion des comportements en classe, ce qui
permettra a 1’éléve de s’engager dans le travail d’interprétation et de rester centré

sur la tache.

Le COMMENT

En création

Offrir la possibilité d’avoir un filet de sécurité lors des improvisations spontanées.
Former des équipes permettant aux éléves de collaborer et de partager leurs fagons

de faire, pour trouver des idées, par exemple.

En interprétation

Enseigner les stratégies de mémorisation.
Enseigner comment annoter un texte.
Former des équipes permettant aux éléves de collaborer et de partager leurs fagons

de faire pour mémoriser des textes, par exemple.
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4.7 Validité de la recherche

Pour commencer, je dois reconnaitre certaines limites de ma recherche avant d’aborder les
criteres de validit¢ de mon travail. Il est important de souligner que I’expérimentation s’est
déroulée dans deux classes non mixtes. Bien que cela m’ait permis d’isoler I’effet de mes
stratégies sur des ¢éléves d’un genre ou l’autre, la plupart des classes d’art dramatique au
secondaire sont mixtes et les groupes observés dans le cadre de ma recherche ne correspondent
pas a cette réalité. D’autre part, les contraintes de temps et de gestion de mon role d’enseignante
dans cette recherche-action a parfois fait obstacle a mes observations. Je devais prioriser la
gestion de mes classes et le pilotage des SAE tout en me préoccupant de mon protocole de
recherche. Le nombre d’enseignants répondant au questionnaire et le nombre d’¢éléves observés

étant limités pourraient aussi €tre considérés comme des limites de ma recherche.

Malgré ces limites, il m’est possible de confirmer la validité de ce travail grace aux criteres de la
qualité de mes conclusions, de ceux nommés dans 1’ouvrage de Miles et Huberman (2003) sur
I’analyse des données qualitatives qui sont : 1’objectivité/la confirmabilité d’un travail qualitatif;
la fiabilité/le  sérieux/’auditabilité; la  validité interne/la  crédibilité/1’authenticité;
I’utilisation/’application/la prescription et la validité externe/la transférabilité/l’intégration

(Miles et Huberman, 2003, p. 502).

En ce qui concerne le premier critére, [’objectivité et la confirmabilité”, dans la présente
recherche, la totalité des activités diagnostiques et expérimentales ont été explicitement décrites
et résumées a I’aide du journal de recherche, des outils d’observation et des différentes données
recueillies lors des entretiens avec les ¢leves. Ces données sont toujours conservées et peuvent
étre potentiellement consultées par d’autres chercheurs qui pourraient en faire la demande. Tous
les verbatims des entretiens individuels et de groupe tout comme les observations inscrites dans

le journal de recherche ont fait 1’objet d’analyse thématique.

> « La question principale [de ce critére] repose sur la recherche d’un maximum de neutralité et de liberté par
rapport aux biais induits par le chercheur [...] » (Miles et Huberman, 2003, p. 502).

106



Pour satisfaire le second critére, c¢’est-a-dire, la fiabilité — le sérieux — [’auditabilité’® de la
recherche, la sélection des choix des six cas d’¢éléves a été fait dans un souci de bien représenter
les éléments énoncés dans la problématique. La variété de ces sources et le recoupement des
propos de ces ¢éléves ont permis de valider la fiabilit¢ des données recueillies lors de
I’expérimentation. De plus, plusieurs des enseignants interrogés en début de recherche émettaient
des hypotheses similaires aux €éléments évoqués dans les premiers chapitres. Les résultats de ce
questionnaire ont permis de mieux cibler les taches plus problématiques pour certains €léves et

ainsi orienter les moyens utilisés pour actualiser des stratégies d’enseignement gagnantes.

La triangulation des données entre les observations faites en classe, celles recueillies a partir
d’outils d’observation, du journal de recherche et des interventions d’¢éléves lors d’entretiens
spontanés en classe répond au troisiéme critére concernant la validité interne — la crédibilité —
’authenticité’’. De plus, les données recueillies auprés des éléves de I’étude de cas dans les
questionnaires et les entretiens ont aussi permis de valider les ¢léments de la recherche. Les
limites de ladite recherche seront abordées dans la conclusion qui suivra. De plus, les principes
directeurs proposés et les facteurs et obstacles illustrés dans ce chapitre permettent de mieux
considérer et de comprendre les cas de figure possibles et donnent des pistes sur les actions a

mettre en place par les enseignants en art dramatique.

En quatriéme lieu, en ce qui concerne [ utilisation, [’application et la prescription®, la synthése
des stratégies d’enseignement explicitement énumérées ainsi que les principes directeurs qui en
découlent permettront aux enseignants d’intervenir aupres des filles et des gar¢ons du secondaire
pour favoriser le développement de la compétence créer et de la compétence interpreter du
PFEQ. De plus, cette recherche-action cible les contextes propices & 1’utilisation de ces stratégies
pour qu’elles soient efficaces, ce qui favorisera une mise en application concréte dans une classe

d’art dramatique.

% « La question sous-jacente ici est de savoir si le processus de 1’étude est cohérent et suffisamment stable sur la
durée, entre chercheurs, entre les différentes méthodes » (Miles et Huberman, 2003, p. 503).

37 Pour ce point, nous abordons la valeur de la vérité. « Les résultats de 1’étude ont-ils un sens ? Sont-ils crédibles
aux yeux des personnes que nous avons étudiées ou des lecteurs? Sommes-nous en possession d’un portrait
authentique de ce que nous avons observé? » (Miles et Huberman, 2003, p. 504).

% « Méme si les résultats d’une étude sont valides [...], il nous faut encore connaitre ’intérét de 1’étude pour ses
participants - chercheurs et répondants et pour ses utilisateurs » (Miles et Huberman, 2003, p. 506).
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Finalement, pour ce qui est de la validité externe — la transférabilité — I'intégration’, la présente
¢tude ne peut répondre a ce critere de validité. Comme nous 1’avons mentionné précédemment en
exposant les limites de notre recherche, 1’échantillon est petit (22 filles, 16 garcons et 6 éléves
dans I’étude de cas) et le contexte d’enseignement particulier (groupes non mixtes, dans un

colleége privé). Les résultats de cette recherche ne sont donc pas a priori transférables.

4.8 Conclusion

Dans ce chapitre, j’ai présenté les résultats de ma recherche-action effectuée pendant 1’année
scolaire 2018-2019. Dans un premier temps, un questionnaire a ét¢ complété par des enseignants
en art dramatique au secondaire. Rappelons que 1’objectif principal de ce questionnaire était
d’identifier les taches ou les étapes de création ou d’interprétation dans lesquelles certains éléves
éprouvaient des difficultés. Trois taches ont été identifiées en création : I’écriture, I’improvisation
spontanée et 1’organisation collective de la création. Deux ont été soulevées en interprétation : la

mémorisation du texte et I’appropriation du texte.

A la suite de 1’analyse des réponses du questionnaire adressé aux enseignants en art dramatique
au secondaire, j’ai commencé ma recherche-action dans deux de mes classes : une classe de filles
et une classe de garcons. A la suite d’observations dans les deux groupes, j’ai ciblé des éléves aux
prises avec des défis en création ou en interprétation dans les tdches identifiées par les

enseignants ayant répondu au questionnaire.

Postérieurement, un questionnaire permettant de classer les €léves selon le modele empathique
(F +) ou systémique (M +) a donné un portrait de la classe pour connaitre les styles cognitifs des
¢leves. Bien que ce questionnaire m’ait permis de mieux connaitre les préférences de mes cas
d’¢leves a I’étude, I'information recueillie n’aura pas été assez significative pour créer des

équipes hétérogeénes et homogenes.

A la suite de deux taches diagnostiques, I’une en création et I’autre en interprétation, les éleves

ont répondu a un questionnaire permettant de mieux connaitre leurs préférences et leurs défis

% « Nous avons besoin de savoir si les conclusions d’une étude ont une signification plus large. Peut-on les transférer
a d’autres contextes? » (Miles et Huberman, 2003, p. 505).

108



personnels concernant ces deux compétences. Une premiére analyse de ces données, combinées a
mes observations, m’a permis de choisir les six éléves qui allaient participer a mon étude de cas.
J’ai procédé ensuite a I’expérimentation de stratégies d’enseignement lors de deux taches
expérimentales, encore 1a I’une en création et I’autre en interprétation. Grace aux entretiens semi-
dirigés avec les éléves ciblés avant et apres ces deux taches, j’ai pu collecter leurs impressions
par rapport aux stratégies d’enseignement employées et 1’effet qu’elles ont eu pour répondre a

leurs défis dans I’une ou I’autre des deux compétences.

En plus d’avoir fait une synthése des stratégies d’enseignement, j’ai pu faire ressortir grace a
I’analyse des données les obstacles qui nuisent a I’apprentissage des ¢éleves ainsi que les facteurs
sociaux et personnels qui permettent a 1’éléve de mieux créer et d’interpréter aisément une ceuvre
dramatique. Ce constat m’a permis d’établir des principes directeurs qui ont été directement

inspirés des trois axes de la conception universelle des apprentissages.

Bien évidemment, nous I’avons vu, les stratégies proposées dans les résultats de cette recherche
ne sont pas la panacée qui permettra de régler les problémes de tous les éléves ayant les
difficultés nommées dans la problématique du premier chapitre. Pour certains, une stratégie
d’enseignement peut se révéler tres efficaces et pour d’autres elles peuvent se révéler peu utile.
C’est pour cette raison que j’ai émis des principes directeurs qui peuvent guider un enseignant.
Plus I’enseignant a conscience des obstacles que doivent franchir les éléves et des facteurs
sociaux et personnels qui influencent sa réussite dans 1’une ou I’autre des compétences, mieux
I’enseignant sera a méme de choisir les meilleures stratégies pour aider les ¢€léves. Il existe
probablement d’autres stratégies d’enseignement qui permettent d’aider les €léves. Par exemple,
je n’ai pas abordé toutes les stratégies permettant aux ¢éléves de mieux gérer leur stress, qui
auraient aussi le potentiel d’étre une réponse aux obstacles li€s au stress et a I’anxiété. Le temps
consacré a I'expérimentation ne m’a pas permis d’aborder ces stratégies. Cet aspect fait partie des

limites de cette recherche.
Cette recherche-action a certes répondu aux trois objectifs de cette méthodologie de recherche :

I’ACTION, la FORMATION et la RECHERCHE (Dolbec et Clément, 2004 cités dans Savoie et

Zajc, 2011). Premiérement, c’est dans I’action, en jouant mon réle d’enseignante, dans la réalité
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concréte de deux classes d’art dramatique, que toutes ces stratégies ont été expérimentées et
validées par les ¢€léves et mes observations. En second lieu, les découvertes des stratégies
d’enseignement les plus probantes et des principes directeurs qui pourraient étre susceptibles de
guider les enseignants sont de nouveaux savoirs concrets et applicables en classe art dramatique.
C’est pourquoi les résultats de cette recherche pourraient contribuer a la formation continue des
pédagogues de ma discipline ou méme a la formation initiale de ses futurs enseignants. Certaines
stratégies d’enseignement expérimentées dans cette recherche-action font certainement déja
partie de la pratique des enseignants en art dramatique et d’autres disciplines. Cependant, elles
n’avaient pas été encore validées dans un cadre scientifique, et ce, dans le contexte d’une classe
d’art dramatique du secondaire. C’est donc grace a cette démarche de chercheuse que je pourrai

concrétement contribuer aux savoirs dans 1’enseignement de ma discipline.
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CONCLUSION

Dans le cadre de ce projet de recherche, je me suis intéressée a la progression des apprentissages
de mes ¢éléves en ce qui a trait au développement des compétences créer et interpréter du PFEQ.
En effet, au cours de ma pratique comme conseillere pédagogique et comme enseignante
spécialiste en art dramatique, j’ai observé des difficultés chez mes éléves pour certaines taches
liées a ces deux compétences. Cela m’a amenée a me questionner sur les stratégies
d’enseignement pouvant étre utilisées pour mieux les soutenir dans leurs apprentissages. Un
questionnaire a donc été¢ envoy€ aux enseignants spécialistes en art dramatique, leur demandant
de décrire ou d’identifier certaines préférences des garcons et des filles dans le cadre de taches
spécifiques souvent apparentées a 1’une ou 1’autre des compétences créer et interpréter. Cette
premicre collecte de données a mis en perspective ma problématique et m’a permis d’amorcer
cette recherche-action participative. Tout d’abord, il m’a fallu décrire les enjeux du
développement des compétences créer et interpréter afin de mieux comprendre les défis a relever
pour les ¢éleéves de ma classe. J’ai donc répertorié les facteurs pouvant expliquer les difficultés de
certaines filles en création et les défis observés chez les garcons concernant les taches
d’interprétation. A cet égard, les aspects biologiques, sociaux, cognitifs et psychologiques
pouvant influencer le niveau d’engagement de mes éléves ont été étudiés. De cette étude, une

carte conceptuelle a été créée afin de guider mes choix pédagogiques lors de 1’expérimentation.

C’est en établissant mon cadre théorique que j’ai pu réfléchir aux différentes stratégies lies a la
motivation scolaire. En adaptant des stratégies d’enseignement pour I’art dramatique, il me
semblait important de partir de référents existants, en me fiant par exemple aux différentes portes
d’entrée de la différenciation pédagogique et aux grands principes de la conception universelle
des apprentissages (Belleau 2015). De plus, j’ai orienté mes actions pédagogiques en m’attaquant
directement aux causes principales relevées dans ma problématique, c’est-a-dire au peu d’estime
de soi globale des filles et a leur motivation a prendre des risques et a la motivation scolaire des

gar¢ons au regard de leur estime de soi face a leur réussite.

Je me suis également penché sur le modele cognitif empathique dit F + et systémique dit M + de

Baron-Cohen (2003-2005). Ce modele, bien qu’il ait eu peu d’incidence sur les résultats finaux
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de ma collecte de données, a tout de méme orienté mes choix quant aux approches pédagogiques
a privilégier. D’une part, I’approche humaniste pour motiver les filles qui, selon ce modele, sont
généralement empathiques. Et d’autre part, ’approche cognitiviste pour susciter la motivation
scolaire des garcons qui, toujours selon le modéle proposé par Baron-Cohen, sont plutot

systémiques.

L’expérimentation a été réalisée aupres d’éleves de 3° secondaire du College Reine-Marie de
Montréal. Des taches diagnostiques d’interprétation et de création et des questionnaires passés
aux ¢€léves ont servi a dresser un portrait des deux groupes concernés par la recherche. Ce portrait
m’a permis de choisir les six éleves de mon étude de cas. Les entretiens semi-dirigés réalisés avec
eux, les deux taches expérimentales desquelles des données qualitatives ont été collectées ainsi
que la triangulation de toutes ces données de ma recherche ont permis de progressivement

répondre a ma question de recherche.

Parmi les stratégies d’enseignement expérimentées, comme décrites dans le quatriéme chapitre,
c’est vraiment la démocratisation de la classe qui a davantage porté ses fruits, c¢’est-a-dire offrir
des choix sur différentes fagons de faire une tiche et de la présenter, proposer des choix de textes
ou encore varier la formation des équipes de travail. Ces différentes possibilités ont permis non
seulement aux éleves de se sentir maitres de leurs apprentissages, mais aussi d’avoir des défis a
leur portée et, par le fait méme, de se sentir davantage engagés dans la création ou I’interprétation
d’ceuvres dramatiques. Ce sont des stratégies d’enseignement qui sont a la base méme du cadre
conceptuel expos¢ au second chapitre sur la différenciation pédagogique, la conception
universelle des apprentissages et la motivation scolaire. Ces concepts théoriques mis en
application dans le cadre d’une classe d’art dramatique se sont révélés efficaces et pertinents pour

développer des stratégies d’enseignement démocratiques pour mieux créer et mieux interpréter.

Grace aux analyses qualitatives des entretiens que j’ai faits avec mes éléves participant a 1’étude
de cas, un modele théorique s’est dessiné que j’ai pu expliquer a la fin du dernier chapitre. De
plus, ces constatations m’ont aussi permis d’établir les facteurs personnels et sociaux ainsi que les
obstacles qui peuvent influencer un ¢€léve en classe d’art dramatique lorsqu’il crée ou lorsqu’il
interpréte une ceuvre dramatique. Cela m’a aussi amenée a établir des principes directeurs me

permettant d’aider les éléves. En me fiant au modéle triangulaire mettant en relief ce qui est
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important & prendre en considération si I’on désire que I’¢éléve soit au meilleur des deux
compétences, créer et interpréter, il me semble évident que ces principes directeurs pourraient
étre bonifiés par d’autres lignes de conduite. Par exemple, ’enseignement des stratégies de
gestion du stress pourrait permettre a 1’éléve d’étre plus confiant et de mieux gérer son anxiété de
performance. Bien que je puisse soupgonner que certains ajouts seraient bénéfiques a mes
conclusions, je n’ai pu orienter mes expérimentations vers ces aspects pédagogiques. Ces
¢léments font donc partie des limites de cette recherche-action, tout comme le fait que cette
recherche se soit déroulée dans un collége privé, avec deux classes non mixtes, ce qui ne

correspond pas a la réalité de la majorité des enseignants en art dramatique au secondaire.

Cependant, cette expérimentation dans mes classes d’art dramatique a eu un énorme impact sur
mes pratiques pédagogiques. En plus de transformer mes fagons de faire en classe, je suis plus a
méme de diagnostiquer les problématiques liées a la crainte d’improviser et au manque de
motivation a interpréter des textes. Et je peux donc de fagon plus efficace modifier mes

interventions pour aider les éleves, filles ou gargons.

Je profite aussi de la fin de ce chapitre pour faire un retour sur I’évolution de deux des filles de
cette expérimentation. La FILLE A, qui était terrorisée a I’idée de faire de I’improvisation
spontanée a, I’année suivant mon expérimentation, fait partie de 1’équipe d’improvisation de
I’école. LA FILLE C, de son coté, qui avait peu d’expérience de scéne, a commencé a s’exprimer
en public en participant a différents concours de slam. Lorsqu’elle a terminé son parcours a notre
¢école, elle est venue me remercier et m’a confié¢ a quel point I’art dramatique 1’a profondément
transformée. Je ne suis pas @ méme de dire si c’est grace a ces stratégies d’enseignement ou a mes
interventions que ce changement radical s’est opéré chez ces deux ¢€léves, mais je trouve tout de
méme important de souligner ces grandes progressions et j’aime a penser que mes interventions

ont exercé une certaine influence sur I’apprivoisement de cette forme d’expression.

