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Finalement, traitons le souhait des enseignants à poursuivre ou à amorcer une démarche de 

développement professionnel (voir tabl. 5.10). En général, le souhait des enseignants est 

partagé. Aucune statistique ne dépasse les 50 % de vote. Par contre, il est possible de relever 

que, toutes catégories confondues, les enseignants souhaitent Assez poursuivre ou amorcer 

une démarche de développement professionnel. 

Près d'une femme sur quatre (24,4 %) est Tout à lait prête à poursuivre ou à amorcer une 

démarche de développement professionnel. 

Aucun homme n'est Tout à lait prêt à poursuivre ou à amorcer une démarche de 

développement professionnel, tandis que 25 % des enseignants seniors ne souhaitent pas 

poursuivre ou amorcer une démarche de développement professionnel. 

Tableau 5.10 
Le souhait des participants à poursuivre ou à amorcer 

une démarche de développement professionnel 

Choix Général Féminin Masculin Junwr Senior 
Assez 39.J "fi 39 "0 ..JO "" 4(} "u 38,4) li" 

Plus ou moins 24,6 % 19,5 % 35 % 28 % 22,2 % 

Pas du tout 19,7 % /7.1 % 25 % 12 % 25 % 

Tout à fait /6,4 % 24,4 % - 20% /3,9% 
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5.3 L'ANALYSE DES HYPOTHÈSES 

5.3.1	 Première hypothèse 

Les enseignants préfèrent entreprendre une démarche de formation continue durant les 

heures de travail. 

Selon l'analyse statistique, la première hypothèse est appuyée. 

Dans la liste des moments opportuns pour entreprendre une démarche de développement 

professionnel, trois choix s'inscrivent durant les heures de travail de la profession 

enseignante. Le premier, les journées pédagogiques (06), le deuxième, les libérations (07) et 

le dernier, les périodes réservées au travail de nature personnelle (08). Les autres moments 

s'inscrivent en dehors de l'horaire régulier des enseignants. 

Les moments 06, 07 et 08 ressortent comme les trois favoris chez les enseignants de 

mathématique de niveau secondaire, mais seules les journées pédagogiques et les libérations 

obtiennent plus de la majorité des votes, voire plus de 80 % des votes. En effet, les journées 

pédagogiques arrivent premier avec 83,6 %, les libérations obtiennent le deuxième rang avec 

82 % et les périodes réservées au travail de nature personnelle arrivent loin derrière avec 

37,7 %. Cette tendance diffère légèrement pour les enseignants masculins et les enseignants 

seniors. Ils préfèrent autant les journées pédagogiques que les libérations pour entreprendre 

une démarche de développement professionnel. En général, tous les autres moments inscrits 

dans la liste du questionnaire répondent aux disponibilités de moins de 33 % des enseignants. 
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5.3.2	 Deuxième hypothèse 

Les enseignants juniors comparés aux enseignants seniors sont moins disponibles à 

entreprendre une démarche de formation continue les soirs de la semaine durant 

l'année scolaire. 

Selon l'analyse statistique, la deuxième hypothèse est appuyée mais nuancée. 

Les enseignants seniors (19,4 %) comparés aux enseignants juniors (8 %) sont plus de 

deux fois disponibles à entreprendre une démarche de développement professionnel les soirs 

de la semaine durant l'année scolaire. En effet, ce moment ne rejoint que deux jeunes 

enseignants sur 25 contre environ sept enseignants plus expérimentés sur 36. En somme, les 

soirs de la semaine durant l'année scolaire sont des moments non-intéressants pour les 

enseignants juniors, et ils le sont également pour 85% du corps enseignant. 

5.3.3	 Troisième hypothèse 

Afin d'entreprendre une démarche de développement professionnel, les enseignants 

préfèrent mener des projets pédagogiques dans leur milieu pour tenter de résoudre des 

problèmes d'enseignement. 

Selon l'analyse statistique, la troisième hypothèse est appuyée fortement. 

Seule, la composante professionnelle Mener des projets pédagogiques pour résoudre des 

problèmes d'enseignement reçoit l'appui de plus de la majorité des enseignants (61,7 %). 

Toutes les catégories confondues d'enseignants préfèrent cette composante: les femmes 

(62,5 %), les hommes (60 %), les juniors (69,3 %) et les seniors (56,5 %). Avec les 

statistiques générales, les autres composantes suivent avec moins de 40 % des votes. 
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5.3.4	 Quatrième hypothèse 

Les hommes manifestent une tendance plus pragmatique que les femmes dans une 

démarche de développement professionnel. 

Selon l'analyse statistique, la quatrième hypothèse est appuyée. 

L'échange sur des obstacles rencontrés par les élèves est le premier choix des enseignants 

masculins pour entreprendre une démarche de formation continue. Les hommes préfèrent à 

75 % cette avenue contre 61 % des femmes. Ce moyen très pragmatique arrive qu'au 

quatrième rang chez les enseignantes. Quant aux femmes, elles préfèrent entreprendre des 

Démarches personnelles: colloque, conférence, etc. à 78% contre 55% des hommes. Cette 

façon arrive qu'au troisième rang pour les hommes, ex quo avec Assister à des formations. 

5.3.5	 Cinquième hypothèse 

La vision des enseignants sur la formation continue peut s'élargir. 

Selon l'analyse statistique, la cinquième hypothèse est appuyée légèrement. 

Suite à la lecture du questioill1aire, les enseignants ont majoritairement élargi leur vision 

sur la formation continue. Cette prépondérance n'est pas majeure: 52,5 % contre 47,5 %. Elle 

se justifie, entre autres, avec la vision contraire des enseignants juniors et des enseignants 

seniors, et la vision partagée des enseignants masculins (50% contre 50%). Les enseignants 

juniors affirment majoritairement (72 %) avoir élargie, suite à lecture du questioill1aire, leur 

vision sur la formation continue contre seulement 38,9 % des enseignants seniors. 
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5.3.6	 Sixième hypothèse 

Les enseignants ne souhaitent pas poursUivre ou amorcer une démarche de 

développement professionnel. 

Selon l'analyse statistique, la dernière hypothèse est rejetée. 