Pour terminer, j’espére que mes conclusions et les témoignages de mes ¢éleves pourront ainsi
mieux outiller les enseignants en art dramatique au secondaire et que les résultats exposés a la fin
de ce mémoire permettront de poser les assises scientifiques des pratiques pédagogiques
probantes en classe d’art dramatique, et ce, pour mieux soutenir les éléves a Créer des ceuvres

dramatiques et a Interpréter des ceuvres dramatiques.
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ANNEXE A

TABLEAU DES INDICATEURS F +, M +

Tableau A Indicateurs F+ et M+, sujets pour recherche en arts plastiques
(Traduit de I’anglais de Savoie et St-Pierre, 2012, p. 1208-1209)

Catégorie F+ (comportements dits
« féminins », trait indicateurs)

Catégorie M+: (comportements dits
« males » traits indicateurs)

Attitude/
humeur

1)Demander a une autre personne
comment elle se sent;

2) Interagir sans blesser;

3) Faire des demandes gentiment;

4) Se soucier des besoins des autres;

5) Se dévouer aux autres;

6) Se référer aux sentiments des autres en
exprimant les siens;

7) Ecouter 1’autre et expérimenter la
réciprocité dans un dialogue;

8) Percevoir I’émotion des autres;

9) Déchiffrer ’ambiance émotionnelle
entre des personnes;

10) Regarder dans les yeux;

11) Sourire socialement;

12) Lire les pensées;

13) Connaitre et choisir les meilleurs
gestes;

14) Prédire les émotions et les humeurs
des autres;

15) Se préoccuper par la justice pour
tous;

16) Comprendre la communication non-
verbale;

17) Laisser la place a différentes
interprétations;

18) Jouer pour les loisirs, accepter des
régles flexibles;

19) Consulter, coopérer;

20) Se déprécier;

21) Hésiter, étre prudent(e);

22) Eviter la confrontation, laisser 1’autre
éviter ’humiliation;

23) Démontrer un enthousiasme discret;
24) Etre tranquille, calme;

25) Etre extraverti(e);

26) S’identifier a ...

27) Personnaliser.

1) S’intéresser aux systémes techniques;
2) S’intéresser aux systémes naturels;
3) S’intéresser aux systémes abstraits;
4) S’intéresser aux systémes sociaux;

5) S’intéresser aux systémes
psychologiques;

6) S’intéresser aux systemes
organisationnels;

7) S’intéresser aux systémes moteurs et
kinesthésiques;

8) Faire des activités pour soi;

9) Analyser des données et des
caractéristiques;

10) Porter attention aux détails;

11) Utiliser la logique;

12) Répondre a la hiérarchie;

13) S’intéresser a la manipulation d’objets
et d’outils;

14) Manipuler
objets;

15) Jouer en groupe avec des régles
claires;

16) Etre confiant(e) et en contrdle;

17) Démontrer de la force seul(e), comme
un superhéros solitaire;

18) Démontrer de ’audace, du courage et
du sens de ’aventure;

19) Démontrer de la solidarit¢ dans un
groupe;

20) Garder le controle de ses émotions;
21) Démontrer de ’enthousiasme et de
I’impétuosité;

22) Démontrer de la dominance et se
valoriser dans I’obtention de pouvoir;

23) Reconnaitre I’importance du standing
social;

24) Etre introverti(e);

25) Sortir du lot;

26) Etre indépendant(e);

27) Préférer étre impersonnel(le);

28) Bouger, étre actif(ve);

systématiquement  des
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Facons de

28) Se concentrer sur ce que ’autre dit;

29) Passer du temps dans un groupe;

communiquer | 29) Traiter I’autre comme un égal; 30) Utiliser un langage concis;

30) S’assurer d’informer les autres de 31) Converser sur des choses (objets);

son état; 32) Taquiner et faire semblant d’étre

31) Rechercher I’intimité (révéler des hostile;

secrets); 33) Utiliser I’humour.

32) Exprimer avec diplomatie son

désaccord, critiquer avec tact;

33) Etre attentif(ve) et compréhensif(ve).

34) S’offenser d’un événement qui est

arrivé a un autre;

35) S’ouvrir aux autres et a leurs

opinions;

36) Etre motivé(e) a connaitre les

histoires des autres;

37) Etre réceptif(ve) si quelqu’un désire

changer de sujet de conversation.

Sujets de 38) Admettre ses peurs et ses faiblesses; | 34) Partager des intéréts communs, vanter
conversation | 39) Partager ses sentiments; ses exploits;

40) Parler des sentiments des autres et y | 35) Parler de compétition;

réagir; 36) Discuter de moments de maitrise de la

41) Parler de moments de coopération technologie;

entre individus. 37) Parler de conquétes amoureuses;
38) Parler de sujets impersonnels et qui
préservent la vie privée;
39) Montrer ses connaissances.

Styles de 42) Consulter; 40) S’orienter vers une tache;
gestion 43) Inclure; 41) Affirmer son pouvoir;

44) Collaborer (rechercher le consensus); | 42) Etre impératif;

45) Désapprouver la domination; 43) Donner des ordres;

46) Proposer les compromis; 44) Interdire;

47) Persuader verbalement. 45) Critiquer sans détour.

Facon 48) Démontrer de I’empathie avec des 46) Rudoyer amicalement;

d’entrer en
contact avec
quelqu’un

regards, des gestes et des mots;
49) Dire des mots gentils;

50) Charmer, apprécier, respecter;
51) Complimenter I’apparence;
52) S’asseoir pres de I’autre;

53) Toucher physiquement;

54) Exprimer de la jalousie;

55) Ignorer quelqu’un;

56) Potiner;

57) Ridiculiser;

58) Snober;

59) Manipuler avec de la flatterie ou
autrement.

47) Ridiculiser, insulter;

48) Prendre note des affronts; rejeter les
contacts physiques;

49) Se chamailler pour jouer;

50) Intimider;

51) Confronter.

115




Se joindre ou
quelqu’un se

60) Faire attention, observer;
61) Faire des accommodements, se faire

52) Ignorer quelqu’un de nouveau qui
essaie de se joindre;

joint & un accepter; 53) En tant que nouvel arrivant, ignorer
nouveau 62) Donner des suggestions et des I’ambiance du groupe;
groupe conseils utiles; 54) En tant que nouvel arrivant, changer la
63) Présenter les autres; dynamique du groupe, mener le jeu;
64) Voir si d’autres veulent se joindre a 55) Vouloir avoir I’air dur(e);
la discussion; 56) Se chamailler, se disputer;
65) Demander ce que les autres pensent | 57) Etre indiscret;
d’un sujet. 58) Rivaliser;
59) Menacer les autres;
60) Juger les émotions des autres
négativement, agacer.
Habilités 66) S’orienter et mémoriser les objets; 61) Visualiser la rotation d’objets;

67) S’orienter par des repéres

68) Faire des calculs mathématiques;
69) S’exprimer verbalement;

70) Maitriser la dextérité fine.

62) Transformer le 2D en 3D;

63) S’orienter avec des cartes et des plans;
64) Résoudre des problémes
mathématiques;

65) Lancer avec dextérité.
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ANNEXE B

QUESTIONNAIRE DES ENSEIGNANTS

Les garcons et les filles dans la classe d’art dramatique au secondaire : des stratégies
d’enseignement pour le jeu en création et en interprétation

Chercheure responsable du projet : Sylvie Berardino
Département : Ecole supérieure de théatre de I’Université du Québec a Montréal

Carole Marceau (directrice de cherche)
Adresse courriel : marceau.carole@uqam.ca

PREAMBULE

Nous vous demandons de participer a un projet de recherche qui implique votre collaboration
pour répondre a ce questionnaire au meilleur de votre connaissance et selon vos expériences en
classe. Avant d’accepter de participer a ce projet de recherche, veuillez prendre le temps de
comprendre et de considérer attentivement les renseignements qui suivent. L’introduction de ce
questionnaire vous explique le but de cette étude, les procédures, les avantages, les risques et
inconvénients, de méme que les personnes avec qui communiquer au besoin. La présente
introduction peut contenir des mots que vous ne comprenez pas. Nous vous invitons a poser
toutes les questions que vous jugerez utiles.

BUT GENERAL DE LA RECHERCHE

L’objectif principal de cette recherche est de déterminer les moyens et les stratégies
d’enseignement efficaces permettant d’aider les garcons et les filles a progresser dans les
compétences créer et interpréter du PFEQ (Programme de formation de 1’école québécoise).
Plusieurs stratégies d’enseignement existent pour aider les éléves a mieux interpréter et créer,
mais peu de recherches prouvent leur efficacité. Cette recherche permettra non seulement
d’appliquer certaines stratégies d’enseignement déja éprouvées dans d’autres disciplines en les
adaptant pour I’art dramatique, mais aussi de vérifier si celles usuellement utilisées en classe dans
cette matiére sont efficaces.

Ce projet de recherche est réalis¢ dans le cadre d’un mémoire de maitrise sous la direction de
Carole Marceau, professeure du département de théatre de la Faculté des Arts.

Votre contribution favorisera I’avancement des connaissances dans le domaine de I’enseignement
de I’art dramatique et permettra de contribuer a votre formation continue et celle de vos pairs.
Ce projet de recherche ne recoit aucun appui financier extérieur a ’'UQAM ou a la CSDM.

Les objectifs de ce questionnaire sont :

- Identifier les perceptions des enseignants quant aux différences entre les filles et les gargons en
classe d’art dramatique au secondaire.

Cela prend en moyenne trente minutes pour répondre a ce questionnaire. Vous pouvez répondre a
ce questionnaire jusqu’au 30 avril 2019 inclusivement.

CONFIDENTIALITE

Il est entendu que les renseignements recueillis dans ce questionnaire sont confidentiels et que
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seules, la responsable du projet et sa directrice de recherche auront accés a 1’ensemble des
données recueillies. Les noms des enseignants seront codifiés pour la citation d’exemples dans le
mémoire. Les résultats du questionnaire ne seront accessibles que par la chercheure qui dispose
d’un mot de passe pour y accéder. Les résultats de ce questionnaire seront détruits au plus tard
cing ans apres le dernier travail sur les données.

PARTICIPATION VOLONTAIRE

Votre participation a ce projet est volontaire. Cela signifie que vous pouvez décider de ne pas
répondre a ce questionnaire sans justification ni pénalité. Vous pouvez aussi demander pendant
toute la durée de la collecte de données que vos réponses ne soient pas considérées dans cette
collecte.

Votre accord a participer implique également que vous acceptez que la chercheure puisse utiliser
aux fins de la présente recherche (articles, mémoires, théses, conférences, formations et
communications scientifiques) les renseignements recueillis, sachant qu’aucune de ces
informations ne permettront de vous identifier.

COMPENSATION
S’agissant d’un projet de recherche d’une étudiante de maitrise, il est entendu qu’aucune
compensation monétaire ne pourra étre offerte pour la participation de votre enfant.

DES QUESTIONS SUR LE PROJET OU SUR VOS DROITS?
Pour des questions additionnelles sur le projet ou sur vos droits en tant que participant de
recherche, ou pour vous retirer du projet de recherche, vous pouvez communiquer avec :

Sylvie Berardino, chercheure responsable du projet
Carole Marceau, directrice de cherche

Ce projet est approuvé par le Comité d’éthique de la recherche pour les projets étudiants
impliquant des étres humains (CERPE2) et par les Services éducatifs de la Commission scolaire
de Montréal. Pour des informations concernant les responsabilités de 1’équipe de recherche sur le
plan de I’é¢thique de la recherche avec des étres humains ou pour formuler une plainte, vous
pouvez contacter Caroline Vrignaud, coordonnatrice du CERPE des facultés de communication,
des arts et de science politique et droit par courriel a I’adresse cerpe2(@ugam.ca.

REMERCIEMENTS
Votre collaboration est importante a la réalisation de notre recherche et nous tenons a vous
remercier de vous impliquer dans ce projet.

AUTORISATION Je reconnais avoir lu [Dintroduction de ce questionnaire et accepte
volontairement a participer a ce projet de recherche. Je reconnais que les informations indiquées
en introduction répondent a toutes mes questions ou si ce n’est pas le cas, j’ai contacté les
personnes responsables de la recherche pour que celles-ci répondent @ mes questions de maniére
satisfaisante. J’ai disposé suffisamment de temps pour réfléchir a la nature et aux implications de
ma participation. Je comprends que ma participation a cette recherche est totalement volontaire et
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que je peux demander tout au long de la collecte de données que mes réponses ne soient pas
considérées dans cette collecte. J’accepte de participer au projet de recherche : Oui [ Non [

Nom de I’enseignant(e) :
Sexe:F_ H_
Age de I’enseignant :
Entre 20 et 30 ans [J
Entre 31 et 40 ans [J
Entre 41 et 50 ans [
Plus de 50 ans [

Nombre d’années d’expérience :
Moins de 5 ans []

De 5410 ans [

Dellal5ans ]

Plus de 15 ans []

Formation initiale (université, diplome, discipline(s) de qualification)
Nom de I’école :

Nombre de groupes en art dramatique dans la tache :
Spécificités en lien avec le type de milieu (vocation de 1’école, défavorisation, type de clientéle,
etc.) :

Plateforme de I’horaire de 1’école : horaire...
De 5 jours [
De 7 jours [

De 9 jours [
Autre :

Plateforme de I’horaire de 1’école (suite) : temps des périodes
60 minutes[]

75 minutes[]

Autre :

Description de la tache en art dramatique

Pour chaque niveau scolaire, identifiez le nombre de groupes et le nombre de périodes attribuées
selon la séquence de I’horaire de 1’école. Répondez autant de fois a cette section que de
catégories de groupes auxquels vous enseignez. Lorsque vous avez terminé la description de
votre tache, passez a la section suivante.
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Niveau et catégorie de groupes auxquels vous enseignez
1™ secondaire [

2°¢ secondaire [

3¢ secondaire cours obligatoire [

3¢ secondaire option ou concentration []
3¢ secondaire multimédia [J

4° secondaire cours obligatoire [

4° secondaire option ou concentration []
4° secondaire multimédia [J

5¢ secondaire cours obligatoire [

5¢ secondaire option ou concentration []
5¢ secondaire multimédia [

Classe d’accueil [

Classe spéciale EHDAA [J
Nombre de groupes pour cette catégorie :
Nombre de périodes (selon la séquence de I’horaire de I’école. Exemple : 4 périodes pour 9 jours)

Défis et motivations face aux taches, exercices ou activités d’art dramatique
Pour chaque type de tiches, exercices ou activités d’art dramatique, déterminez, selon votre
perception générale, les défis et la motivation des filles et des garcons face a I’exécution de ceux-
ci. L’idée est de recueillir des tendances générales que vous constatez, méme si ces observations
ne sont pas représentatives de tous les éleves du méme genre. Décrivez ensuite des stratégies
d’enseignement permettant de pallier les défis des éleves dans ces types de taches, exercices ou
activités.

Exécution des tiches de mémorisation
Les filles ont généralement plus de difficulté que les gargons a exécuter ce type de tache.[J
Les gargons ont généralement plus de difficulté que les filles a exécuter ce type de tache. [

Je ne remarque pas de différence entre les filles et les garcons par rapport a I’exécution de ce type
de tache [

Motivation face aux tiches de mémorisation

Les filles sont généralement moins motivées que les gar¢ons a exécuter ce type de tache.[J

Les garcons sont généralement moins motivés que les filles a exécuter ce type de tache.[]

Je ne remarque pas de différence entre la motivation les filles et les garcons a exécuter ce type de
tacheJ

Commentez vos réponses concernant les tiches de mémorisation :

Exécution des taches d’écriture
Les filles ont généralement plus de difficulté que les gargons a exécuter ce type de tache.[]
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Les gargons ont généralement plus de difficulté que les filles a exécuter ce type de tache. [
Je ne remarque pas de différence entre les filles et les garcons par rapport a I’exécution de ce type
de tache [

Motivation face aux taches d’écriture

Les filles sont généralement moins motivées que les gar¢ons a exécuter ce type de tache.[J

Les garcons sont généralement moins motivés que les filles a exécuter ce type de tache.]

Je ne remarque pas de différence entre la motivation les filles et les gar¢ons a exécuter ce type de
tachel]

Commentez vos réponses concernant les tiches d’écriture :

Exécution des exercices d’improvisations spontanées

Les filles ont généralement plus de difficulté que les garcons a exécuter ce type d’exercices.[]
Les gargons ont généralement plus de difficulté que les filles a exécuter ce type d’exercices. [

Je ne remarque pas de différence entre les filles et les garcons par rapport a ’exécution de ce type
d’exercices. [J

Motivation face aux exercices d’improvisations spontanées

Les filles sont généralement moins motivées que les gargons a exécuter ce type d’exercices.[]
Les gargons sont généralement moins motivés que les filles a exécuter ce type d’exercices.[]
Je ne remarque pas de différence entre la motivation les filles et les gargons a exécuter ce type
d’exercices [

Commentez vos réponses concernant les exercices d’improvisations spontanées :

Exécution des taches de création réalisées a partir d’improvisations préparées :
Les filles ont généralement plus de difficulté que les gargons a exécuter ce type de tache.[]
Les garcons ont généralement plus de difficulté que les filles a exécuter ce type de tache. [

Je ne remarque pas de différence entre les filles et les garcons par rapport a I’exécution de ce type
de tache [J

Motivation face aux tiches de création réalisées a partir d’improvisations préparées :

Les filles sont généralement moins motivées que les garcons a exécuter ce type de tache.[]

Les gargons sont généralement moins motivés que les filles a exécuter ce type de tache.[]

Je ne remarque pas de différence entre la motivation les filles et les gargons a exécuter ce type de
tachel ]

Commentez vos réponses concernant les tiches de création réalisées a partir
d’improvisations préparées :
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Exécution des activités de tempétes d’idées

Les filles ont généralement plus de difficulté que les gargons a exécuter ce type d’activités.[]

Les gargons ont généralement plus de difficulté que les filles a exécuter ce type d’activités.[]

Je ne remarque pas de différence entre les filles et les garcons par rapport a ’exécution de ce type
d’activités.[]

Motivation face aux activités de tempétes d’idées

Les filles sont généralement moins motivées que les gargons a exécuter ce type d’activités.[]
Les garcons sont généralement moins motivés que les filles a exécuter ce type d’activités.[]
Je ne remarque pas de différence entre la motivation les filles et les garcons a exécuter ce type
d’activités [

Commentez vos réponses concernant les activités de tempétes d’idées :

Exécution des taches d’appropriation de textes dramatiques (travail de table)

Les filles ont généralement plus de difficulté que les gargons a exécuter ce type de tache.[J

Les garcons ont généralement plus de difficulté que les filles a exécuter ce type de tache. [

Je ne remarque pas de différence entre les filles et les garcons par rapport a I’exécution de ce type
de tache [

Motivation face aux taches d’appropriation de textes dramatiques (travail de table)

Les filles sont généralement moins motivées que les garcons a exécuter ce type de tache.[]

Les garcons sont généralement moins motivés que les filles a exécuter ce type de tache.[]

Je ne remarque pas de différence entre la motivation les filles et les gar¢ons a exécuter ce type de
tachel]

Commentez vos réponses concernant les tiches d’appropriation de textes dramatiques
(travail de table) :

Exécution des exercices d’exploration créatrice.