Contrairement à l'hypothèse pensant que les enseignants ne souhaitent pas poursuivre ou 

amorcer une démarche de développement professionnel, les enseignants (39,3 %) souhaitent 

assez poursuivre ou amorcer une telle démarche. Seulement, 19,7 % des enseignants ne 

souhaitent pas du tout s'investir dans une démarche de développement professionnel. Cette 

dernière tendance se reflète davantage chez les enseignants masculins et chez les enseignants 

plus expérimentés: un enseignant masculin et un enseignant senior sur quatre ne souhaitent 

pas poursuivre ou amorcer une démarche de formation continue. Les enseignants de sexe 

féminin (17,1 %) et les enseignants juniors (12 %) sont moins fermés à l'idée d'entreprendre 

une quelconque démarche. 



CHAPITRE VI
 

DISCUSSION DES RÉSULIAIS
 

Avant d'amorcer la discussion portant sur les résultats de notre expérimentation, rappelons 
que le but principal de cette recherche était de répertorier les modalités favorisant une 
démarche de développement professionnel chez les enseignants de mathématique de niveau 
secondaire et de valider les six hypothèses. Ce chapitre est l'occasion de faire un retour 
critique sur la recherche: nous procéderons d'abord à une brève rétrospective de la recherche 
et nous engagerons ensuite une discussion portant sur des résultats obtenus. Nous terminerons 
le chapitre en soumettant des suggestions clés pour une formation continue. 

Le modèle de recherche choisi est de type descriptif. Ce modèle permet de déterminer les 

modalités favorisant une démarche de développement professionnel chez les enseignants de 

mathématique de niveau secondaire. L'étude s'est basée sur un échantillon de 61 enseignants, 

c'est-à-dire un échantillon représentatif de la population des enseignants de mathématique de 

niveau secondaire de la CSSMI. Parmi les participants, 41 sont des ferrunes et 20 sont des 

hommes, 25 sont des enseignants juniors (ayant 9 ans et moins d'expérience dans 

l'enseignement des mathématiques) et 36 sont des enseignants seniors (ayant 10 et plus 

d'expérience dans l'enseignement des mathématiques). Les participants ont rempli un 

questionnaire. Ce questionnaire tient compte des différentes perspectives, par la théorie et par 

la pratique, défendues par les chercheurs pour entreprendre une formation continue. De plus, 

il s'appuie sur des phénomènes liés à l'apprentissage des élèves et à l'enseignement, deux 

phénomènes présents dans l'évolution de la réflexion des chercheurs de la recherche en 
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didactique des mathématiques. Il accorde une place importante à la recherche et il tente de 

répondre le plus justement aux besoins du personnel enseignant et à la réalité enseignante. 

L'analyse statistique a comparé les résultats hommes-femmes et enseignants juniors-seniors. 

6.1 DISCUSSION DES RÉSULTATS 

À notre grande surpnse, l'approche par la théorie a suscité l'intérêt de plusieurs 

enseignants. Nous croyions que les enseignants allaient opter catégoriquement pour des 

moyens misant sur une approche par la pratique afin d'entreprendre une démarche de 

développement professionnel. Il s'avère que deux moyens s'effectuant à l'extérieur de la 

classe pour acquérir de nouvelles connaissances reçoivent une grande attention des 

enseignants. Toutes catégories d'enseignants confondues, les professeurs considèrent 

Démarches personnelles: colloque, conférence, etc. à 70,5 % et Assister à des formations à 

68,9 %. Avec un peu de recul, cet intérêt peut s'expliquer plus facilement: depuis plusieurs 

années, les enseignants appliquent des pratiques plus classiques pour la réalisation de leur 

perfectionnement, ainsi ils y sont habitués et ils y semblent toujours en faveur. Par contre, 

l'intérêt des hommes est tout autre. 

Aujourd'hui, les défis du système scolaire sont à l'heure de valoriser la profession 

enseignante, d'attirer les hommes dans le métier et de « repenser la formation continue» 

(MEQ, 2003, p. 85). Il est donc primordial de tenir compte des besoins des hommes 

enseignants et de s'adapter pour répondre davantage à leurs besoins. Et bien, l'analyse 

statistique démontre qu'uniquement 55 % des hommes préfèrent entreprendre une démarche 

de développement professionnel à l'aide des moyens courants Démarches personnelles: 

colloque, conférence, etc. et Assister à des formations. L'écart entre les hommes et les 

femmes est considérable, plus de 20 % sépare leur intérêt à ce sujet. En général, les hommes 

sont plus pragmatiques que les femmes, ils s'intéressent plus au concret de la classe, à 

l'action du métier. Les résultats de l'étude confirment que les enseignants masculins 

favorisent davantage des techniques en lien avec la pratique pour entreprendre une démarche 
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de fonnation continue. Au premier rang, ils préfèrent Échanger sur des obstacles rencontrés 

par les élèves (75 %) et au deuxième rang, ils aimeraient faire partie d'une Communauté 

d'apprentissage (65 %) afin d'apprendre à trouver des solutions aux problèmes liés à 

l'enseignement des mathématiques. Ces deux façons émergentes ajoutées aux deux 

techniques classiques énoncées précédemment sont les seuls quatre moyens qui obtiennent 

50 % et plus d'intérêt chez les hommes. 

En 2001, le ministère de l'Éducation du Québec annonce une nouvelle politique de 

fonnation des maîtres faisant recourt au développement et à la construction de compétences 

nécessaires à l'exercice de la profession (MEQ, 2001). La politique met sur pied un 

référentiel de 12 compétences professionnelles, dont une qui aborde la formation continue des 

enseignants: s'engager dans une démarche individuelle et collective de développement 

professionnel. Cette compétence est accompagnée de cinq composantes déclivant des gestes 

professionnels propres au travail enseignant. Panni ces composantes, trois d'entre elles 

peuvent se concrétiser dans le concret de la classe, tel qu'apprécié fortement par les 

enseignants de sexe masculin: l'analyse réflexive (art. 2.7.3), la conduite de projets 

pédagogiques pour résoudre des problèmes d'enseignement (art. 2.7.4) et les démarches de 

recherche (art. 2.7.5). 