Les filles ont généralement plus de difficulté que les gargons a exécuter ce type d’exercices.[]
Les gargons ont généralement plus de difficulté que les filles a exécuter ce type d’exercices. [

Je ne remarque pas de différence entre les filles et les garcons par rapport a I’exécution de ce type
d’exercices. [J

Motivation face aux exercices d’exploration créatrice.

Les filles sont généralement moins motivées que les gargons a exécuter ce type d’exercices.[]
Les garcons sont généralement moins motivés que les filles a exécuter ce type d’exercices.]
Je ne remarque pas de différence entre la motivation les filles et les garcons a exécuter ce type
d’exercices [
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Commentez vos réponses concernant les exercices d’exploration créatrice :

Exécution des taches d’organisations collectives de créations

Les filles ont généralement plus de difficulté que les garcons a exécuter ce type de tache.[]

Les gargons ont généralement plus de difficulté que les filles a exécuter ce type de tache. [

Je ne remarque pas de différence entre les filles et les garcons par rapport a I’exécution de ce type
de tache [

Motivation face aux tiaches d’organisations collectives de créations

Les filles sont généralement moins motivées que les gar¢ons a exécuter ce type de tache.[J

Les gargons sont généralement moins motivés que les filles a exécuter ce type de tache.[]

Je ne remarque pas de différence entre la motivation les filles et les gargons a exécuter ce type de
tacheJ

Commentez vos réponses concernant les tiches d’organisations collectives de créations

Exécution des tiches de présentations de créations

Les filles ont généralement plus de difficulté que les gargons a exécuter ce type de tache.[]

Les gargons ont généralement plus de difficulté que les filles a exécuter ce type de tache. [

Je ne remarque pas de différence entre les filles et les garcons par rapport a I’exécution de ce type
de tache [

Motivation face aux tiches de présentations de créations

Les filles sont généralement moins motivées que les garcons a exécuter ce type de tache.[]

Les gargons sont généralement moins motivés que les filles a exécuter ce type de tache.[]

Je ne remarque pas de différence entre la motivation les filles et les garcons a exécuter ce type de
tacheJ

Commentez vos réponses concernant les taches de présentations de créations

Exécution des taches de présentations d’interprétations

Les filles ont généralement plus de difficulté que les gargons a exécuter ce type de tache.[]

Les gargons ont généralement plus de difficulté que les filles a exécuter ce type de tache. [

Je ne remarque pas de différence entre les filles et les garcons par rapport a I’exécution de ce type
de tache [

Motivation face aux taches de présentations d’interprétations

Les filles sont généralement moins motivées que les gar¢ons a exécuter ce type de tache.[J

Les gargons sont généralement moins motivés que les filles a exécuter ce type de tache.[]

Je ne remarque pas de différence entre la motivation les filles et les gargons a exécuter ce type de
tacheJ
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Commentez vos réponses concernant les tiches de présentations d’interprétations

Exécution des activités d’explorations de moyens vocaux et corporels dans le but de jouer
une création

Les filles ont généralement plus de difficulté que les gargons a exécuter ce type d’activités.[]

Les gargons ont généralement plus de difficulté que les filles a exécuter ce type d’activités.[]

Je ne remarque pas de différence entre les filles et les garcons par rapport a ’exécution de ce type
d’activités.[]

Motivation face aux activités d’explorations de moyens vocaux et corporels dans le but de
jouer une création

Les filles sont généralement moins motivées que les garcons a exécuter ce type d’activités.[]
Les gargons sont généralement moins motivés que les filles a exécuter ce type d’activités.[]
Je ne remarque pas de différence entre la motivation les filles et les gargons a exécuter ce type
d’activités [

Commentez vos réponses concernant les activités d’explorations de moyens vocaux et
corporels dans le but de jouer une création :

Exécution des tiches de création en général :

Les filles ont généralement plus de difficulté que les gargons a exécuter ce type de tache.[J

Les garcons ont généralement plus de difficulté que les filles a exécuter ce type de tache. [

Je ne remarque pas de différence entre les filles et les garcons par rapport a I’exécution de ce type
de tache [

Motivation face aux taches de création en général :

Les filles sont généralement moins motivées que les garcons a exécuter ce type de tache.[]

Les garcons sont généralement moins motivés que les filles a exécuter ce type de tache.[]

Je ne remarque pas de différence entre la motivation les filles et les gar¢ons a exécuter ce type de
tachel]

Commentez vos réponses concernant les tiches de création en général :

Exécution des taches d’interprétation en général :

Les filles ont généralement plus de difficulté que les gargons a exécuter ce type de tache.[]

Les gargons ont généralement plus de difficulté que les filles a exécuter ce type de tache. [

Je ne remarque pas de différence entre les filles et les garcons par rapport a I’exécution de ce type
de tache [
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Motivation face aux tiches d’interprétation en général :

Les filles sont généralement moins motivées que les gar¢ons a exécuter ce type de tache.[J

Les gar¢ons sont généralement moins motivés que les filles a exécuter ce type de tiche.[]

Je ne remarque pas de différence entre la motivation les filles et les garcons a exécuter ce type de
tachel

Commentez vos réponses concernant les tiches d’interprétation en général :

Selon vous, quel est le ou les niveaux scolaires du secondaire ou les différences entre les
filles et les garcons sont les plus marquées ?

1™ secondaire[]
2¢ secondaire[]
3¢ secondaire[]
4° secondaire[]

5¢ secondaire[]
Je crois qu’il n’y a aucune différence marquée entre les filles et les garcons a quelque niveau
scolaire que ce soit.[]
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ANNEXE C

QUESTIONNAIRE — STYLES COGNITIFS

Voici un questionnaire qui sera complété par tous les éléves participants a la recherche
expérimentale intitulée : Les gargons et les filles dans la classe d’art dramatique au secondaire :
des stratégies d’enseignement pour le jeu en création et en interprétation.

L’objectif principal de cette recherche est de déterminer les moyens et les stratégies
d’enseignement efficaces permettant d’aider les garcons et les filles a progresser dans les
compétences créer et interpréter du Programme de formation de 1’école québécoise.

Les objectifs de ce questionnaire sont d’identifier le style d’apprentissage de chacun des

participants.
Le résultat pour chaque question restera confidentiel.
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IDENTIFICATION DE L’ELEVE

NOM DE L’ELEVE :

AGE DE L’ELEVE :

NOMBRE D’ANNEES de cours en art dramatique a I’école (incluant le
primaire) :

NOM DE L’ECOLE :

GROUPE :
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Pour chaque énoncé, cochez le chiffre correspondant selon I’échelle suivante :
5: Cela correspond parfaitement a mes préférences

: Cela correspond bien a mes préférences

: Cela correspond assez bien a mes préférences

: Cela ne correspond pas beaucoup a mes préférences

: Cela ne correspond pas du tout a mes préférences

=N WA

Enoncés

Jaime prendre soin des autres quand ils sont malades ou ont de la peine.

Je sais comment m’intégrer a un groupe lorsqu’il y a des gens que je
connais moins

Cela me dérange lorsque je suis en retard quelque part.

Je préfére travailler seul(e).

Je préfere travailler en équipe.

J'ai une bonne écoute.

Je n’ai pas peur de regarder les gens dans les yeux.

J utilise 'humour pour me sortir du pétrin.

Jaime les jeux d’équipe compétitifs.

10.

Je devine bien I'état d’ame de mes ami(e)s et des membres de ma famille.

11.

Je suis extraverti(e).

12,

Je garde mes émotions pour moi.

13.

Je suis plutot calme.

14.

Je suis indépendant(e).

15.

Je m’exprime avec peu de mots.

16.

Je parle beaucoup.

17.

Jaime les activités qui bougent.

18.

Je suis toujours intrigué(e) de savoir comment fonctionnent les choses.

19.

Je suis d’un naturel logique.

20.

Jaime les jeux ludiques.

21.

Jaime m’exprimer lorsqu’il y a des échanges.
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Pour chaque énoncé, cochez le chiffre correspondant selon I’échelle suivante :
5: Cela correspond parfaitement a mes préférences
4 : Cela correspond bien a mes préférences
3 : Cela correspond assez bien a mes préférences
2 : Cela ne correspond pas beaucoup a mes préférences
1: Cela ne correspond pas du tout a mes préférences

Enoncés

22

. Je suis attentif(ve) aux détails.

23.

Jaime le travail manuel.

24.

Lorsqu’il y a des accessoires, j’aime pouvoir les manipuler.

25.

J'aime qu’on me confie des secrets.

26.

Je me confie volontiers en qui j’ai confiance.

27.

Je me tiens dans une gang d’ami(e)s.

28.

J'ai tendance a agacer les gens pour les taquiner.

29.

Je fais semblant de me chamailler et me battre.

30.

Jaime quand les personnes autour de moi sont justes.

31.

Je préfere travailler sur des projets en 3D (sculpture ou lego) au lieu de
projets en 2D (dessin).

32.

Je suis habile dans les travaux qui me demandent de la dextérité fine.

33.

Jaime les potins.

34.

Je suis bon(ne) pour persuader quelqu’un avec de bons arguments.

35.

Je suis jaloux(se).

36.

Je préfére éviter les contacts physiques amicaux.

37.

Je suis indiscret(créte).

38.

Je suis intimidant(e).

39.

Lorsqu’il y a quelqu’un de nouveau, je trouve important de I'introduire au
groupe.

40.

Jai du charme.

41.

Je snobe les gens que je n"apprécie pas.

42.

Je suis constructif(ve) dans mes commentaires aux autres.
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Pour chaque énoncé, cochez le chiffre correspondant selon I’échelle suivante :

5: Cela correspond parfaitement a mes préférences

4 : Cela correspond bien a mes préférences

3 : Cela correspond assez bien a mes préférences

2 : Cela ne correspond pas beaucoup a mes préférences
1: Cela ne correspond pas du tout a mes préférences

Enoncés

43.

Je consulte les gens autour de moi lorsque je dois prendre une décision.

44,

Jaime résoudre des problemes.

45.

Je lance un objet avec dextérité.

46.

Jadmets mes torts, mes peurs et mes faiblesses.

47.

J'ai tendance a donner des ordres.

48.

J aime parler de mes exploits.

49.

J'ai une tendance a manipuler ou flatter les gens pour obtenir ce que je
désire.

50.

Je préfere m’orienter en mémorisant des repéres visuels.

51.

Je préfére m’orienter en suivant une carte géographique ou en utilisant
un GPS.

52.

Je suis bon(ne) pour proposer des compromis.

53.

J'aime m’asseoir prés des gens que j'aime.

54.

Je complimente les gens a propos de leur apparence.

55.

Mes conversations sont souvent a propos d’objets (voiture, vétements,
téléphone, technologie, etc.).

56.

Mes conversations sont surtout orientées autour des personnes (famille,
ami(e), vedettes, etc.)

57.

Je suis siir(e) de moi.

58.

Jaime les jeux qui ont des regles claires.

59.

Je fais des activités pour faire plaisir aux autres.

60.

Lorsque j’ai une remarque a faire a quelqu’un je ne me géne pas pour lui
dire directement.

61.

J'ai tendance a toucher les gens lorsque je leur parle.

62.

Jaime étre le ou la leader dans une équipe.

63.

J'aime partager mes connaissances dans une discussion.
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Pour chaque énoncé, cochez le chiffre correspondant selon I’échelle suivante :
5: Cela correspond parfaitement a mes préférences
4 : Cela correspond bien a mes préférences
3 : Cela correspond assez bien a mes préférences
2 : Cela ne correspond pas beaucoup a mes préférences
1: Cela ne correspond pas du tout a mes préférences

Enoncés

64. Je fais des activités pour me faire plaisir.

65. J’aime jouer pour gagner.

66. Je suis prudent(e).

67. Je n’aime pas que les gens démontrent trop d’émotions en public.

68. J'ai tendance a sous-estimer mes capacités.
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ANNEXE D

CLE DU QUESTIONNAIRE DES STYLES COGNITIFS

1. Jaime prendre soin des autres quand ils sont malades ou ont de la peine. F +

2. Je sais comment m’intégrer a un groupe lorsqu’il y a des gens que je connais moins. F+

3. Cela me dérange lorsque je suis en retard quelque part. F +

4. Je préfere travailler seul(e). M +

5. Je préfére travailler en équipe. F +

6. Jaiune bonne écoute. F +

7. Je prends contact avec les gens avec le regard. F +

8. Jutilise ’lhumour pour me sortir du pétrin. M +

9. Jaime les jeux d’équipe compétitifs. M +

10. Je devine bien I’état d’ame de mes ami(e)s et des membres de ma famille. F +

11. Je suis extraverti(e). F +

12. Je garde mes émotions pour moi. M +

13. Je suis plut6t calme. F +

14. Je suis indépendant(e). M +

15. Je m’exprime avec peu de mots. M +

16. Je parle beaucoup. F +

17. Yaime les activités qui bougent. M +

18. Je suis toujours intrigué(e) de savoir comment fonctionnent les choses. M +

19. Je suis d’un naturel logique. M +

20. Jaime les jeux ayant pour objectif de divertir. F +

21. Yaime m’exprimer lorsqu’il y a des échanges. F +

22. Je suis attentif(ve) aux détails. M +

23. Yaime le travail manuel. M +

24. Lorsqu’il y a des accessoires, j'aime pouvoir les manipuler. M +

25. J’aime qu’on me confie des secrets. F +

26. Je me confie volontiers en qui j’ai confiance. F +

27. Je me tiens dans une gang d’ami(e)s. M +

28. Jai tendance a agacer les gens pour les taquiner. M +

29. Je fais semblant de me chamailler et me battre. M +

30. J'aime quand les personnes autour de moi sont justes. F +

31. Je préfere travailler sur des projets en 3D (sculpture ou lego) au lieu de projets en 2D
(dessin). M +

32. Je suis habile dans les travaux qui me demandent de la dextérité fine. F +

33. J'aime les potins. F +

34. Je suis bon(ne) pour persuader quelqu’un avec de bons arguments. F +

35. Je suis jaloux(se). F +

36. Je préfere éviter les contacts physiques amicaux. M +

37. Je suis indiscret(crete). M +

38. Je suis intimidant(e). M +

39. Lorsqu’il y a quelqu’un de nouveau, je trouve important de I'introduire au groupe. F +

132




40.

J utilise mon charme. F +

41.

Je snobe les gens que je n’apprécie pas. F +

42.

Je suis constructif(ve) dans mes commentaires aux autres. F +

43.

Je consulte les gens autour de moi lorsque je dois prendre une décision. F +

44.

J'aime résoudre des problemes. M +

45,

Je lance un objet avec dextérité. M +

46.

Jadmets mes torts, mes peurs et mes faiblesses. F +

47.

J'ai tendance a donner des ordres. M +

48.

J'aime parler de mes exploits. M +

49.

J'ai une tendance a manipuler ou flatter les gens pour obtenir ce que je désire. F +

50.

Je préfére m’orienter en mémorisant des repéres visuels. F +

51.

Je préfére m’orienter en suivant une carte géographique ou en utilisant un GPS. M +

52.

Je suis bon(ne) pour proposer des compromis. F +

53.

Jaime m’asseoir pres des gens que j'aime. F +

54,

Je complimente les gens a propos de leur apparence. F +

55.

Mes conversations sont souvent a propos d’objets (voiture, vétements, téléphone,
technologie, etc.). M +

56.

Mes conversations sont surtout orientées autour des personnes (famille, ami(e),
vedettes, etc.). F +

57.

Je suis siir(e) de moi. M +

58.

J'aime les jeux qui ont des régles claires. M +

59.

Je fais des activités pour me faire plaisir. M +

60.

Je fais des activités pour faire plaisir aux autres. F +

61.

Lorsque j’ai une remarque a faire a quelqu’un je ne me géne pas pour lui dire
directement. M +

62.

J'ai tendance a toucher les gens lorsque je leur parle. F +

63. J'aime étre le ou la leader dans une équipe. M +
64. J'aime partager mes connaissances dans une discussion. M +
65. J'aime jouer pour gagner. M +

66.

Je suis prudent(e). F +

67.

Je n’aime pas que les gens démontrent trop d’émotions en public. M +

68.

Jai tendance a sous-estimer mes capacités. F +
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ANNEXE E

TACHES DIAGNOSTIQUES
LES RENCONTRES

o Les taches doivent étre pilotées par I’enseignante-chercheure.
o L’aide apportée aux éleves doit étre minimale et doit seulement leur permettre de
poursuivre la tache et de mieux saisir les consignes.
. Les ¢leves doivent étre identifiés d’un numéro a 1’aide d’une cocarde ou d’un autocollant
et doivent reprendre le méme numéro a chaque cours.
. Les présentations et les moments clés des cours seront filmés a I’aide d’une caméra.

Nombre de cours : 6 périodes de 60 minutes (Début 7° période questionnaire partie 2)
Compétences abordées : Créer des ceuvres dramatiques et Interpréter des ceuvres dramatiques

Eléments du contenu de formation abordés :
(* : Termes et €¢léments exclusifs au programme du 2° cycle)

Jeu/*Jeu dramatique

Construction du personnage :

Corps : attitude, gestuelle, direction du regard, rythme, démarche, actions
Voix : *émotion, registre, silence.

Dramaturgie/*Structure dramatique

Caractere du personnage

Traits distinctifs : moraux, psychologiques, physiques
Intention

Rodle dans I’action dramatique

Moyens dramaturgiques
Canevas
Textes dramatiques

Types de discours
Dialogue

Matériel nécessaire :

Cartons avec les intentions a imposer
Canevas de création

Textes

Fiche d’analyse de la piece
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CREATION

Cours 1

Introduction de la thématique et de la globalité des deux tiches diagnostiques

« Dans cette tache de création, nous allons aborder la thématique des rencontres. Dans la vie nous
faisons toutes sortes de rencontres. Parfois ce sont des rencontres qui nous font plaisir et parfois
c’est moins le cas. Parfois ce sont des gens que I’on connait, parfois ce sont des rencontres avec
de nouvelles personnes. Au théatre, nous pouvons observer le méme genre de rencontres. Dans
les deux taches que nous allons vivre lors des cinq prochaines périodes, nous allons faire
différents exercices pour explorer ce sujet. Ensuite, vous allez préparer une courte création a
partir de cette thématique et une courte scéne a interpréter sur le méme théme. »

Activité 1 : Exploration de la rencontre par une marche dans I’espace de jeu

Directives : Afin de faciliter I’observation de cet exercice, celui-ci sera fait en deux temps. Le
groupe devra étre séparé en deux. Le premier groupe réalisant I’activité et le second groupe
jouant le role d’observateur. Dans un deuxiéme temps, on inverse le réle des groupes.

Les ¢leves doivent marcher dans 1’espace de jeu en suivant les consignes de I’enseignant. Les
¢leves doivent €tre concentrés et ne pas devenir spectateurs des autres éleves qui réalisent
I’exercice. Ils marchent un peu partout en changeant de direction. L’exercice s’exécute
majoritairement en silence. Seulement les salutations entre personnages pourraient se faire
verbalement.

Consignes de I’enseignant :
Groupe 1
® Marcher de fagon neutre pour commencer.
e Croiser des gens qu’ils ne connaissent pas
e Croiser des gens qu’ils ne connaissent pas mais qu’ils saluent poliment au passage.
e Croiser des gens qu’ils connaissent un peu.
e Croiser des gens et saluer des gens qu’ils connaissent un peu.
¢ Croiser des gens qu’ils connaissent, mais qu’ils n’arrivent pas a se souvenir qui ils sont.
e Croiser et saluer des gens qu’ils connaissent, mais qu’ils n’arrivent pas a se souvenir qui ils
sont.
¢ Croiser quelqu’un qu’ils aiment bien.
* Croiser et saluer quelqu’un qu’ils aiment bien.

Groupe 2
® Marcher de fagon neutre pour commencer.
* Croiser quelqu’un qu’ils connaissent, mais qu’ils font semblant de ne pas connaitre et qu’ils
essaient d’éviter.
* Croiser et saluer quelqu’un qu’ils connaissent, qu’ils apprécient et que ¢a fait vraiment
longtemps qu’ils n’ont pas vu.
* Croiser quelqu’un qu’ils aiment bien.
e Croiser et saluer quelqu’un qu’ils aiment bien.
* Croiser et saluer quelqu’un qu’ils aiment beaucoup.
¢ Croiser quelqu’un qu’ils n’aiment pas tellement.
* Croiser et saluer quelqu’un qu’ils n’aiment pas.
¢ Croiser quelqu’un de célebre mais que vous n’osez déranger
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Activité 2 : Le face a face

L’enseignant doit tout d’abord présenter au tableau les intentions explorées précédemment.

Les ¢éléves sont ensuite placés deux par deux. Ils doivent choisir une intention de rencontre parmi
celles proposées dans I’exercice précédent. La consultation entre eux doit étre minimale.

Les ¢leves doivent ensuite se placer en spectateur vers 1’espace de jeu.

Deux a la fois, les éléves viennent se placer chacun dans leur entrée de coulisse. Ils doivent faire
une entrée en scéne en ayant en téte 1’intention de rencontre.

La premicere fois qu’ils entrent en sceéne, ils ne font que se croiser.

La seconde, ils se croisent et se saluent.

La troisiéme, ils se rencontrent s’arrétent et improvisent une courte conversation.

On passe ensuite a I’équipe suivante.

Activité 3 : Le face a face imposé

Le méme exercice, toutefois seulement la derniére entrée avec la courte conversation est
exécutée.

Cette fois, I’intention est imposée sur un carton que 1’on remet aux ¢éléves juste avant d’entrer en
scene.

Pour commencer les deux ¢éléves regoivent la méme intention. (Faire deux ou trois improvisations
avec cette consigne)

Ensuite, les deux intentions sont différentes, mais ils connaissent celle de I’autre. (Faire deux ou
trois improvisations avec cette consigne)

Finalement, les éléves recevront deux intentions imposées sans connaitre 1’intention de leur
partenaire.

Cours 2

Activité 4 : Le banc de parc

Un personnage est installé sur un banc de parc. Il est seul pendant une trentaine de secondes, le
temps d’établir pour le public ce qu’il est. Un deuxiéme personnage entre sur 1’aire de jeu et
rencontre le second personnage sur le banc avec une intention claire de rencontre. Le personnage
sur le banc doit réagir en fonction de la proposition du personnage qui vient d’entrer en scéne.
Aprés un certain temps, le premier personnage doit ensuite justifier sa sortie. Le deuxi¢me
personnage est alors seul sur le banc et un troisiéme personnage arrive apres une trentaine de
secondes. Et ainsi de suite...

Il est possible que certaines rencontres se déroulent en silence et d’autres ameénent des
conversations entre les deux personnages.

(Source : Jean-Philippe Durand, LNI)

Planification de la tache de création dramatique :

A partir d’improvisations préparées, les éléves doivent créer une scéne de rencontre entre deux
personnages. Ils doivent choisir une intention, parmi celles explorées au dernier cours, ou une
nouvelle intention et imaginer une situation pour cette rencontre. A titre de rappel, les intentions
seront affichées au tableau. Ils complétent un canevas (voir fiche en annexe) pour les aider a
structurer leur création.

Durée de la création : de deux a cinq minutes.

Les équipes disposent du reste du cours pour se préparer pour se préparer.
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Cours 3
Au début du cours, les €éléves ont 5 minutes pour se remémorer leur création.

Présentations :

Directives pour les présentations : ne pas faire de retour entre les présentations afin de ne pas
influencer les résultats des présentations des équipes. Par contre, si le temps le permet un échange
global sur I’appréciation des présentations est possible a la toute fin.

Questionnaire partie 1 :
Les ¢leves doivent répondre ensuite a une série de questions permettant de connaitre
rétroactivement leurs difficultés et leurs intéréts quant a la réalisation de certaines taches.

INTERPRETATION

Cours 4

Distribution des textes a interpréter :

Les ¢éleves recevront le texte qu’ils auront a interpréter. Contrairement a la tache de création, les
équipes seront imposées tout comme le choix du texte a jouer. Les €éléves auront a commencer la
mémorisation du texte pour le prochain cours.

Directives :

Si les ¢éléves cessent d’étre centrés sur la tache, il ne faut pas intervenir, afin de d’observer leur
motivation a réaliser celle-ci. Puis apres un certain temps, les inciter a se remettre au travail.

Les textes devront étre conservés par les éléves, car ils seront récupérés au dernier cours.

S’approprier le contenu dramatique de I’ceuvre (travail de table, environ 30 minutes)

Les ¢leéves doivent commencer par faire une lecture du texte.

Ils doivent ensuite faire une analyse de leur texte en faisant une petite séance de travail de table.
IIs doivent trouver I’intention de rencontre de chacun des personnages.

Déterminer si cette intention se transforme en cours de route. Ils doivent aussi déterminer les
traits distinctifs de chacun de leurs personnages.

En faisant quelques lectures a haute voix, ils nuancent ensuite les intentions et émotions de leurs
personnages pour chaque réplique. Ils doivent déterminer les éléments vocaux employés en
fonction de la construction de leurs personnages.

Les traces de ces réflexions doivent étre inscrites dans le texte.

Cours 5

Directives :

Lors des consultations et des répétitions, les deux caméras circuleront réguliérement entre les
équipes.

Si les €léves cessent d’étre centrés sur la tache, il ne faut pas intervenir, afin de d’observer leur
motivation a réaliser celle-ci. Puis, aprés un certain temps, les inciter a se mettre au travail.

Les textes devront étre conservés par les €léves, car ils seront récupérés au dernier cours.

Lecture pour se remémorer des intentions de nos personnages.
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Mise en espace des sceénes :

Les ¢leves doivent ensuite faire une mise en place de leur extrait en organisant I’espace scénique
avec quelques ¢léments décors, si nécessaire. En établissant la mise en espace, les €éléves doivent
explorer la construction corporelle de leur personnage.

Les ¢leves devront laisser des traces de leur mise en espace dans leur texte.

Une fois la mise en espace bien établie, ils doivent réaliser des enchainements afin de
perfectionner leurs scénes. L’entrée des personnages est trés importante, il faut qu’ils établissent
les intentions de départ tout de suite.

Cours 6
Directives :
e Une seule caméra doit étre utilisée pour 1’observation des €léves.
¢ Aucun commentaire ne doit étre donné entre les présentations. Par contre il est possible
de faire une appréciation globale des présentations a la fin de celles-ci.
e 15 minutes seront nécessaires a la fin de la période pour compléter le questionnaire
diagnostique.

Derniers enchainements :

10 minutes sont accordées aux équipes afin de réaliser quelques enchainements avant la
présentation. Les éléves sont aussi invités a faire quelques répétitions a I’italienne afin de
consolider leur mémorisation.

Présentations des scenes :
Chaque équipe présente sa scéne sans intervention entre les présentations.

Début du cours suivant
Questionnaire partie 2 :

Les ¢leves doivent répondre ensuite a une série de questions permettant de connaitre
rétroactivement leurs difficultés et leurs intéréts quant a la réalisation de certaines taches.
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ANNEXE F

OUTIL D’0OBSERVATION — TACHES DIAGNOSTIQUES

LES RENCONTRES

Cette grille d’observation a pour but d’identifier les forces et les défis des filles et des garcons en
classe d’art dramatique dans les compétences : Créer des ceuvres dramatiques et Interpréter des
ceuvres dramatiques.
Cela permettra d’identifier ensuite les €¢léves qui feront partie des cas d’étude pour la recherche.
Cours 1 et 2 : Créer des ceuvres dramatiques
Cours 3 et 4 : Interpréter des ceuvres dramatiques
Directives :
* [es taches doivent étre pilotées par I’enseignante
e [ ’aide apportée aux ¢éleéves doit étre minimale et doit leur permettre de poursuivre la
tache et de mieux saisir les consignes.
®[es ¢leves doivent étre identifiés d’un numéro a 1’aide d’une cocarde ou d’un
autocollant et doivent reprendre le méme numéro a chaque cours.
* [es cours présentations et les moments clés du cours seront filmés.

Ecole :

Groupe :

Informations pertinentes concernant la formation des groupes d’art
dramatique a cette école :

Nombre d’années d’expérience en art dramatique des éléves de ce
groupe :

Autres informations concernant la dynamique du groupe depuis la
rentrée scolaire :
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Cours 1 Créer des ceuvres dramatiques Date de la rencontre : Heure :

Activité 1 : Exploration de la rencontre par une marche dans I’espace de jeu

# | F/H FOR,CE
ou DEFI

Code d’observation
(0 accompagné d’un code, désigne aucun. Exemple : OE = Aucun engagement)

Blocage=B Engagement = E Peur =P
Concentration = C Hésitation = H Peur du ridicule = PR
Décrochage =D Clarté de ’intention =1 Refus= R

Direction du regard = DR | Se lance dans ’action= L | Timidité =T

Se met a ’écart = EC

Autres observations :
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Activité 2 : Le FACE A FACE

# | F/H | FORCE

ou DEFI

Code d’observation

(0 accompagné d’un code, désigne aucun. Exemple : 0E = Aucun engagement)

Autocensure =AC

Expressivité= EXP

Peur =P

Blocage=B

Hésitation = H

Peur du ridicule = PR

Concentration = C

Donne des idées = ID

Projection = PRO

Décrochage =D

Clarté de P’intention =1

Ne sait pas quoi dire-
faire=?

Direction du regard = DR

Jeu physique= JP

Refus= R

Se met a ’écart = EC

Se lance dans ’action= L

Timidité =T

Engagement = E

Personnage= PER

Se porte volontaire =V

Autres observations :
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Activité 3 : Le FACE A FACE IMPOSE

# | F/H | FORCE

ou DEFI

Code d’observation

(0 accompagné d’un code, désigne aucun. Exemple : 0E = Aucun engagement)

Autocensure =AC

Expressivité= EXP

Peur =P

Blocage= B

Hésitation = H

Peur du ridicule = PR

Concentration = C

Donne des idées = ID

Projection = PRO

Décrochage =D

Clarté de Pintention =1

Ne sait pas quoi dire-
faire=?

Direction du regard = DR

Jeu physique= JP

Refus= R

Se met a I’écart = EC

Se lance dans ’action= L

Timidité =T

Engagement = E

Personnage= PER

Se porte volontaire =V

Autres observations :
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Activité 4 : Le banc de parc

# | F/ FORCE
H ou
DEFI

Code d’observation

(0 accompagné d’un code, désigne aucun. Exemple : 0E = Aucun engagement)

Autocensure =AC

Expressivité= EXP

Peur =P

Blocage=B

Hésitation = H

Peur du ridicule = PR

Concentration = C

Donne des idées = ID

Projection = PRO

Décrochage =D

Clarté de P’intention =1

Ne sait pas quoi dire-
faire=?

Direction du regard = DR

Jeu physique= JP

Refus= R

Se met a ’écart =EC

Se lance dans ’action= L

Timidité =T

Engagement = E

Personnage= PER

Se porte volontaire =V

Autres observations :
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Cours 2 Créer des ceuvres dramatiques Date de la rencontre :

Heure :

# FORCE Création dramatique : consultations
F/H | DEFI

Présentations
# FORCE Création dramatique : consultations
F/H | DEFI

Présentations

Code d’observation * Forces et défis
(0 accompagné d’un code, désigne aucun. Exemple : OE = Aucun engagement)

Autocensure =AC

Exploration du jeu= EX

Peur =P

Blocage=B

Expressivité= EXP

Peur du ridicule = PR

Concentration = C

Hésitation = H

Projection = PRO

Décrochage =D

Donne des idées = ID

Ne sait pas quoi dire-
faire=?

Direction du regard = DR

Clarté de P’intention =1

Refus= R

Se met a I’écart = EC

Jeu physique= JP

Centré sur tiche : TA

Ecoute de I’autre = ECO

Se lance dans ’action= L

Timidité =T

Engagement =E

Personnage= PER

Se porte volontaire =V

Autres observations :
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Cours 3 et 4 Interpréter des ceuvres dramatiques

Date de la rencontre cours 3 : Heure :
Date de la rencontre cours 4 : Heure :
TEXTE :
# FOR — Interprétation : travail de table
F/H | DEF*
Mise en espace
TEXTE :
# FOR - Interprétation : travail de table
F/H | DEF*
Mise en espace

Code d’observation

(0 accompagné d’un code, désigne aucun. Exemple : 0E = Aucun engagement)

Autocensure =AC

Engagement = E

Moyens vocaux et
corporels =MV MC

Blocage=B

Exploration du jeu= EX

Peur =P

Concentration=C

Expressivité =EXP

Peur du ridicule = PR

Décrochage=D

Harmonie=HAR

Ne sait pas quoi dire-
faire=?

Direction du regard = DR

Hésitation = H

Refus= R

Se met a ’écart = EC

Donne des idées = ID

Centré sur tiche : TA

Ecoute de I’autre = EC

Jeu physique = JP

Se porte volontaire =V

Autres observations :
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Cours 5 Interpréter des ceuvres dramatiques

Date de la rencontre : Heure :
Présentations
TEXTE :
# FOR - Enchainements
F/H DEF*
Présentations
TEXTE :
# FOR - Enchainements
F/H DEF*
Présentations

Code d’observation

(0 accompagné d’un code, désigne aucun. Exemple : 0E = Aucun engagement)

Autocensure =AC

Engagement =E

Moyens vocaux et
corporels =MV MC

Blocage=B

Exploration du jeu= EX

Peur =P

Concentration=C

Expressivité =EXP

Peur du ridicule = PR

Décrochage=D

Harmonie=HAR

Ne sait pas quoi dire-
faire=?

Direction du regard = DR

Hésitation = H

Refus= R

Se met a ’écart = EC

Donne des idées = ID

Centré sur tache : TA

Ecoute de I’autre = EC

Jeu physique = JP

Se porte volontaire =V

Autres observations :
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ANNEXE G

CANEVAS DE LA TACHE DE CREATION

LA RENCONTRE
Numéro des éléves de 1I’équipe :
Numéro de 1’¢éleve secrétaire :
Intentions de personnages :
Personnage 1 :
Interprété par I’¢léve : ~ (numéro de 1’¢éleve)
Personnage 2 :
Interprété par I’¢léve : ~ (numéro de 1’¢éleve)

Mise en situation
(répondre aux questions : Qui? Ou? Quand? Quoi?)

Début :

Milieu :

Fin :
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ANNEXE H
TEXTES A INTERPRETER
TACHE DIAGNOSTIQUE

De Obaldia, R. Le Défunt. (Extraits)

Gurik, R. « D’un séant a 1’autre » tiré de Le Tas de siege (Extraits)

Sartre, J.-P. Les Mains sales. Premier tableau, scéne 1 (Extraits)

Schmitt, E.-E. Le Visiteur. Scéne 4 (Extraits)

Thorne, J. (d’apres une nouvelle histoire originale de J.K. Rowling, John Tiffany et Jack Thorne).

Harry Potter et ’enfant maudit. Premiére partie. Acte I. Scéne 3. (Extraits)

TACHE EXPERIMENTALE
TEXTE BLANC :

Carrier, M et S. Berardino. Le Sofa.

TEXTES A INTERPRETER A4 L4 MANIERE DE...

Bouchard, M. M. Les Muses orphelines. Scéne 1 (Catherine, Isabelle)

Meunier, C. et L. Saia. Les Voisins. Scéne 3, Chez Steinberg (Jeanine, Luce)

Meunier, C. et L. Saia. Les Voisins. Scéne 4, Le salon de coiffure (Georges, Laurette) —
Lanoux, V. L ouvre-boite. Tableau 1 (Jacques, Jean)

Lavigne, L.-D. Tu peux toujours danser. (Pére, Mére Frangois)

Dubé, M. Zone. L’interrogatoire de Tit-Noir (Le Chef, Roger, Tit-Noir )

Dubé¢, M. Zone. La mort de Tarzan (Tarzan, Ciboulette),
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LE SOFA
Autrices : Sylvie Berardino et Michelle Carrier

Monsieur X — Madame Y
Les personnages entrent de chaque coté dans une piece ou il y a un sofa

Monsieur X : (surpris) Madame ? Est-ce bien vous?

Madame Y : (¢éfonnée) Si je m’attendais a vous trouver ici?

Monsieur X : Quel hasard !

Madame Y : C’est souvent les rencontres les plus imprévues qui sont les plus agréables !
Monsieur X : Mais je passe ici tous les jours et j’y suis seul la plupart du temps !
Madame Y : Moi aussi, je viens ici m’y reposer. J’adore ce sofa!

Monsieur X : C’est vrai qu’il est confortable, voulez-vous vous y asseoir avec moi?
1ls s’assoient. Silence.

Madame Y : Je suis désolée de ne pas avoir remarqué votre présence avant !
Monsieur X : Peut-étre que les choses peuvent changer...

Madame Y : Il serait fort agréable de vous y croiser plus souvent!

Monsieur X : D’ailleurs, je venais justement écouter notre émission préférée.

Madame Y : Oui, allumez la télé mon !' Je ne voudrais surtout pas rater le début de LA
VIE A DEUX.
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ANNEXE I

QUESTIONNAIRE — TACHES DIAGNOSTIQUES

Voici un questionnaire qui sera complété par tous les éleves participants a la recherche
expérimentale intitulée : Les gargons et les filles dans la classe d’art dramatique au secondaire :
des stratégies d’enseignement pour le jeu en création et en interprétation.