Afin d'entreprendre une démarche de développement professionnel, il s'avère que tous les 

enseignants majoritairement préfèrent mener des projets pédagogiques dans leur milieu pour 

tenter de résoudre des problèmes d'enseignement (femmes 62,5 %, hommes 60 %, juniors 

69,3 % et seniors 56,5 %). Cette constatation était prévisible. Les enseignants sont 

préoccupés par le « pratico-pratique » de l'emploi (Legauit, 2004, p. Il), c'est-à-dire qu'ils se 

heurtent quotidiennement à plusieurs erreurs chez les élèves et qu'ils interagissent 

constamment avec leur discipline (Lajoie, 2006). À cause d'une fonnation universitaire trop 

générale, les enseignants cherchent toujours à combler un manque disciplinaire face à leur 

pratique et face à leurs élèves (Charbonneau, 2006). Cette composante regroupe deux 

techniques émergentes, Des communautés d'apprentissage (72,1 %) et L'échange sur des 

obstacles rencontrés par les élèves (65,6 %) et un moyen plus classique, L'application des 

résultats de recherche à la pratique (47,5 %). Ces trois techniques nécessitent toutes que 
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l'enseignant ait recourt à des moyens extérieurs afin de l'aider à résoudre un problème pour 

ensuite réinvestir le fruit de sa démarche en classe. L'étude confirme l'idée véhiculée par 

Mason (2001) voulant que pour assurer un succès à long terme l'école soit invitée à créer des 

communautés d'apprentissage. En effet parmi les 19 moyens proposés aux enseignants dans 

le questionnaire, la création de communautés d'apprentissage s'avère le moyen le plus 

populaire (72,1 %). Être membre d'un groupe d'enseignants, au sein de l'école, afin 

d'apprendre à trouver des solutions aux problèmes liés à l'enseignement des mathématiques 

rejoint une grande proportion d'enseignants. Dans le but que cette technique soit profitable au 

développement des compétences professiormelles du personnel enseignant, les communautés 

d'apprentissage doivent être entreprises par une importante portion de persormes dans l'école 

et il est essentiel que la direction joue un rôle actif dans le soutien de son personnel 

enseignant (Krainer, 1999). De plus, ce moyen est très privilégié par les enseignants juniors 

(84 %). 

Étant dormé que le COFPE signale l'urgence de placer au premier rang des préoccupations 

par les pouvoirs publics l'insertion professiormelle des enseignants débutants dans le métier 

(MEQ, 2003), il serait souhaitable que les responsables tiennent compte des préférences de 

ces derniers dans le remaniement de la formation continue. En effet, le passage de l'université 

au marché du travail représente souvent un choc pour les enseignants, c'est pourquoi, être à 

l'écoute des besoins des jeunes enseignants peut guider vers une piste de solution. D'ailleurs, 

suivant les communautés d'apprentissage (84 %) et les démarches personnelles (76 %), les 

techniques Échanger sur des obstacles rencontrés par les élèves et La métacommunication 

arrivent ex quo avec 72 % de préférence chez les enseignants juniors. Ils apprécient par une 

forte avance sur les enseignants seniors (27,8 %) l'idée de pouvoir renvoyer l'observation aux 

élèves afin d'entreprendre une démarche de développement professiormel. En effet, les élèves 

sont les meil1eurs spectateurs de la classe: les faire parler de ce qu'ils ressentent en classe, du 

climat, du sens des activités et de leurs sentiments permet conséquemment de dire beaucoup 

de choses qui renvoient à l'enseignant (Perrenoud, 2001). Étant dormé que les jeunes 

enseignants dans l'enseignement des mathématiques apprécient à 72 % la technique de la 

métacommunication, la composante professiormel1e Réfléchir sur sa pratique (analyse 

réflexive) et réinvestir les résultats de sa réflexion dans l'action (art. 2.7.3) occupe le 
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deuxième rang avec 52 % de popularité chez eux. Cette appréciation n'est pas partagée avec 

les enseignants seniors (28,9 %), mais elle semble l'être davantage chez les femmes (44,9 %) 

que chez les hommes (25 %). 

Considérant que l'épanouissement des compétences, selon les artisans de la réforme des 

programmes, s'inscrit dans un continuum, la formation initiale, l'insertion dans le métier et la 

formation continue de la carrière, il va de soi de s'arrimer avec les disponibilités des 

enseignants. L'étude montre que plus de 80 % des enseignants, toutes catégories confondues, 

hommes ou femmes, et jeunes enseignants ou enseignants seniors, préfèrent entreprendre une 

démarche de formation continue durant leurs heures de travail. Ces heures comprennent les 

journées pédagogiques (83,6 %), les libérations (82 %) et les périodes réservées au travail de 

nature personnelle (37,7 %). Ces dernières, les périodes réservées au travail de nature 

personnelle, n'ont pas du tout la cote auprès des enseignants. Nous croyons qu'il y a une 

nuance à apporter entre ces deux regroupements: journées pédagogiques-libérations et travail 

de nature personnelle. En effet, depuis le décret en 2005 des conditions de travail des 

enseignants, le personnel enseignant a perdu beaucoup d'autonomie par rapport à l'entente de 

2000. Depuis, il doit fixer directement ses cinq heures d'autonomie professionnelle à son 

horaire de travail, sachant qu'avant le décret il pouvait les réaliser en un temps et en un lieu 

opportuns. De plus, avec la venue du renouveau pédagogique, elle aussi en 2005, les 

enseignants ont besoin de temps afin d'affronter l'instabilité professionnelle dans laquelle ils 

sont plongés (Trouche, Hauchart et Squalli, 2006). En résumé, plusieurs enseignants se 

sentent « essoufflés» (Dubois, cité par Sauvé, 2008) et au-delà des 35 heures prescrites par 

semaine, ils sont peu intéressés. Il semble que les enseignants masculins revendiquent 

davantage cette situation, car ils préfèrent le moment Ji votre discrétion (40 %) avant 

l'alternative des Périodes réservées au travail de nature personnelle à l'horaire de travail 

(30 %). 

Dans un autre ordre d'idées, une des priorités de la présente étude est d'accorder une place 

importante à la recherche en didactique des mathématiques. Sachant que la recherche 

s'arrime très fréquemment avec une démarche de développement professionnel, il est 

possible de discuter de certains résultats obtenus suite à l'analyse statistique précédemment 
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effectuée. En général, chez les enseignants la composante professiormelle Faire participer ses 

pairs à des démarches de recherche liées à la maîtrise des compétences visées dans le 

programme de formation et aux objectift éducatift de l'école (34,4 %) arrive troisième sur 

cinq après L'analyse réflexive. Les hommes comparés aux femmes et les enseignants seniors 

comparés aux jeunes enseignants privilégient les démarches de recherche à l'analyse 

réflexive comme geste professionnel pour entreprendre une démarche de développement 

professiormel. 