Les ¢léves répondront a la partie A de ce questionnaire au cours no.3 apres la tiche de création et
la partie B au cours 6 apres la tache d’interprétation.

L’objectif principal de cette recherche est de déterminer les moyens et les stratégies
d’enseignement efficaces permettant d’aider les garcons et les filles a progresser dans les deux
compétences, créer et interpréter, du Programme de formation de 1’école québécoise.

Les objectifs de ce questionnaire sont d’identifier les préférences des €leves et les perceptions de

leurs performances en ce qui a trait aux différentes taches et activités vécues lors de cette
séquence de cours.
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IDENTIFICATION DE L’ELEVE

NOM DE L’ELEVE : #:

AGE DE L’ELEVE :

NOMBRE D’ANNEES de cours en art dramatique a I’école (incluant le primaire) :

NOM DE L’ECOLE :

GROUPE :
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COURS 3 QUESTIONNAIRE PARTIE A
Les prochaines questions concerneront la tache de création que vous venez de vivre.

Cours n° 1 Exploration de la thématique des rencontres et des intentions

1. Classez en ordre de préférence les activités suivantes du premier cours_en apposant les numéros

de 1 a 4 (1 étant 'activité préférée et 4 étant I’activité la moins aimée). Si vous n’avez pas fait I'une ou
I'autre des activités. Numérotez vos préférences en fonction du nombre d’activités auxquelles vous avez
participé (par exemple, de 1 a 3 si vous n’avez fait que 3 des activités).

¢ La marche avec intentions |:|

¢ Le face a face avec intentions choisies |:|

¢ Le face a face avec intentions imposées ]
¢ Le banc de parc ]

¢ Je n’ai pas fait ces activités, j’étais absent(e) []

2. Selon vous, quelle a été I'activité dans laquelle vous avez le mieux performé?
¢ La marche avec intentions [
¢ Le face a face avec intentions choisies []
¢ Le face a face avec intentions imposées [
* Le banc de parc [J
¢ Je n’ai pas fait ces activités, j’étais absent(e)]

3. Selon vous, quelle est I'activité dans laquelle vous avez moins bien performé?
 La marche avec intentions []
¢ Le face a face avec intentions choisies []
¢ Le face a face avec intentions imposées []
* Le banc de parc [J
¢ Je n’ai pas fait ces activités, j’étais absent(e)]

4, Comment expliquez-vous vos performances et vos préférences du premier cours :

Cours 2 Planification et présentation de la création

5. Quelle partie de ce cours avez-vous préférée ?
® La création du canevas []
* L’organisation de la présentation par des essais de jeu []
* Les enchainements []
® La présentation []
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9.

Quelle partie de ce cours avez-vous le moins aimée ?
® La création du canevas []
* ’organisation de la présentation par des essais de jeu [
® Les enchainements []
® La présentation []

Dans quelle partie de ce cours avez-vous le mieux performé ?
® La création du canevas []
¢ ’organisation de la présentation par des essais de jeu []
® Les enchainements []
e La présentation []

Dans quelle partie de ce cours avez-vous moins bien performé ?
® La création du canevas []
e ’organisation de la présentation par des essais de jeu [
® Les enchainements []
e La présentation []

Expliquez vos réponses des questions 5, 6, 7 et 8 concernant la planification et la présentation de

la création.

COURS 6 QUESTIONNAIRE PARTIE B

Les questions 10 a 14 concerneront la tache d*’interprétation que vous venez de vivre.
Cours no.3, 4 et 5 : Planification et présentation de I’interprétation

10.

11.

Quelle partie des cours 3, 4 et 5 avez-vous préférée ?
¢ Le travail d’analyse du texte (travail de table) [
* La mémorisation du texte [J
* La mise en espace du texte [
¢ Les enchainements, juste avant la présentation []
® La présentation []

Quelle partie des cours 3, 4 et 5 avez-vous le moins aimée ?
® La mémorisation du texte []
¢ Le travail d’analyse du texte (travail de table) []
* La mise en espace du texte []
¢ Les enchainements, juste avant la présentation []
e La présentation []
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12. Dans quelle partie de la tache d’interprétation avez-vous le mieux performé?
® La mémorisation du texte [
¢ Le travail d’analyse du texte (travail de table) []
* La mise en espace du texte [
¢ Les enchainements, juste avant la présentation []
e La présentation []

13. Dans quelle partie de la tache d’interprétation avez-vous été moins bon?
® La mémorisation du texte []
e Le travail d’analyse du texte (travail de table) []
* La mise en espace du texte []
¢ Les enchainements, juste avant la présentation []
e La présentation []

14. Expliquez vos réponses des questions 10, 11, 12 et 13 concernant la tache d’interprétation.

Voici quelques énoncés généraux concernant les cours d’art dramatique.
Pour chaque énoncé, cochez le chiffre correspondant selon I'échelle suivante :

5: Cela correspond parfaitement a mes préférences

4: Cela correspond bien a mes préférences

3: Cela correspond assez bien a mes préférences

2 : Cela ne correspond pas beaucoup a mes préférences
1: Cela ne correspond pas du tout a mes préférences.

Enoncés 1 2 3 4 5

1. Jaime I’art dramatique.

2. Jaime faire de I'improvisation.

3. Jaime interpréter des textes.

4. Jaime mémoriser un texte.

5. Jaime créer mes propres histoires.

6. Jaime jouer des émotions.

Les dernieres questions du questionnaire concerneront I'ensemble des taches et activités des
cing derniers cours.
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Les cours 1 et 2 ont surtout été consacrés a I’élaboration de la tache de création tandis que les
cours 3, 4 et 5 ont surtout été dédiés a la réalisation de la tache d’interprétation.

15. Quelle tache avez-vous préférée?
® La tache de création [
¢ La tache d’interprétation [
* Je n’ai pas de préférence, j’ai aimé les deux taches [
* Je n’ai pas de préférence, je n’ai aimé aucune de deux tiaches []

16. Dans quelle tache avez-vous le mieux performé?
® La tache de création [J
e La tache d’interprétation []
¢ Il n’y avait pas de différence significative entre les deux taches, j’ai bien performé dans le cadre
des deux taches []
¢ Il n’y avait pas de différence significative entre les deux taches, j’ai performé correctement
dans le cadre des deux taches [
¢ Il n’y avait pas de différence significative entre les deux taches, j’ai mal performé dans le cadre
des deux taches []

17. Expliquez vos réponses des questions 15 et 16.

Voici la liste de toutes les taches et activités auxquelles vous avez participé pendant ces cinq cours :
® La marche avec intentions
® e face a face avec intentions choisies
® Le face a face avec intentions imposées
® Le banc de parc
® La création du canevas de la création
® |'organisation de la présentation de la création par des essais de jeu
® Les enchainements de la création
® La présentation de la création
® La mémorisation du texte a interpréter
® Le travail d’analyse du texte a interpréter (travail de table)
® La mise en espace du texte a interpréter
® Les enchainements, juste avant la présentation du texte a interpréter
® La présentation du texte a interpréter

18. Parmi toutes ces activités ou taches, laquelle a été votre préférée ? :
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b) Expliquez votre réponse :

19.
a) Parmi toutes ces activités ou taches, laquelle vous a le moins motivé(e)? :

b) Expliquez votre réponse :

20. Parmi toutes ces activités ou taches, est-ce qu’il y en a une ou plusieurs dans laquelle ou lesquelles
vous ne vous étes pas senti(e) a I'aise? :

Oui : [ (si vous répondez oui, répondez a b) et c)

Non : [ (si vous répondez non, ne pas répondre a b et c)

b) Si oui, laquelle ou lesquelles?

c) Si oui, expliquez votre réponse :
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ANNEXE J

CANEVAS D’ENTRETIENS SEMI-DIRIGE AVEC LES ELEVES CIBLES PAR LA
RECHERCHE AVANT LES TACHES EXPERIMENTALES

Voici un canevas d’entretiens qui sera remodelé pour chaque éléve ciblé pour I'étude de cas
intitulée : Les gargons et les filles dans la classe d’art dramatique au secondaire : des stratégies
d’enseignement pour le jeu en création et en interprétation.

Les questions n‘ont pas toutes été formulées a I'avance car celles-ci dépendront des
observations relevées et des réponses au questionnaire aprés les taches diagnostiques.

Un espace est prévu pour formuler les questions et prendre des notes aprés les entretiens.

Les entretiens seront tenus par la chercheure avec chaque éléve ciblé pour la recherche
(environ trois cas d’éleves par classe).

L'objectif principal de cette recherche est de déterminer les moyens et les stratégies
d’enseignement efficaces permettant d’aider les garcons et les filles a progresser dans les deux
compétences, créer et interpréter, du Programme de formation de |'école québécoise.

Les objectifs de ces entretiens sont :
* Mieux comprendre les défis des éléves relevés dans les taches diagnostiques grace aux
observations réalisées et a leurs réponses au questionnaire aprés la tache diagnostique.
¢ Connaitre ce qui, selon eux, pourrait les aider a surmonter leurs défis.

Schéma des entretiens collectifs et individuels
Deux entretiens individuels : cet entretien est le premier des deux entretiens.
Quand : Avant les taches expérimentales
Lieu : A I’école de I'éléve
Durée : Entre 20 et 30 minutes
Responsable de I'entretien : Sylvie Berardino

Protocole d’entretien individuel
Au début de I'entretien :
¢ Accueillir chaleureusement le répondant et le remercier d’avoir accepté de participer a cette
étude;
* Expliquer au répondant le but de I'entretien;
¢ Expliquer au répondant le déroulement de I'entretien :
oles questions posées porteront sur le déroulement des taches diagnostiques, des défis
rencontrés par I'éléve et des stratégies d’enseignement qui lui permettraient de s’améliorer;
ola durée de I’entretien sera d’environ 20 a 30 minutes;
ol’entretien sera enregistré afin qu’il soit transcrit;
ola déontologie sera respectée (anonymat, confidentialité et droit de ne pas répondre ou de
cesser de répondre en tout temps).
¢ Demander au répondant s’il a des questions et y répondre;
e \/érifier le bon fonctionnement du magnétophone;
® Demander au répondant s’il est prét; si oui, commencer I'entretien.
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Ala fin de I'entretien :
¢ Informer le répondant qu’il a répondu a toutes les questions et lui demander s’il a autre chose a
ajouter.
® Cesser I'enregistrement.
* Demander au répondant s’il est toujours en accord avec ses réponses et identifier celles qu’il
demande de retirer lors de la transcription du verbatim.
® Remercier chaleureusement le répondant.

¢ Utiliser le canevas ou le journal de bord pour noter nos impressions, intuitions ou observations

afin de rendre compte du déroulement de I'entretien et des réactions des répondants.
[ ]

IDENTIFICATION DE L’ELEVE

NOM DE L’ELEVE : #:

AGE DE L’ELEVE :

NOMBRE D’ANNEES de cours en art dramatique a I’école (incluant le
primaire) :

NOM DE L’ECOLE :

GROUPE :
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BLOC A QUESTIONS POUR METTRE EN VALEUR LES FORCES DE L’ELEVE :

Exemples :

J'ai constaté votre belle performance dans I'activité d’'improvisation du banc de parc. Vous I'avez
d’ailleurs relevé dans le questionnaire.

Pouvez-vous me parler de ce moment dans le cours?

Pourquoi vous pensez que dans ce genre d’activité ou de contexte vous performez bien?

Questions a poser a cet éleve

Notes sur cette question

Notes sur cette question

Notes sur cette question
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BLOC B QUESTIONS SE RAPPORTANT A DES DIFFICULTES RENCONTREES PENDANT LA TACHE
DIAGNOSTIQUE ET QUI ONT ETE OBSERVEES.

Exemples : Pendant le cours 2, vous avez refusé de présenter votre création devant les autres éleves.
Pourquoi ne pas vous étre risqués quand méme ?

Qu’est-ce qui aurait pu vous aider a faire votre présentation malgré vos craintes?

Questions a poser a cet éleve

Notes sur cette question

Notes sur cette question

Notes sur cette question
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BLOC C QUESTIONS COMMENTANT LES PREFERENCES DE L’ELEVE EXPRIMEES DANS LE
QUESTIONNAIRE.

Exemples :

Dans votre questionnaire vous avez dit détester mémoriser des textes. Pouvez-vous expliquer pourquoi
cette difficulté vous est si désagréable?

Qu’est-ce qui selon vous pourrait vous aider a mémoriser vos textes ?

Vous avez dit étre meilleur en création qu’en interprétation, pourquoi pensez-vous que c’est le cas?

Questions a poser a cet éléve

Notes sur cette question

Notes sur cette question

Notes sur cette question
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BLOC D QUESTIONS RELEVANT LES CONTRADICTIONS ENTRE DEUX REPONSES DANS LE
QUESTIONNAIRE OU ENTRE UN ELEMENT OBSERVE EN CLASSE ET UNE REPONSE DU QUESTIONNAIRE
(ce bloc de questions sera utilisé seulement si des contradictions ont été relevées)

Exemples :

Vous avez dit adorer créer des histoires, alors que vous avez affirmé préférer interpréter des textes a
créer des textes. Pouvez mieux m’expliquer votre réponse ?

Vous avez dit détester présenter votre texte a interpréter. Comment se fait-il qu’il ait été selon moi un
des moments forts de ces présentations ?

Questions a poser a cet éléve

Notes sur cette question

Notes sur cette question

Notes sur cette question
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ANNEXE K
TACHES EXPERIMENTALES

LE THEATRE... C’EST DU SPORT ET PLUS ENCORE

Directives :

* Les tiches doivent &tre pilotées par I’enseignante.

¢ Les éleves doivent étre identifiés d’un numéro a I’aide d’une cocarde ou d’un autocollant et doivent
reprendre le méme numéro a chaque cours.

¢ Quand les éléves présentent un exercice ou une scéne, ils doivent toujours dire leur numéro a la caméra.
¢ Les présentations et les moments clés des taches seront filmés a I’aide d’une caméra.

Nombre de cours : 11 périodes de 60 minutes

Compétences abordées : Créer des ceuvres dramatiques et Interpréter des ceuvres dramatiques
Eléments du contenu de formation abordés :

(* Termes et ¢léments exclusifs au programme du 2° cycle)

Jeu/*Jeu dramatique

Construction du personnage :

Corps : attitude, gestuelle, direction du regard, rythme, démarche, actions
Voix : *émotion, registre, silence.

* Appropriation du texte : mémorisation, déplacement
*Travail d’ensemble : conventions relatives a ['unité de jeu
Dramaturgie/*Structure dramatique

Caractére du personnage

Traits distinctifs : moraux, psychologiques, physiques
Intention

Role dans I’action dramatique

Moyens dramaturgiques
Canevas
Textes dramatiques

Types de discours
Dialogue

Conventions
Traitement dramaturgique de 1’espace et *de 1’action

Théatralité /*Structure théatrale
*Eléments visuels et sonores
*Espace scénique
*Organisation de I’espace
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Mise en scéne /*Travail d’ensemble
Mise en place
Conventions relatives a I’unité de jeu

Cours 1
LE THEATRE, C’EST DU SPORT
TACHE DE CREATION

Introduction de la thématique et de la globalité de la tache de création expérimentale

« Le théatre... c’est du sport ! Parfois les relations entre humains le sont aussi. Dans une famille,
un couple, entre amis, dans une équipe de travail ou ailleurs, chaque relation est régie par un
paquet de régles et de stratégies qui sont quasi sportives. La compétition est parfois dans I’air et
des arbitres se trouvent souvent au centre de ces joutes relationnelles. Savoir interagir demande
parfois un entrainement aux compromis et aux dialogues. »

Activité 1 : La tempéte d’idées
Les ¢léves doivent faire une tempéte d’idées a partir des deux thématiques : I’une qui a trait aux
sports et une seconde qui concerne les relations humaines. Les éléves auront le choix de faire les
tempétes d’idées de deux fagons, a partir d’un jeu d’improvisations ou en utilisant une grande
feuille pour y apposer des idées.

Stratégies d’enseignement a expérimenter :

Donner des choix a chaque fois que c’est possible (motivation)
Tache écrite — tache kinesthésique (styles cognitifs)
Différenciation des processus — des structures

Tempéte : Jeu d’improvisation (aide de I’enseignant)

Lorsque les ¢léves doivent aller sur 1’espace scénique jouer une courte idée sur le théme du sport
que les autres doivent deviner. On inscrit ensuite 1’idée au tableau. Ensuite, I’on continue
I’exercice en représentant des relations humaines. Les présentations doivent durer moins de trente
secondes.

Tempéte d’idées par écrit : (travail autonome en équipe)

Sur un ou deux grands cartons, les éléves se concertent pour organiser et inscrire les idées
entourant les deux thématiques : les sports et les relations humaines.
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Activité 2 : Les fresques combinées
La classe est subdivisée en quatre (20 a 28 éléves) ou six équipes de travail (29 a 35 ¢éleves) (un
nombre pair d’équipes est nécessaire pour cette activité).

Stratégies d’enseignement a expérimenter :
Former des équipes homogenes (2 ou 3) et hétérogenes (2 ou 3) en
fonction de leurs styles cognitifs F+ ou M+.

La moitié des équipes auront un méme théme sportif (pour les équipes homogenes M+ et une
équipe hétérogeéne) donné par I’enseignant (ce théme pourra étre inspiré des tempétes d’idées) et
I’autre moiti¢ des équipes auront un théme lié aux relations humaines (pour les équipes
homogeénes F+ et une équipe hétérogeéne) a exploiter pour former une fresque (image immobile
créée par les €éléves). Les équipes ont une minute pour se concerter pour produire les fresques.
L’enseignant jumelle ensuite deux équipes, une qui a fait une fresque sportive et une autre qui a
fait une fresque relationnelle. Les deux équipes doivent ensuite combiner les deux idées pour
former une nouvelle fresque semblable inspirée des deux autres fresques.

Exemples de thémes :

Une équipe de travail Un match de soccer

Un souper de famille Une stratégie de football
Une dispute de couple en public Un match de tennis
Cours 2

Activité 3 :

Mise en train sportive :

Sur fond musical, I’enseignant initie des gestes que les ¢leves imitent. Ces gestes sportifs sont
combinés progressivement a des émotions.

Activité 4 : Le corps au service du sport
Les ¢€léves doivent tout d’abord former une équipe de cinq ou six participants. L’enseignant fait

tout d’abord entendre une bande sonore. Les €léves ont ensuite cinq minutes pour préparer une
présentation d’un sport avec cette bande sonore. Dans cette présentation tout doit étre représenté.
Les objets, le public, les athletes, etc.

Directives : Lors des consultations dans les équipes, le chercheur doit alterner entre les équipes
les deux caméras d’une consultation a 1’autre.
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Activité 5 :
Improvisation sur des thémes sportifs

Stratégies d’enseignement a expérimenter :
Les ¢léves qui le désirent peuvent bénéficier d’un filet de sécurité.

Quelqu’un, I’enseignant ou un autre éléve, qui guidera 1’éléve
pendant son improvisation, lui commandera ce qu’il doit faire
lorsqu’il est en panne.

Former des équipes homogénes et hétérogénes M+ /F+

On subdivise la classe en six ou quatre équipes.

Les ¢éléves ont une minute pour se consulter pour jouer des improvisations de thémes inspirés de
la proposition de création. Les improvisations sont toutes comparées, chaque théme est exploité
pendant deux minutes. Toutes les équipes ont un théme différent : soit relationnel, soit sportif.

Chicane de famille Trahison amicale Cadeau oubli¢
Eliminatoires de hockey Combat déloyal 18 trous interminables.

On combine deux thémes, un sportif et un relationnel. Les paires d’équipes formées avec les
thémes combinés sont séparées de moiti¢ pour former deux nouvelles équipes en combinant la
moiti¢ des membres de chaque équipe. Les éléves ont deux minutes pour planifier une impro qui
combine les deux thémes a partir des premiéres improvisations qu’ils ont vues. Les ¢€léves
doivent tous participer en majeur a I’'une des improvisations.

Cours 3

Activité 5 Suite des improvisations

Comme troisiéme improvisation, chaque équipe recoit un théme combiné, elles ont deux minutes
pour planifier une improvisation avec le théme combiné. Chaque improvisation durera une
minute.

Création dramatique :
Directives : Lors des consultations dans les équipes, le chercheur doit alterner entre les équipes
les deux caméras a chaque cinq minutes de consultation environ.

Stratégies d’enseignement a expérimenter :

Dans un groupe :

Former des équipes homogénes et hétérogeénes en fonction de leurs
styles cognitifs F+ ou M+.

Dans I’autre : Les ¢éléves forment leurs propres équipes.

A partir d’improvisations préparées, les éléves doivent créer une scéne en équipe de 3 a 5 éléves :
une situation mettant en scene des relations humaines (amitiés, amours, €quipe de travail, etc.) en
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faisant référence dans la mise en scéne a une situation sportive. Par exemple, une joute verbale
entre deux personnages pourrait faire penser a un match de tennis.

Durée de la création : de deux a cinq minutes.

Les équipes disposent de la période pour se préparer. |

Ils doivent compléter le document de 1’éléve pendant cette préparation. Les éléves doivent
prévoir des accessoires et des éléments de costumes pour faire leurs présentations.

Stratégies d’enseignement a expérimenter :
Offrir plusieurs fagons de compléter les informations du cahier de

I’¢leve : par écrit dans le document ou sur un outil virtuel.
Différenciation de productions.

Cours 4

En début de cours, les éléves disposeront de 20 minutes d’enchainements pour répéter.

Présentations des créations :

Directives :

Une seule caméra doit étre utilisée pour 1’observation des €léves.

Aucun commentaire ne doit étre donné entre les présentations. Par contre, il est possible de faire
une appréciation globale des présentations a la fin de celles-ci.

Par contre, si le temps le permet, un échange global sur 1’appréciation des présentations est
possible a la toute fin.

Finir les présentations du dernier cours si jamais elles n’étaient pas terminées.
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LE THEATRE C’EST... PLUS ENCORE!

TACHE D’ INTERPRETATION

Activité 3 : Exercice de mise en scéne

Texte de blanc a mettre en scéne a la maniére de...

Les ¢léves auront en main un court texte blanc (neutre) a interpréter a la maniére d’une
thématique qu’ils choisiront au hasard parmi différentes propositions qui seront mises dans une
enveloppe.

Propositions possibles :

A la maniére d’un western

A la maniére d’une comédie de série B

A la maniére d’une grande tragédie

A la maniére du théatre pour enfants

A la maniére d’une ceuvre de science-fiction

A la maniére d’un film a suspense policier

A la maniére d’un conte fantastique

Avant de faire un travail de mise en sceéne, les éléves exploreront tous ensemble vocalement les
possibilités du texte blanc en fonction des commandes de 1’enseignant. En travaillant, par
exemple, les intensités vocales, le débit, les différentes émotions et des accents.

Les ¢éleves ont ensuite 10 minutes pour planifier leur mise en scéne qu’ils présenteront ensuite
texte en main.

Cours 6

Distribution des textes a interpréter :
Stratégies d’enseignement a expérimenter :
Offrir des choix chaque fois que c’est possible.
Offrir des thématiques qui correspondent aux intéréts des éléves.
Utiliser les technologies de I’information et de la communication

L’enseignant présente ensuite plusieurs choix de textes a deux ou a trois personnages a
interpréter. Ces extraits de théatre mettent en scéne plusieurs personnages qui sont mis en relation
(relation familiale, amicale ou amoureuse ou autre). Les ¢léves choisiront ensuite le texte qu’ils
désirent interpréter et leurs coéquipiers. Un texte peut étre choisi plus d’une fois. Les ¢€léves
devront en en faire une mise en scéne « a la maniere de... » de leur choix. Les éléves auront le
choix de présenter leur scéne en vidéo ou en présentation théatrale.

Les textes devront étre conservés par les éleves, car ils seront récupérés au dernier cours.

Stratégies d’enseignement a expérimenter :
Enseigner les stratégies a mettre en ceuvre pour que I’éléve soit
capable de bien réaliser une tache.
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S’approprier le contenu dramatique de I’ccuvre

L’enseignant commencera par modéliser comment travailler un texte et comment faire des
marques textuelles dans le texte, comment y inscrire les déplacements et les notes d’intentions
des personnages. Les ¢€léves peuvent créer leurs propres codes, mais ils doivent mettre des
marques dans leurs textes.

Les ¢leves doivent commencer par faire une lecture du texte. Ils doivent choisir leur « a la
manicre de... » qu’ils utiliseront pour faire la mise en scéne et en expliquer les raisons dans le
cahier de I’¢leve.

40 minutes seront ensuite consacrées a 1’appropriation du texte. Les équipes qui le désirent
peuvent le faire en improvisant une mise en place ou en faisant un travail de table plus
traditionnel. Les traces des intentions choisies et de leur planification doivent étre inscrites dans
le texte.

Stratégies d’enseignement a expérimenter :

Respecter le style cognitif de chaque éléve. Utiliser son corps
pour mieux comprendre un texte si cela facilite les
apprentissages.

Cours 7

Enseignement des stratégies de mémorisation

Stratégies d’enseignement a expérimenter :

Enseigner les stratégies a mettre en ceuvre pour que I’éléve soit
capable de bien réaliser une tache. Utiliser la compétition pour
motiver des éléves qui pourraient avoir de la difficulté a se
motiver a mémoriser des textes.

L’enseignant doit tout d’abord enseigner des stratégies de mémorisation. Les éléves devront
mémoriser leur texte en devoir. Au cours suivant, une petite compétition de mémorisation sera
mise de I’avant.

Compétition de mémorisation

Les ¢éleves auront tout d’abord 10 minutes pour réviser leurs textes avant de faire la compétition.
Pour réviser, chaque équipe participante a en sa possession une balle ou un ballon qu’ils se
lanceront au gré des répliques pendant leurs révisions.

Dans une premiere vague, la moitié des équipes participeront a la compétition. Un éléve des
équipes non participantes est désigné pour chaque équipe pour suivre le texte. Au signal de
I’enseignant, les éléves doivent dire une réplique de leur texte (les longues répliques seront
séparées en deux ou en trois parties par souci d’équité entre les équipes étant donné qu’ils
n’auront pas tous le méme texte). Puis la deuxiéme, puis la troisiéme et ainsi de suite jusqu’a ce
qu’ils se trompent. S’ils se trompent, ils sont éliminés et doivent retourner répéter leurs textes
avec la balle. On fait de méme avec les autres équipes. Les gagnants de la premicre et de la
seconde vague doivent ensuite s’affronter en accélérant le temps entre les répliques.
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Cours 8
Mise en espace des scénes :

Les ¢leves doivent ensuite faire une mise en place de leur extrait en organisant I’espace scénique
avec quelques ¢léments décors, si nécessaire. En établissant la mise en espace, les €éléves doivent
explorer la construction corporelle de leur personnage et ne pas oublier de transposer certains
mouvements a la thématique de leurs sports.

Les ¢leves devront laisser des traces de leur mise en espace dans leur texte.

Stratégies d’enseignement a expérimenter :
Différencier les approches en fonction des besoins des él¢ves.

Cours 9

Répétitions différenciées

Pendant ce cours, les éléves vont répéter leurs scénes en ajustant leur mise en place. Les éléves
qui ont besoin de travailler davantage la mémorisation peuvent faire des répétitions a I’italienne
et utiliser un ballon ou une balle pour faire un exercice de mémorisation.

L’enseignant circule d’une équipe a ’autre pour les aider dans leur travail.

A la moitié du cours, les équipes sont regroupées & deux équipes (regrouper le plus possible les
équipes qui ont le méme mode de présentation). Les éléves se présentent leur travail et se donnent
des commentaires pour s’entraider. Si une équipe a besoin davantage de soutien, plus de temps
est consacré a cette scéne qu’a 1’autre. Les deux équipes peuvent travailler ensuite de fagon
autonome s’ils le désirent.

Les équipes peuvent commencer leurs tournages s’ils préférent le faire en vidéo. Ils devront
terminer leur tournage et leur montage en devoir.

Cours 10
Présentation des scénes

Directives :

Une seule caméra doit étre utilisée pour I’observation des éléves.

Aucun commentaire ne doit étre donné entre les présentations. Par contre, il est possible de faire
une appréciation globale des présentations a la fin de celles-ci.

Derniers enchainements :

20 minutes sont accordées aux équipes afin de réaliser quelques enchainements avant la
présentation. Les éléves qui présentent sur scene sont aussi invités a faire quelques répétitions a
I’italienne afin de consolider leur mémorisation. Les équipes qui présentent leur scéne en vidéo
seront répétiteurs des autres équipes.

Présentations des scénes :
Chaque équipe présente sa sceéne sans intervention entre les présentations.

Cours 11 Fin des présentations
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ANNEXE L

CANEVAS D’ENTRETIENS SEMI-DIRIGES AVEC LES ELEVES CIBLES PAR LA
RECHERCHE APRES LES TACHES EXPERIMENTALES

Voici un canevas d’entretiens qui sera remodelé pour chaque éléve ciblé par 1’étude de cas
intitulée : Les garcons et les filles dans la classe d’art dramatique au secondaire : des stratégies
d’enseignement pour le jeu en création et en interprétation.

Les questions n’ont pas toutes été formulées d’avance car celles-ci dépendront des observations
relevées et des stratégies employées.

Un espace est prévu pour formuler les questions et prendre des notes apres les entretiens.

Les entretiens seront tenus par la chercheure avec chaque éléve ciblé pour la recherche (trois cas
d’¢leves par classe).

L’objectif principal de cette recherche est de déterminer les moyens et les stratégies
d’enseignement efficaces permettant d’aider les garcons et les filles a progresser dans les deux
compétences, créer et interpréter du Programme de formation de 1’école québécoise.

Les objectifs de ces entretiens sont :
e Vérifier si les préférences des éleves et les perceptions de leur performance dans les
taches expérimentales étaient les mémes que dans les taches diagnostiques.
* Connaitre les stratégies d’enseignement qui ont été les plus efficaces pour permettre a
I’¢léve de surmonter ses difficultés.

Schéma des entretiens collectifs et individuels

Deux entretiens individuels : cet entretien est le second des deux entretiens.
Quand : Apres les taches expérimentales

Lieu : A I’école de I’éléve

Durée : Entre 20 de 30 minutes

Responsable de I’entretien : Sylvie Berardino

Protocole d’entretien individuel

Au début de I’entretien :
e Accueillir chaleureusement le répondant et le remercier d’avoir accepté de participer a
cette étude;
¢ Expliquer au répondant le but de I’entretien;

¢ Expliquer au répondant le déroulement de 1’entretien :

¢ Les questions posées porteront sur le déroulement des taches expérimentales et des
stratégies d’enseignement les plus efficaces en création et en interprétation;

o La durée de I’entretien sera d’environ 20 a 30 minutes;

o L’entretien sera enregistré afin qu’il soit transcrit;

o La déontologie sera respectée (anonymat, confidentialité et droit de ne pas

répondre ou de cesser de répondre en tout temps).

¢ Demander au répondant s’il a des questions et y répondre;

e Vérifier le bon fonctionnement du magnétophone;

¢ Demander au répondant s’il est prét; si oui, commencer 1’entretien.
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A la fin de I’entretien :
¢ [nformer le répondant qu’il a répondu a toutes les questions et lui demander s’il a autre
chose a ajouter.
* Cesser I’enregistrement.
¢ Demander au répondant s’il est toujours en accord avec ses réponses et identifier celles
qu’il demande de retirer lors de la transcription du verbatim.
¢ Remercier chaleureusement le répondant.
e Utiliser le canevas ou le journal de bord pour noter nos impressions, intuitions ou

observations afin de rendre compte du déroulement de I’entretien et des réactions des
répondants.

IDENTIFICATION DE L’ELEVE

NOM DE L’ELEVE: CAS:

AGE DE L’ELEVE :

NOM DE L’ECOLE :

GROUPE :
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BLOC A QUESTIONS CONCERNANT LES TACHES EXPERIMENTALES:

Questions a poser

® Parmi les deux taches : la tache de création et la tache d’interprétation, laquelle
avez-vous préférée et pour quelle raison ?

Notes sur cette question

® Croyez-vous avoir mieux performé dans cette présentation (création ou
interprétation selon la premiére réponse) ?

Notes sur cette question

® Parmi ces activités : la tempéte d’idée, le jeu des fresques combinées, le corps
au service du sport, la mise en train sportive, et I'improvisation sur des themes
sportifs, I'exercice de mise en scéne et le concours de mémorisation, quelles
sont la ou les activités que vous avez le mieux aimé faire? Expliquez votre
réponse. (la liste des activités devrait étre écrite sur un carton pour que I'éleve
les ait sous les yeux).

Notes sur cette question

e Dans laquelle de ces activités: la tempéte d’idée, le jeu des fresques
combinées, le corps au service du sport, la mise en train sportive, et
I'improvisation sur des thémes sportifs, I'exercice de mise en scéne et le
concours de mémorisation, vous croyez avoir performé le mieux et pourquoi?
Expliquez votre réponse (la liste des activités devrait étre écrite sur un carton
pour que I'éléve les ait sous les yeux).

Notes sur cette question
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® Parmi ces activités : la tempéte d’idée, le jeu des fresques combinées, le corps
au service du sport, la mise en train sportive, et I'improvisation sur des themes
sportifs, I'exercice de mise en scene et le concours de mémorisation, laquelle
ou lesquelles avez-vous moins aimée(s) et pourquoi? Expliquez votre réponse
(la liste des activités devrait étre écrite sur un carton pour que I'éléve les ait
sous les yeux).

Notes sur cette question
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BLOC B QUESTIONS CONCERNANT LES STRATEGIES D’ENSEIGNEMENT

Questionner |'éleve sur ses choix effectués pendant les taches

Ex : Dans la tempéte d’idées, pourquoi avez-vous choisi de procéder
par improvisation ?

Est-ce que vous croyez que ce choix vous a aidé a faire votre tempéte
d’idée de fagon plus efficace ?

Questions a poser a I'éleve

Notes sur cette question

Notes sur cette question

Notes sur cette question

® Comment avez-vous appreécié le fait de faire des choix au cours des deux
taches ?

Notes sur cette question
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BLOC C QUESTIONS PERMETTANT DE FAIRE UN RETOUR SUR LES DEFIS DES ELEVES RELEVES AU
PREMIER ENTRETIEN

Questionner I'éleve sur ses difficultés et les stratégies mises de I'avant
pour |'aider a les surmonter
Ex :
Dans le premier entretien, nous avions parlé de votre difficulté a
mémoriser des textes. Est-ce que le fait d’avoir appris sur les stratégies de
mémorisation vous a aidé ?

Questions a poser a I'éléve

Notes sur cette question

Notes sur cette question

Notes sur cette question

Notes sur cette question
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BLOC D QUESTIONS PERMETTANT DE FAIRE UN BILAN SUR L’AMELIORATION DE L’ELEVE

Amélioration globale de I'éléve
Questions a poser a I'éléeve

¢ Croyez-vous vous étre amélioré entre les taches effectuées avant les Fétes
et celles réalisées apres les Fétes? Comment expliquez-vous cela?

Notes sur cette question

¢ Quels sont les aspects qui se sont le plus améliorés?
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APPENDICE A

TABLEAU DE COHERENCE DE LA RECHERCHE-ACTION

LES GARCONS ET LES FILLES DANS LA CLASSE D’ART DRAMATIQUE AU SECONDAIRE : DES STRATEGIES
D’ENSEIGNEMENT POUR LE JEU EN CREATION ET EN INTERPRETATION

Problématique

Question/objectif
général de
recherche

Questions/objectifs
spécifiques de la
recherche

Collecte de donnée
e Source
e Qutils de collecte

Les garcons ont
généralement plus de
difficultés que les filles
a développer la
compétence Interpréter
des ceuvres
dramatiques.

e Manque de

motivation a

interpréter un texte.
¢ Difficulté de

mémorisation.

e Difficulté a
s’approprier le
contenu de 1’ceuvre.

¢ Difficulté a exploiter
les éléments du
langage dramatique
avec les mots d’un
auteur.

« Quelles sont les
stratégies
d’enseignement
qui permettent
autant aux filles
qu’aux gar¢ons du
secondaire de
deévelopper leurs
compétences a
créer et
interpréter en art
dramatique »

OBIJ1 : Identifier les
perceptions des

enseignants quant a
cette problématique.

OBJ2 : Dresser un
portrait des styles
cognitifs des éléves
des quatre classes ou
aura lieu
I’expérimentation
selon le modele F+ et
M+ (empathique-
systemique) de Savoie
(2009; 2012 et 2016).

OBJ3 : Cibler des cas
d’éléves démontrant
les difficultés
caractéristiques de
cette problématique.

PARTIE A :

Analyse du milieu (la commission scolaire)

SOURCE :

Questionnaires distribués a tous les enseignants en art
dramatique au secondaire de la CSDM sur les différences
observées entre les filles et les garcons en classe et leurs
stratégies d’enseignement.

OUTIL

Questionnaire (données qualitatives- quantitatives)

PARTIEB :

Analyse des milieux d’expérimentation

SOURCE

Questionnaire (données quantitatives) permettant de situer
les éleves sur le continuum du modele empathique —
systémique.

Taches diagnostiques permettant de mobiliser les deux
compétences et observer les forces et les défis des €léves.
Questionnaire (données qualitatives et quantitatives) sur
les préférences, les forces et les défis observés par les
¢léves pendant les tiches diagnostiques.