Cette composante propose aux enseignants, dans le questionnaire de l'étude, la recherche 

collaborative et la recherche-action comme moyens d'entreprendre des démarches de 

recherche. La recherche-action suscite l'intérêt général des enseignants (36,1 %) contre la 

recherche collaborative (32,8 %). Seuls, les enseignants juniors préfèrent entreprendre une 

recherche collaborative (44 %) avant une recherche-action (28 %). Cette particularité est à 

considérer par les personnes mandatées pour redorer l'insertion professionnelle des nouveaux 

enseignants. De plus, sachant qu'un « besoin de recherches sérieuses, systématiques et 

longitudinales» est criant pour préciser avec exactitude l'exercice de la profession 

enseignante (MEQ, 2003, p. 86) et que la vision des organismes subventiormaires fait que les 

recherches collaboratives et action sont plus ou moins appréciées de la pmi des chercheurs 

(Charbormeau, 2006), la piste de solution passe peut-être par les enseignants juniors qui 

montrent un intérêt plus marqué pour la recherche collaborative ou par les enseignants de 

sexe masculin et les enseignants seniors qui manifestent un goût plus grand pour des 

démarches de recherche. 

Finalement, suite à la simple lecture du questiormaire, la vision de 52,5% des participants 

au sujet de la formation continue s'est élargie. Cela suggère que les enseignants ont associé à 

la démarche de développement professiormel de nouveaux outils. Ce sont les enseignants 

juniors (72 %) qui ont appris le plus suite à la lecture du questiormaire. Ces statistiques 

révèlent que la formation continue a le champ libre pour irmover et intéresser les enseignants 

de mathématique de niveau secondaire. Contrairement, à l'hypothèse voulant que les 

enseignants ne soient pas du tout intéressés à poursuivre ou à amorcer une démarche de 

développement professionnel, les enseignants sont assez ou tout à fait intéressés (55,7%) à 
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entreprendre une telle démarche. Par conséquent, les enseignants sont ouverts à une démarche 

de formation continue, mais pas à n'importe quel prix. Il faut qu'elle réponde à leurs besoins 

et qu'elle soit sur une base volontaire. 

En gUise de conclusion à cette discussion, il faut retenir que les communautés 

d'apprentissage ont été choisies par les enseignants, toutes catégories confondues, comme un 

moyen favorisant une démarche collective de formation continue. Cette modalité répond au 

besoin, du personnel enseignant, d'échanger et de trouver des solutions pratico-pratiques aux 

problèmes d'enseignement, tout cela accompagné par des collègues. Les administrateurs ne 

doivent pas perdre de vue que pour susciter un changement dans les pratiques enseignantes, 

ils doivent tenir compte de deux facteurs: susciter la volonté personnelle du personnel 

enseignant et s'assurer qu'il obtienne un soutien continu de la part de la direction et des 

personnes responsables de prodiguer l'aide professionnelle (Jaberg, Lubinski et Aeschleman, 

2004). 

6.2 SUGGESTIONS CLÉS POUR UNE fORMATION CONTTI\lUE 

Cette recherche permet de sensibiliser les intéressés du monde de l'éducation aux 

modalités favorisant une démarche de développement professionnel chez les enseignants de 

mathématique de niveau secondaire. Cette étude s'inscrit dans les recherches en didactique 

des mathématiques permettant d'exploiter et d'approfondir un sujet d'actualité: la formation 

continue des maîtres de l'enseignement. La préférence des moments et des moyens soulevés 

par les enseignants, ainsi que la vision et le souhait du personnel enseignant devant une telle 

démarche pourront être pris en compte. En effet, ces modalités peuvent éclairer l'élaboration 

de futurs plans d'action gouvernementaux ou orienter la création des plans de 

perfectionnement dans les commissions scolaires et dans les écoles. 
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Cette étude suggère que les commissions scolaires du Québec, désirant mettre en place des 

moyens pour la formation continue du personnel enseignant, risquent de mieux réussir si elles 

tiennent compte des facteurs suivants: 

•	 Les sessions de formation continue prennent place lors des journées pédagogiques ou 

des libérations à l'horaire de travail. 

•	 La formation de communautés d'apprentissage à l'intérieur des écoles est le moyen le 

plus populaire d'aborder la formation continue (surtout parmi les enseignants juniors), 

suivi des trois moyens suivants: 

o	 Démarches personnelles: colloque, conférence, etc., 

o	 Assister à des formations et 

o	 Échanger sur des obstacles rencontrés par les élèves (ce dernier favorisé 

surtout par les hommes). 

•	 La composante professionnelle la plus captivante pour le personnel enseignant est de 

mener des projets pédagogiques afin d'entreprendre une démarche de formation 

continue. 

Afin de répondre aux principes et orientations ministériels pour une formation continue du 

personnel enseignant, il ne reste plus qu'à jumeler la recherche en didactique des 

mathématiques aux trois grandes préférences des enseignants. En effet, chercher des moyens 

pour que les fruits de la recherche en éducation se transfèrent à la pratique peut être facilité en 

utilisant les modalités choisies par les enseignants. Le fait d'écouter les préférences des 

enseignants et d'introduire les résultats de la recherche en éducation rendront la formation 

continue des plus pertinentes et des p lus intéressantes. 
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6.3 LIMITATIONS DE L'ÉTUDE 

Grâce à l'analyse statistique, les quatre hypothèses portant sur les modalités favorisant une 

démarche de développement professionnel chez les enseignants de mathématique de niveau 

secondaire et les deux hypothèses portant sur leur vision et leur souhait ont pu être vérifiées. 

Cette analyse statistique a pennis aussi d'établir des comparaisons intéressantes entre les 

enseignants de sexe féminin et masculin, et entre les enseignants juniors et seniors. Malgré 

les résultats pertinents ressortis lors de cette recherche, l'élaboration d'autres statistiques 

aurait pu être fort captivante, par exemple une analyse construite selon le niveau enseigné par 

le participant. 

Une analyse statistique selon le niveau enseigné par le participant ne pourrait pas être 

rendue de façon juste, il faudrait que le questionnaire subisse quelques modifications. En 

effet, à la partie A du questionnaire, où l'on retrouve les informations relatives à 

l'identification du participant, l'emplacement des cases accompagnant les niveaux 

d'enseignement de la profession porte à confusion. Il faudrait ordonner les niveaux et les 

cases à la verticale afin d'éviter toute ambiguïté. 

De plus, il aurait été intéressant de faire une corrélation entre les enseignants seniors­

hommes et les enseignants juniors-femmes. Très souvent, les résultats masculins se 

rapprochaient des résultats seniors, et les résultats féminins se rapprochaient des résultats 

juniors. Cette corrélation aurait sans doute été forte, puisque de plus en plus de femmes 

intègrent le métier d'enseignant, donc nécessairement la catégorie des enseignants juniors. 



CONCLUSION 

Cette étude a penms de répertorier les modalités favorisant une démarche de 

développement professionnel chez les enseignants de mathématique de niveau secondaire. En 

tenant compte des recommandations et des attentes pour assurer une démarche de fonnation 

continue efficace, divers moments et plusieurs moyens pour entreprendre une telle démarche 

ont été présentés aux participants. En portant une attention particulière aux besoins et aux 

intérêts des enseignants, nous croyons que la fonnation continue a sa place dans les écoles, 

mais qu'elle doit être revigorée et restructurée. Les enseignants ne sont pas fermés à l'idée 

d'entreprendre une démarche de développement professionnel, mais le souhait est quand 

même partagé. 

L'intérêt des enseignants porte principalement sur des gestes professionnels qUi 

pennettent de mener des projets pédagogiques pour résoudre un problème d'enseignement. 

Le pratico-pratique et le réinvestissement dans l'action sont des critères que les enseignants 

recherchent, tout particulièrement chez la clientèle masculine. Par conséquent, les 

communautés d'apprentissage et l'échange sur les obstacles rencontrés par les élèves 

s'avèrent les deux techniques ayant unanimement la préférence des enseignants. Ces 

techniques pennettent d'entreprendre une démarche collective de développement 

professionnel, dans le propre milieu des enseignants et avec les propres problèmes de l'école 

à résoudre. Il est à noter que les enseignants sont toujours prêts à entreprendre des démarches 

personnelles et à assister à des fonnations, deux moyens qui leur sont connus et habituels. 

Les meilleures disponibilités du personnel enseignant pour vivre une telle démarche se 

déroulent au travail, soit lors des journées pédagogiques ou soit lors de libérations à l'horaire 

de travail. Par contre, le personnel enseignant n'obtient pas la majorité en ce qui a trait à 

utiliser les plages réservées au travail de nature personnelle. 
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Il est intéressant de noter que les enseignants juniors manifestent des intérêts souvent 

contraires à ceux des enseignants seniors. Par conséquent, lorsque l'insertion professionnelle 

devient une priorité dans les milieux scolaires, il faut que les moyens soumis au personnel 

enseignant débutant tiennent compte des modalités ciblées par celui-ci et que ces moyens ne 

soient pas nécessairement uniformisés à l'ensemble du corps professoral. 

À la lumière de nos résultats, la place de la recherche en didactique des mathématiques est 

une problématique et elle requiert d'être approfondie. Les enseignants ne sont pas beaucoup 

sollicités par le milieu universitaire, car les chercheurs ne sont pas beaucoup financés et 

encouragés à entreprendre des recherches-actions, et par conséquent près de deux enseignants 

sur trois ne sont pas intéressés à s'investir dans des démarches de recherche. « Cette roue qui 

tourne» devient en soi une problématique puisque la recherche en didactique des 

mathématiques ne contribue pas à préciser l'exercice de la profession enseignante. Seuls, les 

médias se permettent de peindre son portrait. Il faut trouver une façon d'intégrer la recherche 

en didactique des mathématiques aux modalités préférées des enseignants pour entreprendre 

une formation continue. 

Étant donné le souhait des enseignants de vouloir participer à des communautés 

d'apprentissage dans Jeur milieu et considérant la modalité temps de la réalité enseignante, il 

serait pertinent dans un proche avenir de repenser complètement J'horaire de travail des 

enseignants. En effet, il faudrait y prévoir du temps afin que les enseignants puissent, entre 

autres, échanger et apprendre à trouver des solutions aux différents problèmes liés à 

l'enseignement des mathématiques. Cette piste de solution contribuerait à l'épanouissement 

professionnel du personnel enseignant et rehausserait l'esprit d'équipe dans chacune des 

écoles. 



APPENDICE A 

INSTRUMENT DE RECHERCHE 

A.l Lettre de présentation 

A.2 Questionnaire 



106 

La présente est pour vous inviter à participer à une cueillette de données dans le cadre d'un 

mémoire universitaire de deuxième cycle portant sur le développement professionnel des enseignants 

de mathématique de niveau secondaire de la région Laval-Laurentides-Lanaudière. Étant moi-même 

une enseignante de mathématique à la Commission scolaire de la Seigneurie-des-Mille-Îles depuis 

quatre années, je termine actuellement une maîtrise en didactique des mathématiques. 

De prime abord, l'idée de traiter du développement professionnel des enseignants m'est venue 

suite à la constatation que plusieurs études universitaires restent la plupart du temps sur les tablettes 

des écoles supérieures. En effet, les résultats de recherche ne profitent que rarement aux praticiens de 

l'enseignement et aux auteurs de volumes pédagogiques. Par conséquent, ma préoccupation était de 

faire bénéficier davantage le monde de l'Éducation des bienfaits de la recherche en didactique des 

mathématiques. Suite à de nombreuses lectures, l'objectif de ma recherche s'est alors précisé: 

répertorier les modalités favorisant une démarche de développement professionnel chez les enseignants 

de mathématique de niveau secondaire. Je vous invite donc à consacrer environ dix minutes de votre 

temps pour répondre à ce bref questionnaire. 

Depuis la réforme du curriculum de la formation des maîtres en 2001, par le ministère de 

l'Éducation du Québec aujourd'hui nommé le MELS, on demande tortement aux enseignants de 

s'engager dans une démarche individuelle et collective de développement professionnel. Selon Savoie­

Zajc et Dionne J 
, cette démarche de développement professionnel peut prendre racine, entre autres, par 

la réflexion critique. Ce concept de réflexion est largement présent dans le questionnaire, et les travaux 

de Grimmett et a12
. permettent d'y apporter certaines précisions. En effet, selon ces auteurs, il est 

possible d'envisager la réflexion selon trois différentes perspectives: premièrement, comme un moyen 

d'appliquer les résultats de recherche, les théories ou certains modèles dans la pratique, deuxièmement, 

comme un examen que l'on fait en soi même et menant à des discussions avec autrui, et finalement, 

comme une façon de reconstruire l'expérience basée sur des prises de conscience. Ces trois 

particularités de la réflexion critique permettent de justifier le choix des modalités du questionnaire. 