178




Problématique

Question/objectif
général de
recherche

Questions/objectifs
spécifiques de la
recherche

Collecte de donnée
e Source

e Outils de collecte

Les filles ont
généralement plus de
difficultés que les
garcons a développer la
compétence Créer des
ceuvres dramatiques.

¢ Difficulté avec les

hasards de parcours.

¢ Difficulté a prendre
des risques.

¢ Difficulté a exploiter
des idées a partir
d’improvisations.

¢ Difficulté a exploiter
spontanément les
¢léments du langage
dramatique sans avoir
peur du ridicule.

OBJ4 : Etablir des
relations entre le
modele F+ et M+
(empathique —
systémique) et la
performance des
¢léves pendant les

taches diagnostiques.

Entretien semi-dirigé avec les éléves ciblés pour qui la
problématique a été plus importante.
Criteres de sélection : quatre classes du secondaire en art
dramatique
* Milieu représentatif de la majorité des classes
ordinaires du secondaire (ni trop favoris¢ ni défavoris¢)
¢ Enseignants chevronnés
e Milieu mixte

OUTILS :

Questionnaires avant et apres les taches diagnostiques a
I’intention de tous les éléves.

Questions d’entretiens semi-dirigés avec cing ou six ¢léves
par classe.

Marques textuelles dans les canevas et les textes des
éleves.

Grille d’observation des taches diagnostiques de création
et d’interprétation.
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Problématique

Question/objectif
général de
recherche

Questions/objectifs
spécifiques de la
recherche

Collecte de donnée
e Source

e Outils de collecte

OBJS : Elaborer et
identifier des
stratégies
d’enseignement
probantes permettant
de soutenir les garcons
en interprétation.

OBIJ6 : Elaborer et
identifier des
stratégies
d’enseignement
probantes permettant
de soutenir les filles en
création.

PARTIE C : Expérimentation des stratégies
d’enseignement dans deux taches expérimentales (6 a 8
périodes par groupe)

Entretiens et un journal de recherche. Prise des
impressions des enseignants via des échanges informels et
les fiches d’incidents critiques.

Entretiens semi-dirigés avec les mémes ¢éléves a la fin de
I’expérimentation.

Entretiens semi-dirigés avec les enseignants.

OUTILS :

Grille d’observation lors des expérimentations.

Journal de recherche

Gabarit de questions d’observations pour les fiches
quotidiennes d’incidents critiques a I’'intention des
enseignants.

Marques textuelles dans les canevas et les textes des
éleves ciblés.

Questions d’entretien semi-dirigé post-expérimentation
avec les éleves ciblés.
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APPENDICE B
LETTRE D’INFORMATION
A LA DIRECTION DU COLLEGE REINE-MARIE

Lettre d’information a la direction du Collége Reine-Marie

UQAM

Monsieur,

La présente est pour vous informer que nous commencerons au cours des prochains mois un
projet de recherche-action qui sera entrepris dans votre établissement. Cette recherche, menée par
Sylvie Berardino, enseignante en art dramatique a votre €cole et qui est présentement étudiante a
la maitrise en théatre a I’'Université du Québec a Montréal, a pour objectif principal de déterminer
les moyens et les stratégies d’enseignement efficaces permettant d’aider les filles et les garcons a
progresser dans les deux compétences, créer et interpréter du Programme de formation de 1’école
québécoise.

La chercheuse désire faire son expérimentation dans votre Collége puisqu’elle y enseigne. Deux
de ses classes d’art dramatique seraient choisies pour participer au projet. Pour atteindre notre
objectif de recherche, nous désirons tout d’abord faire passer deux questionnaires aux éléves et
faire exécuter en classe deux tiches diagnostiques avant les Fétes. Ces données serviront a
confirmer les hypotheses liées a la problématique, a observer la dynamique des groupes et a
sélectionner les cas d’éléves qui seront observés pendant les taches expérimentales. En deuxiéme
lieu, les ¢léves choisis participeront a deux entretiens individuels: un avant la tache
expérimentale et I’autre a la fin de I’expérimentation. Deux taches expérimentales feront ensuite
I’objet d’observations de la part de la chercheuse. La chercheuse, dans le cadre de sa tache
d’enseignante, pilotera les taches diagnostiques et expérimentales, en consignant ses
observations.

Il va de soi que ces activités sont conformes aux reégles d’éthique ayant trait a tout projet de
recherche et que d’aucune facon, la sécurité des ¢éleves de votre école ne sera mise en danger. La
recherche a été acceptée par le Comité d’éthique de la recherche pour les projets étudiants
impliquant des étres humains (CERPE).
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Le tout se déroulera entre le mois d’octobre et le mois d’avril de la présente année scolaire et ne
changera en rien le contenu des apprentissages que les éléves feraient normalement dans le cadre
de son cours d’art dramatique.

Advenant que vous acceptiez que nous menions 1’étude au sein de votre école, nous nous
chargerons de toutes les communications. Nous assumerons ¢également les frais liés aux
suppléances, s’il s’avérait nécessaire de libérer I’enseignante en art dramatique afin d’assurer sa
disponibilité pour les rencontres de travail.

A la suite de votre approbation, nous communiquerons avec les éléves et leurs parents dés le mois
d’octobre 2017. Les rencontres débuteront, selon 1’échéancier de 1’é¢tude, dés I’automne 2017.

Ce serait un réel plaisir pour nous de pouvoir bénéficier de votre collaboration. Celle-ci nous
permettrait, ensemble, de mieux connaitre et de comprendre les stratégies d’enseignement les
plus efficaces en art dramatique.

Afin de nous permettre de poursuivre nos démarches, veuillez communiquer avec Madame
Sylvie Berardino.

Nous vous remercions de 1’attention portée a notre projet de recherche.,
Veuillez agréer nos sentiments distingués,

Sylvie Berardino
Etudiante a la maitrise a I’Ecole supérieure de théatre de 'UQAM

Carole Marceau

Directrice de recherche

Directrice du Département d’enseignement d’art dramatique de I’Ecole supérieure de théatre de
I'UQAM
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APPENDICE C

LETTRE D’INFORMATION AUX PARENTS
RECHERCHE-ACTION

Lettre d’information aux parents

UQAM

Madame, Monsieur,
Chers parents,

La présente est pour vous informer que nous entreprendrons au cours des prochains mois un
projet de recherche-action dans la classe d’art dramatique de votre enfant. Cette recherche, menée
par Sylvie Berardino, étudiante a la maitrise en théatre a 1’Université du Québec a Montréal et
enseignante d’art dramatique de votre enfant, a pour objectif principal de déterminer les moyens
et les stratégies d’enseignement efficaces permettant d’aider les filles et les gargons a progresser
dans les deux compétences, créer et interpréter du Programme de formation de I’école
québécoise.

L’enseignante d’art dramatique du Collége a sélectionné le groupe de votre enfant afin de
participer a cette recherche. Nous avons pour cela besoin de votre autorisation. Nous joignons a
cet effet le formulaire de consentement que vous devrez signer. Il va de soi que ces activités sont
conformes aux régles d’éthique ayant trait a tout projet de recherche et que d’aucune fagon, la
sécurité de votre enfant ne sera mise en danger. La recherche a été acceptée par la direction du
Collége Reine-Marie et par le Comité d’éthique de la recherche pour les projets étudiants
impliquant des étres humains (CERPE2).

Le tout se déroulera entre le mois d’octobre et le mois d’avril de la présente année scolaire et ne
changera en rien le contenu des apprentissages que votre enfant ferait normalement dans le cadre
de son cours d’art dramatique.

Advenant le cas que vous acceptiez que votre enfant participe :

Des captations d’images se feront dés le mois de novembre 2017. Les fichiers vidéo serviront a
I’analyse des stratégies d’enseignement et de leurs effets sur les apprentissages et seront
visionnés uniquement par la chercheuse et sa directrice de recherche. Tout le matériel vidéo sera
conservé sur un disque externe protégé par un mot de passe rangé dans un classeur sous clé au
domicile de la chercheuse. Ces fichiers seront détruits au maximum cinq ans apres le dernier
travail sur les données.
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Deux questionnaires seront aussi distribués aux éleves. Ceux-ci seront préservés sous clés dans
un classeur au domicile de la chercheuse et seront détruits apreés le dernier travail sur les
données.

Il est aussi possible que votre enfant soit choisi pour participer a des entretiens individuels avec la
chercheuse et que ces entretiens fassent 1’objet d’enregistrements audio. Si tel était le cas, vous
recevrez un nouveau formulaire de consentement en décembre.

Advenant le cas ou vous refusiez que votre enfant ne participe a la recherche :

Votre enfant continuera de participer au cours comme a son habitude.
Il ne fera pas objet d’observations pour la recherche.

Celui-ci ne sera pénalisé d’aucune fagon.

Son refus de participer n’affectera pas ses résultats scolaires.

Merci de bien vouloir remplir le formulaire de consentement de votre enfant et de le retourner a
son enseignante d’art dramatique le plus tot possible.

Ce sera un plaisir de collaborer avec vous et d’ainsi faire évoluer la recherche ayant trait au
milieu de 1’éducation et a contribuer a la formation continue des enseignants d’art dramatique.

Nous vous remercions de I’attention portée a notre projet de recherche.,
Veuillez agréer nos sentiments distingués,

Sylvie Berardino
Etudiante a la maitrise a I’Ecole supérieure de théatre de ’'UQAM

Carole Marceau

Directrice de recherche

Directrice du Département d’enseignement d’art dramatique de 1’Ecole supérieure de théatre de
I'UQAM
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APPENDICE D

LETTRE D’INFORMATION AUX PARENTS
ETUDE DE CAS

Lettre d’information aux parents

UQAM

Madame, Monsieur,
Chers parents,

La présente est pour vous informer que, dans le cadre de la recherche que nous avons entreprise
depuis le mois d’octobre dans la classe d’art dramatique de votre enfant et pour lequel vous avez
déja recu et signé un consentement général de participation, nous aimerions vous aviser que votre
enfant a été sélectionné pour participer a des entretiens individuels avec son enseignante Sylvie
Berardino, étudiante a la maitrise en théatre a I’Université du Québec a Montréal. L’objectif des
entretiens est d’examiner les forces et les défis de votre enfant dans les deux compétences,
interpréter et créer des ceuvres dramatiques, et de vérifier si les stratégies d’enseignement
expérimentées 1’aident a surmonter ses défis.

Pour poursuivre cette étude, nous avons pour cela besoin a nouveau de votre autorisation. Nous
joignons a cet effet le nouveau formulaire de consentement que vous devrez signer. Il va de soi
que ces activités sont conformes aux régles d’éthique ayant trait a tout projet de recherche et que
d’aucune fagon, la sécurité de votre enfant ne sera mise en danger. La recherche a été acceptée
par la direction du Collége Reine-Marie et par le Comité d’éthique de la recherche pour les
projets étudiants impliquant des étres humains (CERPE2).

Un entretien se fera au retour des fétes et un second entretien se déroulera fin- mars ou, début -
avril, a la toute fin de la démarche, pendant des cours d’art dramatique. La durée de chaque
entretien peut aller jusqu’a un maximum d’une trentaine de minutes.

Advenant le cas que vous acceptiez que votre enfant participe, sachez que ces entretiens feront
I’objet d’enregistrements audio. Ces fichiers seront enregistrés dans un disque externe protégé par
un mot de passe qui sera rangé sous clé dans un classeur a la résidence de la chercheuse. Le tout
sera détruit cinq ans apres le dernier travail sur les données.

Advenant le cas que vous refusiez que votre enfant ne participe a 1’é¢tude de cas, celui-ci

continuera de participer au cours comme a son habitude et ne sera pénalisé d’aucune fagon. Son
refus de participer n’affectera pas ses résultats scolaires.
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Merci de bien vouloir remplir le formulaire de consentement de votre enfant et de le retourner a
son enseignant d’art dramatique le plus tot possible.

Ce sera un plaisir de poursuivre notre collaboration et d’ainsi faire évoluer la recherche ayant trait
au milieu de I’éducation et a contribuer a la formation continue des enseignants d’art dramatique.

Nous vous remercions de 1’attention portée a notre projet de recherche.,
Veuillez agréer nos sentiments distingués,

Sylvie Berardino
Etudiante a la maitrise a I’Ecole supérieure de théatre de 'UQAM

Carole Marceau

Directrice de recherche

Directrice du Département d’enseignement d’art dramatique de I’Ecole supérieure de théatre de
I'UQAM
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APPENDICE E

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
RECHERCHE-ACTION

UQAM

FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT (participant mineur)

LES GARCONS ET LES FILLES DANS LA CLASSE D’ART DRAMATIQUE AU
SECONDAIRE : DES STRATEGIES
D’ENSEIGNEMENT POUR LE JEU EN CREATION ET EN INTERPRETATION
Recherche dans le cadre du mémoire de maitrise de : Sylvie Berardino, Enseignante en art
dramatique du College Reine-Marie

IDENTIFICATION
Chercheuse responsable du projet : Sylvie Berardino
Département : Ecole supérieure de théatre de 1’Université du Québec a Montréal

PREAMBULE

Nous demandons a votre enfant de participer a un projet de recherche qui implique sa
participation a deux taches de création et deux taches d’interprétation qui seront observées pour
cette recherche, nous demanderons aussi a votre enfant de répondre a deux questionnaires
pendant cette expérimentation. Avant d’accepter que votre enfant ne participe a ce projet de
recherche, veuillez prendre le temps de comprendre et de considérer attentivement les
renseignements qui suivent. Ce formulaire de consentement vous explique le but de cette étude,
les procédures, les avantages, les risques et inconvénients, de méme que les personnes avec qui
communiquer au besoin. Le présent formulaire de consentement peut contenir des mots que vous
ne comprenez pas. Nous vous invitons a poser toutes les questions que vous jugerez utiles.

BUT GENERAL DE LA RECHERCHE

Cette recherche a pour but de déterminer les moyens et les stratégies d’enseignement efficaces
permettant d’aider les filles et les garcons a progresser dans les deux compétences, créer et
interpréter des ceuvres dramatiques, du Programme de formation de 1’école québécoise. Plusieurs
stratégies d’enseignement existent pour aider les éléves a mieux interpréter et créer, mais peu de
recherches prouvent leur efficacité. Cette recherche permettra non seulement d’appliquer
certaines stratégies d’enseignement déja éprouvées dans d’autres disciplines en les adaptant pour
I’art dramatique, mais aussi de vérifier si celles habituellement utilisées en classe dans cette
matiere sont efficaces.
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Ce projet de recherche est réalisé dans le cadre d’un mémoire de maitrise sous la direction de
Carole Marceau, professeure du département de théatre de la Faculté des Arts.

La recherche a ét¢ acceptée par la direction du College Reine-Marie et par le Comité d’éthique de
la recherche pour les projets étudiants impliquant des étres humains (CERPE2).

La contribution de votre enfant favorisera 1’avancement des connaissances dans le domaine de
I’enseignement de 1’art dramatique et permettra a contribuer a la formation continue des
enseignants de cette discipline.

Ce projet de recherche ne recoit aucun appui financier extérieur a 'UQAM ou au College
Reine-Marie.

NATURE DE LA PARTICIPATION DE VOTRE ENFANT
A) Taches de création et d’interprétation diagnostiques

Dans le cadre de son cours d’art dramatique, 1’¢léve sera appelé a participer a deux taches
diagnostiques, I’une en création et I’autre en interprétation. Ces deux taches dureront 6 périodes
de 60 minutes. Pour réaliser ces taches, I’enseignante de votre enfant animera les cours comme a
son habitude. Ces taches feront partie de son curriculum et il doit donc y participer comme si
c¢’était un cours régulier méme si celui-ci ne participe pas a la recherche.

Avec votre permission et 1’accord de votre enfant, lors de la réalisation de ces deux taches, le
cours sera filmé pour que la chercheuse (qui est aussi son enseignante) puisse relever les
difficultés et les forces des éleves. Ces captations vidéo ne seront visionnées que par la
chercheuse et sa directrice de recherche dans le but d’analyse. Ces captations ne seront en aucun
cas diffusées et seront conservées sur un disque externe protégé par un mot de passe, rangé dans
un classeur sous clé au domicile de la chercheuse. Les fichiers de ces vidéos seront détruits en
exécutant un formatage du disque dur au maximum cinq ans apres le dernier travail sur les
données.

B) Passation de deux questionnaires

Pour compléter les informations diagnostiques, deux questionnaires seront remplis par votre
enfant. L’un permettant de connaitre son style d’apprentissage, d’une durée d’environ 10 minutes
et le second faisant état de ses impressions suite a la réalisation des deux taches diagnostiques
d’une durée d’environ 30 minutes. Les données de ces questionnaires seront conservées dans un
classeur sous clé au domicile de la chercheuse pour une durée maximale de cinq ans apres le
dernier travail sur les données.

C) Taches de création et d’interprétation expérimentales

Toujours dans le cadre de son cours d’art dramatique, 1’¢léve sera appelé a participer a deux

autres taches expérimentales, 1’une en création et I’autre en interprétation. Ces taches auront une

durée de 12 périodes de 60 minutes. Pour réaliser ces taches, ’enseignante de votre enfant
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animera les cours comme a son habitude. Ces taches feront partie de son curriculum et il doit
donc y participer comme si c¢’était un cours régulier méme si celui-ci ne participe pas a la
recherche.

Avec votre permission et 1’accord de votre enfant, lors de la réalisation de ces deux taches, le
cours sera filmé pour que la chercheuse (qui est aussi son enseignante) puisse identifier les
stratégies d’enseignement les plus efficaces aupres des ¢éléves. La réaction de certains éléves a ces
stratégies fera aussi 1’objet d’observations. Des captations vidéo seront aussi prises pendant la
réalisation de ces deux tdches et ne seront visionnées que par la chercheuse et sa directrice de
recherche dans le but d’analyse. Ces captations ne seront en aucun cas diffusées et seront
conservées sur un disque externe protégé par un mot de passe, rangé dans un classeur sous clé au
domicile de la chercheuse. Ces fichiers seront détruits en exécutant un formatage du disque dur
au maximum cing ans apres le dernier travail sur les données.

D) Etude de cas

Suite aux deux taches diagnostiques, il est possible que votre enfant soit sélectionné pour
participer a des entretiens individuels avec la chercheuse. Si tel était le cas, vous recevriez un
nouveau formulaire de consentement en décembre pour consentir a la participation de votre
enfant a ces entretiens.

AVANTAGES ET RISQUES D’INCONFORT

Les taches d’interprétation et de création ont €té planifiées en fonction des exigences du
Programme de formation de I’école québécoise en art dramatique. Tous les éléves seront appelés
a y participer, qu’ils acceptent ou non de faire partie de la recherche, car cela fera partie de leur
cours.