Accepter de remplir ce questionnaire vous permettra d'acquérir une nouvelle vision devant les 

différentes activités de formation disponibles afin d'enrichir votre pratique professionnelle. De plus, 

les résultats de la recherche permettront d'alimenter les universités, les directions d'écoles ainsi que les 

conseillers pédagogiques des différentes approches possibles pour répondre à vos besoins de 

développement professionnel. 

1 Jean-Pierre Legault, Former des enseignants réflexifs, p. 50-51.
 
2 Ibid., p. 43-44.
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RÉPERTORIER LES MODALITÉS FAVORISANT UNE DÉMARCHE DE DÉVELOPPEMENT 

PROFESSIONNEL CHEZ LES ENSEIGNANTS DE MATHÉMATIQUE DE NIVEAU SECONDAIRE 

Nom (facultatif) : 

Niveau (x) enseigné (s) cette année? D 1 D 2 D 3 D 4 D 5 D Autres 

Acceptez-vous de participer à l'étude? 

o Oui o Non 

Si non, pour quelle (s) raison (s)? 

SVP. Remettre le questionnaire. 

1. De quel sexe êtes-vous?
 

D Féminin D Masculin
 

2. Nombre d'années d'expérience dans l'enseignement (toutes matières confondues)? 

Dans 

3. Nombre d'années d'expérience dans l'enseignement (mathématiques seulement)? 

Dans 
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Parmi une liste des moments opportuns pour entreprendre une démarche de formation 

continue, cochez la ou les cases répondant le plus à vos disponibilités. 

1. Année scolaire: Soirs de la semaineD 
2. Année scolaire: Fins de semaine D 

3. D Été: Jours 

4. D Été: Soirs de la semaine 

5. D Été: Fins de semaine 

6. D Journées pédagogiques 

7. D Libérations à l'horaire de travail 

8. DPériodes réservées au travail de nature personnelle à l'horaire de travail 

9. D À votre discrétion: cours à distance, participation à des forums/blogues, etc. 

10. D Autre (s), spécifiez: _ 

Au besoin, commentaire (s) : _ 
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continue, cochez la ou les cases correspondant à ce que vous seriez prêt (e) à faire. 

1. DRecevoir un chercheur (e), en classe ou pour des entretiens, et collaborer à une recherche. 

2. DAppliquer des résultats de recherche, des théories ou des modèles dans votre pratique. 

3.	 DPrendre part à un groupe de recherche-action dans lequel les enseignants et les chercheurs 

réunissent leurs efforts pour apporter des solutions pratiques à différentes situations. 

4.	 DÊtre membre d'un groupe d'enseignants, au sein de votre école, afin d'échanger et d'apprendre 

à trouver des solutions aux différents problèmes liés à l'enseignement des mathématiques. 

5. D Analyser des vidéos d'enseignants non connus afin d'échanger des points de vue sur leur pratique. 

6. D Échanger sur les obstacles que les jeunes rencontrent, à partir des travaux des élèves. 

7.	 D Échanger sur les représentations et sur les pratiques des enseignants: comportements des élèves, barème 

de correction, séquences didactiques, etc. 

8.	 DParticiper à une observation mutuelle avec un collègue de confiance. Accepter d'être l'observé et ensuite 

de devenir l'observateur. Les observations peuvent mener à différents échanges. 

9. D Se prêter à un entretien où l'interviewer par un questionnement dirigé, tel un avocat à un témoin, tente de 

justifier certains de vos actes dits intuitifs. Par exemple, comprendre les motifs d'une inspiration subite: 
intégrer un élève faible à une équipe d'élèves plus avancés. 

10.	 D Se prêter à la simulation et les jeux de rôles. Improviser et incarner un personnage sans 

toutefois jouer son propre rôle. S'observer et prendre conscience de ses actes. 

Il. D	 Renvoyer l'observation aux meilleurs spectateurs de la classe: les élèves. Faire parler les 

jeunes de ce qu'ils ressentent en classe, du climat, du sens des activités, de leurs sentiments, et 
conséquemment ils vont dire beaucoup de choses qui renvoient à l'enseignant. 
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12.	 D Se prêter à l'écriture portant sur votre pratique; une écriture privée ou une écriture à et pour 

quelqu'un. Tenir un journal de bord, un journal intime ou participer et réagir à un blogue d'enseignants. 

13.	 Se filmer sur caméra afin de vous observer et prendre conscience de vos habitudes et de vos D 
mantes. 

14.	 D Participer à l 'histoire de vie: outil aidant à reconstruire l'origine de plusieurs réactions de 

l'enseignant. Par exemple, il est possible de penser à l'envie de toujours vouloir répondre le premier à une 

question, celle de ne pas faire confiance facilement à autnli, etc. Cette démarche fait appel à la mémoire à 

long terme prenant l'allure plus d'une psychanalyse ou d'une approche plus sociologique. 

15.	 D S'auto-observer en remplissant certains instruments d'auto-anal se. 

Si coché, ne pas oublier de répondre à la question F page 6. 

16.	 D Différencier occasionnellement votre pratique d'enseignement pour faire ressortir des réactions 

observables. L'objectif est en quelque sorte de provoquer des situations intéressantes par 

l'expérimentation et l'expérienc::..:e:,:.._-------------------__ 

Si coché, ne pas oublier de répondre à la question G page 6. 

17.	 Assister à des formations (proposées par l'employeur, offertes par les universités). D 
18.	 D Lecture (ex. recherches universitaires, revues spécialisées, volumes pédagogiques, dysfonctions de 

l'apprenant, etc.) 

19.	 D Démarche (s) personnelle (s) : participer à des colloques (ex. AMQ, GRMS), assister à des 

conférences, etc. 

20. D Autres (s), spécifiez:	 _ 

Au besoin, commentaire (s) :	 _ 
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Répondre à cette question si vous avez coché la façon no15 à la section E. 

Parmi cette liste, cochez la ou les cases correspondant à ce que vous seriez prêt (e) à 

faire. 

1. D	 Compléter une grille d'autoévaluation sur votre gestion de classe et discipline. 

2.	 D Noter à un intervalle de temps régulier ce que vous êtes en train de faire afin de prendre 

conscience de la répartition de votre temps aux différentes tâches quotidiennes. 

3. D Faire un retour individuel sur des discussions vécues avec la classe ou avec un élève. 

4. D Prendre l'habitude de noter vos intentions et évaluer leur degré de réalisation. 

5.	 D DOlU1er en fin de période une rétroaction à un élève tiré aléatoirement ou choisi d'avance afin 
de favoriser une meilleure vigilance à propos de tous les élèves. Entretenir une relation avec 
tous. 

Répondre à cette question si vous avez coché la façon no16 à la section E. 

Parmi cette liste, cochez la ou les cases correspondant à ce que vous seriez prêt(e) à 

faire. 

1. D	 Demander à un élève de préparer un cours, de corriger un travail ou simplement d'aider un 

camarade et de profiter du moment pour l'observer. (Ces techniques permettent très souvent de 
refléter ses propres habitudes.) 

2. D	 Demander à un élève de ne pas participer à une activité de classe et lui réclamer en retour ses 

commentaires et ses remarques d'un point de vue extérieur, car il n'a pas été directement 
impliqué dans l'activité. 

3.	 D Se lancer quelques fois dans une résolution de problème dans laquelle la solution n'est pas du 

tout cOlU1ue de votre part. 

4.	 D Expliquer un nouveau concept à une moitié seulement de la classe, et s'assurer que cette 

dernière soit responsable de l'expliquer à son tour à la seconde demie. 
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1.	 Est-ce qu'à la simple lecture de ce questionnaire, votre vision sur la 

formation continue des maîtres de l'enseignement s'est élargie? 

o Oui o Non 

Au besoin, conunentaires : 

2.	 Après avoir répondu à ce questionnaire, développez-vous davantage le 

souhait de poursuivre ou de amorcer une démarche de développement 

professionnel? 

D Tout à fait D Assez D Plus ou moins D Pas du tout 

Au besoin, conunentaires : 

Si vous désirez recevoir les conclusions de cette étude, 

inscrivez votre adresse courriel ci-dessous: 

-------------@------­

Merci de votre collaboration. 

Josiaill1e Debien 

josianne.debien({(cssmi.qc.ca 
450-508-4771 

SVP. Remettre le questioill1aire 



APPENDICE B 

GRILLE DE COMPILATION 

8.1	 Statistiques générales ou statistiques selon le sexe ou statistiques selon le nombre d'années 

d'expérience dans l'enseignement des mathématiques 



StatisitQues génerales/selon le sexe/selon l'experience 

BLOCA BLOCB BLOC C BLOCD: MOMENTS OPPORT1JNS 

le, 2e OuI (1)
No Nom 3e niv. Raisons Sexe Nb annees Nb math Ml M2 M3 M4 MS M6 M7 MS M9 M10 

nlv. nlv. INonlol 

1 

1 3 1 F 27 15 1 1 1 Congé il traitement~ 

différé 

2 4 5 1 F 8 8 1 1 

3 1 2 1 F 16 14 1 1 1 

4 3 1 F 19 10 1 1 1 1 

5 } 1 F 4 4 1 1 1 
6 1 2 1 M 12 12 1 1 1 

7 1 2 1 F 6 6 1 1 1 

8 1 2 1 F 13 13 1 

9 2 4 5 1 M 20 20 1 

10 1 1 M 8 8 1 1 1 1 -

11 3 4 1 F 36 30 1 1 1 

12 1 1 F 20 20 1 1 1 

13 0 Tres occuoé 
14 5 Aulfes 1 M 18 18 1 1 

15 1 3 1 F 4 4 1 1-
16 4 Autres 1 M 22 20 1 1 1 

17 4 1 M 26 24 1 

18 5 1 M 22 15 1 

19 S 1 f 9 9 1 ~ 

20 2 1 F 5 5 1 

21 2 1 F 6 6 1 1 1 1 1 1 1 1 

2l 2 4 1 F 4 4 1 1 

23 L- 1 1 M 19 3 1 1 

~ 



Slatisitq ues générales/selon le sexe/selon l'expérience 

BLOCA BLOCB BLOCC BLOC D: MOMENTS OPPORnJNS 

11er 2e OUI (1)
No Nom 3e nlv. Raisons sexe Nb annees Nb math Ml M2 M3 M4 MS M6 M7 MS M9 MIO 

, .._10'"lu"". 
24 confidentiel 5 0 Manque de temps 

25 5 0 Pas Je temns 

26 4 1 F 14 14 1 1
 
1
 

27 1 1 F 8 8 1 1
 

28 2 1 M 14 14 1 1 1
 

29 2 1 F 8 8 1 ~ 1 1
 

30 Autres 1 F 17 17 1 1
 

31 4 1 F 22 17 1 1
 

1
 
32 4 1 F 17 17 1 1 1
 

33 2 1 F S 4 1
 

34 3 1 M 10 10 1 1
 

3S 1 F 13 3 1 1 1 1
 

36 5 1 M 31 26 ----l 1 1
 

37 4 1 F 13 13 1 1 1 1
 

38 5 Autres 1 F 7 6 1
 

39 Aulres 1 F lS 15 1 1
 
1
 

40 5 Autres 1 f 16 16 1 1 1 1 1
 

41 5 1 1 F 8 8 1
 

42 3 1 f 12 10 1 1 1
 

43 4 1
1 M 19 19 1 1
 
44 4 5 1 f 21 21 1 1 1
 
45 1 1 f 17 2 1 1
 

46 3 1 f 20 12 1 1
 

47 4 Autres 1 M 14 14 1 1 1
 

49 
48 0
 

~ 4 5 1 M 1 1
,
" 

Ul 



Stalisîlques Bénérales/selon le sexe/selon l'expérience 

BLOC A BlOCB BlOee BlOCD: MOMENTS OPPORTUNS 

1er 2e DuI(l)
No Nom 3e niv. Raisoos sexe Nb annees Nb math Ml M2 M3 M4 MS M6 M7 MS Mg M10 

nlv. nlv. lNon(Ol 

50 confidentiel ~ 5 Autres 1 M 10 6 1 1 11 

1

1 

51 1 1 M 4 4 1 Jours de classe,
 
comme les diredeurs
 

52 5 1 F D. 18 1 1 1 

53 5 1 F 15 10 1 1 

54 5 Autres 1 M 17 17 1 1 1 1
 
55 5 Auhcs 1 F 13 3 1
 
56 1 1 F 9 9 1 1 1
 
57 5 1 M 14 14 1 1 1
 

1

58 1 1 F 34 14 1 1 1 

on cl"se
 

59 ~ 1 F 10 9 1 1 1
 

60 4 1 F 7 7 1 1 1 1
 
61 ~  4 F 5 5 1 1 1
 
6~ 1 1 M 31 31 1 1
 
63 1 5 1 M 8 8 1 1 1
 

64 1. 1 F 1.1 17 1 1 1 

1 
65 5 1 F 28 28 1 1 1 

COngrès, colloque 

TOTAL CÙ 61 41 9 \ ~ 1 1 51 50 n 20 4 
quest. 