Précautions particuliéres mises en place afin d’assurer le bien-étre de votre enfant :

e Les participants recevront toute 1’information nécessaire dés le début de la recherche
(oralement, ainsi que par le biais d’une lettre de présentation de la recherche et d’un
formulaire de consentement détaillé);

e En aucun cas les observations effectuées aux fins de la recherche n’influenceront les résultats
scolaires des éléves. Les observations effectuées aux fins de la recherche seront utilisés pour
déceler des problématiques et ajuster 1'enseignement au besoin;.

e Les participants seront libres en tout temps de refuser d’étre observés et de se retirer de la
recherche, sans préjudice pour eux. Dans un tel cas, les éléves poursuivront la réalisation des
taches, mais ne feront plus I’objet d’observations;

e Dans les questionnaires et en cours d’observations, aucune question ne sera posée sur les

expériences personnelles des participants, afin de réduire les risques de vivre des sentiments
désagréables ou douloureux;
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e Dans le cas d’inconfort pendant la durée de cette recherche, votre enfant peut s’adresser a
son enseignante en art dramatique (qui est aussi la chercheuse) ou I’intervenante en relation
d'aide a I'¢leve du College Reine-Marie, Katie Whissell.

e Les participants qui le désirent pourront connaitre les résultats de la recherche aprés sa
publication sur le site web de 'UQAM.

Soyez assuré que la chercheuse demeurera attentive a toute manifestation d’inconfort chez votre
enfant durant sa participation.

CONFIDENTIALITE

Il est entendu que les renseignements recueillis aupres de votre enfant sont confidentiels et que
seules la responsable du projet et sa directrice de recherche auront accés a 1’ensemble des
enregistrements vidéo. Les noms des ¢éléves seront codifiés pour la citation d’exemples dans le
mémoire. L’ensemble du matériel de recherche sera conservé dans un classeur sous clé¢ au
domicile de la chercheuse pour la durée totale du projet. Les enregistrements vidéo des cours, les
questionnaires ainsi que les formulaires de consentement seront détruits au plus tard cinq ans
apres le dernier travail sur les données.

La chercheuse étant 1’enseignante de votre enfant s’engage par le présent formulaire de garder
confidentielles les données de la recherche. En signant ce formulaire, la chercheuse s’engage a ne
pas divulguer des informations personnelles d’un ¢€léve et a ne pas divulguer des observations
réalisées en classe dans le cadre de la recherche pouvant discréditer les participants.;

PARTICIPATION VOLONTAIRE

La participation de votre enfant a ce projet est volontaire. Cela signifie que méme si vous
consentez aujourd’hui & ce que votre enfant participe a cette recherche, il demeure entiérement
libre de ne pas participer ou de mettre fin a sa participation en tout temps sans justification ni
pénalité. Vous pouvez également retirer votre enfant de la recherche en tout temps.

Votre accord a participer implique également que vous acceptez que 1’équipe de recherche puisse
utiliser aux fins de la présente recherche (articles, mémoires, théses, conférences, formations et
communications scientifiques) les renseignements recueillis a la condition qu’aucune information
permettant d’identifier votre enfant ne soit divulguée publiquement a moins d’un consentement
explicite de votre part et de ’accord de votre enfant.

COMPENSATION
S’agissant d’un projet de recherche d’une étudiante de maitrise, il est entendu qu’aucune
compensation monétaire ne pourra étre offerte pour la participation de votre enfant.

DES QUESTIONS SUR LE PROJET OU SUR VOS DROITS?

Pour des questions additionnelles sur le projet ou sur vos droits ou ceux de votre enfant en tant
que participant de recherche, ou pour retirer votre enfant du projet, vous pouvez communiquer
avec :
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Sylvie Berardino, chercheuse responsable du projet
Carole Marceau, directrice de cherche

Ce projet est approuvé par le Comité d’éthique de la recherche pour les projets étudiants
impliquant des étres humains (CERPE2) et par la direction du Collége Reine-Marie. Pour des
informations concernant les responsabilités de 1’équipe de recherche sur le plan de 1’éthique de la
recherche avec des étres humains ou pour formuler une plainte, vous pouvez contacter Caroline
Vrignaud, coordonnatrice du CERPE des facultés de communication, des arts et de science
politique et droit par courriel a I’adresse cerpe2(@ugam.ca.

REMERCIEMENTS
Votre collaboration et celle de votre enfant sont importantes a la réalisation de notre recherche et
I’équipe de recherche tient a vous en remercier.

AUTORISATION PARENTALE

En tant que parent ou tuteur 1égal de je reconnais avoir lu le
présent formulaire de consentement et consens volontairement a ce que mon enfant participe a ce
projet de recherche. Je reconnais aussi que le chercheur responsable a répondu a mes questions de
manicre satisfaisante, et que j’ai disposé suffisamment de temps pour discuter avec mon enfant de
la nature et des implications de sa participation. Je comprends que sa participation a cette
recherche est totalement volontaire et qu’il peut y mettre fin en tout temps, sans pénalité
d’aucune forme ni justification a donner.

J’autorise mon enfant a participer au projet de recherche : OUI NON
J’accepte que mon enfant soit filmé lors des cours: OUI NON

(Pour simplifier les captations vidéo, vous pouvez accepter, que votre enfant soit filmé méme si
vous refusez qu’il fasse partie de la recherche)

J’accepte que mon enfant réponde aux deux questionnaires : OUI NON
Signature de I’enfant : Date :
Signature du parent/tuteur légal : Date :

Nom (lettres moulées) :

Si vous désirez avoir accés au mémoire de la chercheuse via le site web de ’'UQAM lorsque
celui-ci sera publié, veuillez inscrire votre courriel ici :
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Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques du projet et avoir répondu
au meilleur de ma connaissance aux questions posées. Je m’engage a ce que les informations
recueillies pour la recherche a propos d’un éleve n’influencent en aucun cas ses résultats
scolaires. Je m’engage aussi a ce que la décision d’un éléve a ne pas participer a la recherche
n’influence en aucun cas ses résultats scolaires.

Date :

Un exemplaire du formulaire d’information et de consentement signé doit étre remis au
participant.
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APPENDICE F
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
ETUDE DE CAS

UQAN

FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT (participant mineur)

LES GARCONS ET LES FILLES DANS LA CLASSE D’ART DRAMATIQUE AU
SECONDAIRE : DES STRATEGIES
D’ENSEIGNEMENT POUR LE JEU EN CREATION ET EN INTERPRETATION
ETUDE DE CAS
Recherche dans le cadre du mémoire de maitrise de : Sylvie Berardino
Enseignante en art dramatique du College Reine-Marie

IDENTIFICATION
Chercheuse responsable du projet : Sylvie Berardino
Département : Ecole supérieure de théatre de I’Université du Québec a Montréal

PREAMBULE

Nous demandons a votre enfant de participer a une étude de cas qui implique sa participation a
deux entretiens individuels et a faire I’objet d’observation dans le cadre d’une tache de création et
d’une tiche d’interprétation. Avant d’accepter que votre enfant ne participe a ce projet de
recherche, veuillez prendre le temps de comprendre et de considérer attentivement les
renseignements qui suivent. Ce formulaire de consentement vous explique le but de cette étude,
les procédures, les avantages, les risques et inconvénients, de méme que les personnes avec qui
communiquer au besoin. Le présent formulaire de consentement peut contenir des mots que vous
ne comprenez pas. Nous vous invitons a poser toutes les questions que vous jugerez utiles.

BUT GENERAL DE LA RECHERCHE

Cette recherche a pour but de déterminer les moyens et les stratégies d’enseignement efficaces
permettant d’aider les filles et les gargons a progresser dans les deux compétences, créer et
interpréter des ceuvres dramatiques, du Programme de formation de 1’école québécoise. Plusieurs
stratégies d’enseignement existent pour aider les éléves a mieux interpréter et créer, mais peu de
recherches prouvent leur efficacité. Cette recherche permettra non seulement d’appliquer
certaines stratégies d’enseignement déja éprouvées dans d’autres disciplines en les adaptant pour
I’art dramatique, mais aussi de vérifier si celles habituellement utilisées en classe dans cette
matiere sont efficaces.
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Ce projet de recherche est réalisé dans le cadre d’un mémoire de maitrise sous la direction de
Carole Marceau, professeure du département de théatre de la Faculté des Arts.

La recherche a été approuvée par la direction du Collége Reine-Marie et par le Comité d’éthique
de la recherche pour les projets étudiants impliquant des étres humains (CERPE2).

La contribution de votre enfant favorisera 1’avancement des connaissances dans le domaine de
I’enseignement de 1’art dramatique et permettra a contribuer a la formation continue des
enseignants de cette discipline.

Ce projet de recherche ne recoit aucun appui financier extérieur 8 'UQAM ou du College
Reine--Marie.

NATURE DE LA PARTICIPATION DE VOTRE ENFANT
E) Entretiens avant et apres les taches expérimentales.

Votre enfant a été sélectionné pour participer a deux entretiens d’au maximum une trentaine de
minutes dans le cadre de la recherche a laquelle vous avez déja consenti.

Avec votre permission et 1’accord de votre enfant, les entretiens feront 1’objet de captations
audio. Ces captations ne seront en aucun cas diffusées et seront conservées sur un disque externe
protégé par un mot de passe rangé dans un classeur sous clé au domicile de la chercheuse. Ces
données seront détruites en exécutant un formatage du disque dur au maximum cinq ans apres le
dernier travail sur les données.

F) Observations pendant les taches expérimentales

Dans le cadre de la recherche et de son cours d’art dramatique, 1’éléve sera appelé a participer a
deux taches expérimentales d’une durée de 12 cours de 60 minutes, I’'une en création et I’autre en
interprétation. Pour réaliser ces taches, I’enseignante de votre enfant animera les cours comme a
son habitude. Ces taches feront partie de son curriculum et il doit donc y participer comme si
c’était un cours régulier méme si celui-ci ne participe pas a la recherche. En aucun cas, les
observations recueillies pour la recherche n’auront d’impact sur les résultats scolaires de 1’éléve.

Avec votre permission et 1’accord de votre enfant, lors de la réalisation de ces deux taches, le
cours sera filmé pour que la chercheuse (qui est aussi son enseignante) puisse identifier les
stratégies d’enseignement les plus efficaces aupres des éléves. La réaction de votre enfant a ces
stratégies fera aussi 1’objet d’observations. Ces captations vidéo ne seront visionnées que par la
chercheuse et sa directrice de recherche dans le but d’analyse. Ces captations ne seront en aucun
cas diffusées et seront conservées sur un disque externe protégé par un mot de passe rangé dans
un classeur sous clé au domicile de la chercheuse. Ces fichiers seront détruits en exécutant un
formatage du disque dur au maximum cinq ans apres le dernier travail sur les données.
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AVANTAGES ET RISQUES D’INCONFORT

Les taches de création et d’interprétation ont €té planifiées en fonction des exigences du
Programme de formation de I’école québécoise en art dramatique. Tous les éléves seront appelés
a y participer qu’ils acceptent ou non de faire partie de la recherche, car cela fera partie de leur
cours.

Précautions particuli¢res mises en place afin d’assurer le bien-étre de votre enfant :

e Les participants recevront toute I’information nécessaire avant les entretiens et les taches
expérimentales (oralement, ainsi que par le biais d’une lettre de présentation de la recherche
et d’un formulaire de consentement détaillé);

¢ En aucun cas les observations recueillies pour la recherche n’influenceront les résultats
scolaires des éléves;

e Les participants seront libres en tout temps de refuser d’étre observés et de se retirer de la
recherche, sans préjudice pour eux. Si tel était le cas, I’éléve continuerait de participer aux
taches expérimentales puisqu’elles feront partie du cours, mais celui-ci ne fera plus 1’objet
d’observations pour les données de la recherche;

¢ Lors des deux entretiens et en cours d’observations, aucune question ne sera posée sur les
expériences personnelles des participants, afin de réduire les risques de vivre des sentiments
désagréables ou douloureux;

¢ Dans le cas d’inconfort pendant la durée de cette recherche, votre enfant peut s’adresser a
son enseignante en art dramatique (qui est aussi la chercheuse) ou I’intervenante en relation
d'aide a I'¢leve du College Reine-Marie, Katie Whissell;

® Les participants qui le désirent pourront connaitre les résultats de la recherche apres sa
publication en consultant le site web de 'UQAM.

Soyez assuré que la chercheuse demeurera attentive a toute manifestation d’inconfort chez
votre enfant durant sa participation.

CONFIDENTIALITE

Il est entendu que les renseignements recueillis aupres de votre enfant sont confidentiels et que
seules la responsable du projet et sa directrice de recherche auront accés a 1’ensemble des
enregistrements audio et vidéo. Les noms des éleéves seront codifiés pour la citation d’exemples
dans le mémoire. L’ensemble du matériel de recherche sera conservé en sécurité dans un classeur
sous clé¢ au domicile de la chercheuse jusqu’ au plus tard cinq ans apres le dernier travail sur les
données. Les enregistrements audio et vidéo ainsi que les formulaires de consentement seront
détruits au plus tard cing ans apres le dernier travail sur les données.
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La chercheuse étant I’enseignante de votre enfant s’engage par le présent formulaire de garder
confidentielles les données de la recherche. En signant ce formulaire, la chercheuse s’engage a ne
pas divulguer des informations personnelles d’un éléve et a ne pas divulguer des observations
réalisées en classe dans le cadre de la recherche pouvant discréditer les participants;

PARTICIPATION VOLONTAIRE

La participation de votre enfant a ce projet est volontaire. Cela signifie que méme si vous
consentez aujourd’hui & ce que votre enfant participe a cette recherche, il demeure enti¢rement
libre de ne pas participer ou de mettre fin a sa participation en tout temps sans justification ni
pénalité. Vous pouvez également retirer votre enfant de la recherche en tout temps.

Votre accord a participer implique également que vous acceptez que 1’équipe de recherche puisse
utiliser aux fins de la présente recherche (articles, mémoires, théses, conférences, formations et
communications scientifiques) les renseignements recueillis a la condition qu’aucune information
permettant d’identifier votre enfant ne soit divulguée publiquement a moins d’un consentement
explicite de votre part et de ’accord de votre enfant.

COMPENSATION
S’agissant d’un projet de recherche d’une étudiante de maitrise, il est entendu qu’aucune
compensation monétaire ne pourra étre offerte pour la participation de votre enfant.

DES QUESTIONS SUR LE PROJET OU SUR VOS DROITS?

Pour des questions additionnelles sur le projet ou sur vos droits ou ceux de votre enfant en tant
que participant de recherche, ou pour retirer votre enfant du projet, vous pouvez communiquer
avec :

Sylvie Berardino, chercheuse responsable du projet
Carole Marceau, directrice de recherche

Ce projet est approuvé par le Comité d’éthique de la recherche pour les projets étudiants
impliquant des étres humains (CERPE2) et par les Services éducatifs de la Commission scolaire
de Montréal. Pour des informations concernant les responsabilités de I’équipe de recherche sur le
plan de I’éthique de la recherche avec des étres humains ou pour formuler une plainte, vous
pouvez contacter Caroline Vrignaud, coordonnatrice du CERPE des facultés de communication,
des arts et de science politique et droit par courriel a I’adresse cerpe2(@uqam.ca.

REMERCIEMENTS
Votre collaboration et celle de votre enfant sont importantes a la réalisation de notre recherche et
I’équipe de recherche tient & vous en remercier.
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AUTORISATION PARENTALE

En tant que parent ou tuteur 1égal de je reconnais avoir lu le
présent formulaire de consentement et consens volontairement a ce que mon enfant participe a ce
projet de recherche. Je reconnais aussi que le chercheur responsable a répondu a mes questions de
manicre satisfaisante, et que j’ai disposé suffisamment de temps pour discuter avec mon enfant de
la nature et des implications de sa participation. Je comprends que sa participation a cette
recherche est totalement volontaire et qu’il peut y mettre fin en tout temps, sans pénalité
d’aucune forme ni justification a donner.

J’autorise mon enfant a participer au projet de recherche : OUI NON
J’accepte que mon enfant soit filmé lors des cours: OUI NON

(Pour simplifier les captations vidéo, vous pouvez accepter que votre enfant soit filmé méme
si vous refusez qu’il fasse partie de la recherche)

J’accepte que mon enfant participe a deux entretiens individuels: OUI NON
J’accepte que ces entretiens fassent 1’objet d’enregistrement audio : OUI NON
Signature de I’enfant : Date :

Signature du parent/tuteur légal : Date :

Nom (lettres moulées)

Si vous désirez avoir accés au mémoire de la chercheuse via le site web de ’'UQAM lorsque
celui-ci sera publié, veuillez inscrire votre courriel ici:

Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques du projet et avoir répondu au
meilleur de ma connaissance aux questions posées. Je m’engage a ce que les informations
recueillies pour la recherche a propos d’un éléve n’influencent en aucun cas ses résultats
scolaires. Je m’engage aussi a ce que la décision d’un éléve a ne pas participer a la recherche
n’influence en aucun cas ses résultats scolaires.

Signature du chercheur responsable du projet: Date :

Un exemplaire du formulaire d’information et de consentement signe doit étre remis au
participant.
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APPENDICE G

CERTIFICAT D’APPROBATION ETHIQUE
CERPE 2

UQAM | Comites d'ethique de la recherche No. de certificat: 1958
avec des étres humains Certificat émis le: 04-07-2017

CERTIFICAT D'APPROBATION ETHIQUE

Le Comité d'éthique de la recherche pour les projets &tudiants impliguant des &tres humains (CERPE 2 communication,
science politigue et droit, arts) a examingé le projet de recherche suivant et le juge conforme aux pratiques habituelles ainsi

qu'aux normes établies par la Politigue No 54 sur Féthique de la recherche avec des éfres humains (Janvier 2016) de 'UQAM.

Titre du projet: LES GARCONS ET LES FILLE$ DAMNS LA CLASSE D'ART DRAMATIQUE AU
SECOMDAIRE : DES STRATEGIES D'EMSEIGNEMENT POUR LES DEUX
COMPETEMNCES DE JEU

Nom de I'étudiant: Sylvie BERARDING

Programme d'études: Maitrize en thédtre

Direction de recherche: Carole MARCEAU

Modalités d'application

Toute modification au protocole de recherche en cours de méme gue tout événement ou renseignement pouvant affecter
Iintégrité de la recherche doivent &tre communiqués rapidement au comité.

La suspension ou la cessation du protocole, temporaire ou définitive, doit étre communiguée au comité dans les meilleurs
délais.

Le présent certificat est valide pour une durée d'un an & partir de la date d’émission. Au terme de ce délai, un rapport
d'avancement de projet doit étre soumis au comité, en guise de rapport final si le projet est réalizé en moins d'un an, et en guise
de rapport annuel pour le projet se poursuivant sur plus d'une année. Dans ce dernier cas, le rapport annuel permettra au
comité de se prononcer sur le renouvellement du certificat d'approbation éthique.

. A

Mouloud Boukala
Président du CERPE 2 Facultés de communication, de science politique et droit et des arts
Professeur, Ecole des médias
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