rcponses oui nlle> 14.8'" ~,!m '1,9% 1.69'0 1.65'0 83,6% 82,09'0 37.7% 32,8% 6,6%
relnllrnllc; 

20 
D~U';)  

....­

....­
0\ 



No 

6
 

8
 

9
 
10
 

11
 

12
 
13
 
14
 

15
 
16
 
]1 

18
 

19
 

20
 

21
 

n 

23
 

Statlsitques generales/selon I.e sexe/selon rexperi.ence 

BLOC E: FAçoNS 

FU 1 Fl3 1 FU FIS F16 FI7 Fl8 Fl9 F20 

1
 

1
 
1
 

Système de mentOlat 

lecture de resumés par 

1 l'employeUl. Ex: utilisation du 

bureau virtuel 

........
 

" 



No 

14
 

l5 

16
 

27
 
18
 
29
 
~o  

~]  

~i  

33
 

~4  

~5  

36
 
37
 
~8  

~9  

40
 

4] 
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43
 
M 

45
 
46
 
47
 
48
 
4 Q 

Stali'Soitques generale-s/selon le sexe/selon rexperi.ence 

BLOC E: FAçoNS 

FUI FU Fl4 FIS f16 Fl7 Fl8 Fl9 F2D 

00 



Statisrtqu{'s génerales/selon le sexe/selon l'expérience 

BLOC E: FAÇONS 

No FU l'FU 1 FU 1 FU 1 F1S 1 Ft, F17 FIS Fl9 F20~ 

50 1 1 1 1 1
 

51 1 1
 

52
 , J'aimerais continuer ma formation 
53
 __ en,
 
54 L
 
55
 
56
 
57
 

58 1 1 1 1
 

59 1 1
 

60 1
 
61
 
62
 

63 _1 

64 1 1
 

65 1
 

TOTAL DïD ~ 8 42 23 43
 

~9,3'" t3.1ll1 45,9% 14,9% 1 n,t% 18.2% 137,7" 137,791. 1 68.9% 137,7% 170,50/0 

** Rappel: L'échantillon est de 61 enseignants réguliers de mathématique de niveau secondaire. 

Quatre lignes sur les 65 correspondent aux participants ayant refusés de participer à l'étude. -­\0 
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Statisitques générales/selon le sexe/selon l'expérience 

BlOC F: FlS: INSTRUMENTS BlOC G: Fl6: SlnJAllONS BLOCH 

No Fl5-1 FlS-2 FlS-3 FlS-4 FlS-S Fl6-1 Fl6-2 Fl6-3 Fl6-4 
Vision Poursuivre 

IT.M­ n~' u\ 
Courriel 

1 1 N confidentiel 

2 1 1 1 1 1 1 1 A 

3 1 1 1 1 1 TAF 

4 1 1 1 1 1 1 1 0 A 

S 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 A 

6 0 A 
7 1 1 1 1 0 A 

8 1 POM 

9 1 1 1 0 POM 

10 1 N 

11 1 1 1 1 0 TAF 

12 1 1 1 1 1 1 0 POM 
13 
14 0 A 
lS 1 A 
16 0 POM 
17 1 POM 

18 1 1 0 N 

19 1 1 A 
20 1 TAF 

21 0 TAF 

22 1 1 , 1 1 A 

23 1 1 1 0 POM 
,1/ 



121
 

Slatisitques générales/selon le sexe/selon l'expérience 

BlOC F: Fl5: INSlRUMENTS BlOC G: Fl6: S1lUATIONS BLOCH 

No Fl5-1 Fl5-2 F15-3 F15-4 Fl5-5 F16-1 Fl6-2 F16-3 Fl6-4 
Vision 

nuit11/Nonlnl 

Poursuiwe 
ITAI'-A.pOM-NI 

Courriel 

24 confidentiel 

25 

26 1 0 TAF 

27 1 1 .1 1 1 1 A 
28 1 A 

29 1 1 1 1 TAF 
30 0 N 

31 0 N 

32 0 A 

33 I­ l 1 A 

34 0 N 

35 1 1 1 1 1 1 TAF 
36 1 1 .1 1 1 A 
37 1 1 1 1 1 .1 1 0 A 
38 1 1 1 A 

39 1 1 N 

40 1 1 1 1 1 1 1 1 A 

41 1 POM 
1 

1 

42 1 POM 

43 1 POM 
44 1 1 1 1 0 A 
45 0 N 

46 0 N 

47 0 N 

48 
49 1 A 
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Slatisitques générales/selon le seJ( e/selon l'expérience 

BlOCf: F15: INS1RUMENTS BlOC G: F16: SITUATIONS BLOC H 

No F1S·l FlS-2 F15-3 Fl5-4 Fl5-5 F16-1 F16-2 F16-3 Fl6-4 
Vision 

Oul(ll/Nonlal 

Poursuivre 

(TAI'·A.POM.NI 
Courriel 

50 1 1 1 1 a 

51 1 1 l­ 1. J 1 1 

1 

52 a 
53 1 1 1 1. 1 

54 a 
55 l. 1. 1. 1. 1 1. 

56 1 1 1 1. 1. 1 
57 1 1 1 1 1 

58 1 1 1 l a 

~9 1 

60 1 1 1 1. 1 1 1 
61 a 
62 1 
63 1 1 1 1. 1 

64 1 a 

65 a 

TOTAL 20 11. 13 9 14 17 '18 12 20 32 

87.0% 47,8% 56,5% 39,1% 60,9% 73,9% 78,3% 52,2% 87,0% 52,5% 

POM confident ie! 

POM 

N 

TAF 

A 

A 

TAF 

A 

TAF 

POM 

POM 

POM 

A 

N 

A 

POM 

Résultats 

Tout à fait 

la 
164% 
Assez 

24 

393% 
Plus ou moins 

15 
246% 
NON 

12 

19.7% 

Il 

** Rappel : L'échantillon est de 61 enseignants réguliers de mathématique de niveau secondaire. 

Quatre lignes sur les 65 correspondent aux participants ayant refusés de participer à l'étude. 
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