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« Etant admis que nous voulons le vrai, pourquoi pas plutét le non-vrai ?
Et I’incertitude ? Et I’ignorance ?

Le probleme de la valeur de la vérité s’est dressé€ devant nous, -

Ou est-ce nous qui I’avons rencontré sur notre chemin ? »

Friedrich Nietzsche, Par-dela le bien et le mal

« [le capitalisme] a exigé davantage ;
il lui a fallu la croissance des uns et des autres,
leur renforcement en méme temps que leur utilisabilité et leur docilité »

Michel Foucault, Histoire de la sexualité I : La volonté de savoir
~

« les probleémes les plus fondamentaux de la philosophie politique ne
peuvent étre posés et résolus vraiment que par un retour aux observations
triviales de la sociologie de I'apprentissage et de I'éducation. »

Pierre Bourdieu, Méditations pascaliennes
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RESUME

Cette recherche analyse trois générations de manuels scolaires utilisés a I’école primaire afin
d’observer les transformations des pratiques pédagogiques ainsi que les théories qui les
soutiennent. Nous situons nos travaux dans le contexte de la modernisation du systéme
scolaire québécois et des idéologies concurrentes quant & I’orientation & donner a I’école.
L’analyse de ces manuels se fonde sur des concepts théoriques associés 2 la sociologie du
curriculum ainsi qu’au réalisme social. Neuf manuels scolaires de frangais et de
mathématique ont été retenus afin de définir le corpus. Celui-ci contient a la fois les préfaces
et les instructions a I’intention des enseignant.es ainsi qu’un chapitre d’exercices congus pour
les éleves, et ce, pour chaque manuel. Les exercices ont ét€ analysés a 1’aide d’une grille
permettant de comparer ceux-ci en fonction du degré de liberté laiss€ a 1’éleve ainsi que le
degré d’évocation de situations tirées de la vie quotidienne des enfants. Les préfaces ont
quant a elles ét€ analysées en fonction des théories de I’apprentissage et de la connaissance
que I’on y retrouve. Nous en concluons que la transformation des manuels scolaires ne suit
pas nécessairement les périodes de réformes généralement reconnues, certains manuels jouant
plutdt le role d’avant-garde pédagogique. De plus, nous montrons que I’adoption de théories
pédagogiques ne suffit pas a expliquer la forme que prennent les exercices pédagogiques,
puisque d’autres contraintes épistémiques leur donnent forme, telles que les disciplines
enseignées. Cette recherche s’est limitée a I’analyse des manuels, mais il aurait été€ fécond de
se pencher sur I’usage concret qu’en font les enseignant.es ainsi que I’impact réel des
pratiques pédagogiques sur les représentations que les €leves se font de leurs apprentissages.

MOTS-CLES : Sociologie du curriculum, Réformes pédagogiques, Manuels scolaires,
Réalisme social.



INTRODUCTION

Dans le cadre d’un travail comme intervenant en soutien scolaire, j’ai eu le plaisir
d'accompagner des enfants dans leur cheminement scolaire. Au quotidien, cela impliquait de
leur fournir encadrement et motivation pour la réalisation de leurs devoirs. Le devoir, a
premitre vue tiche banale, est pourtant au cceur du systeme éducatif québécois. C'est le rdle
du sociologue d'interroger sous un angle nouveau un objet qui va de soi et c’est pourquoi les
recherches conduites dans le cadre de ce mémoire interrogent les exercices pédagogiques que

I'on fait réaliser aux €léves du primaire.

La tiAche accomplie ici consiste a analyser I’articulation des théories et des pratiques
pédagogiques contenues dans les manuels scolaires. Choisir ainsi les manuels scolaires
comme terrain d’étude s’explique par le fait qu’il s’agit d'un relais privilégi€ ou se
rencontrent théories et pratiques. En tant que support historiquement situé de ces
enseignements, il me permet d'étudier la modernisation du systéme d’éducation québécois qui

fut réalisée a travers les réformes pédagogiques depuis la publication du Rapport Parent.

Plus précisément, j’opere une analyse comparative des manuels scolaires de frangais et de
mathématique du troisieme cycle du primaire 4 ’'usage des enseignant.es. Afin de pousser
I’analyse au-dela d’une simple description des pratiques, je dresse pour chaque période de
réforme ce que j'appelle un curriculum épistémique, c’est-a-dire 1’ensemble des
enseignements concernant la nature des connaissances, de leur utilité et de leur validité. Ce
sont a la fois les théories et les pratiques pédagogiques qui sont observées a I’aide d’une telle

analyse de contenu.

Pour y arriver, j’utilise une approche inspirée de la sociologie du curriculum et plus
particulierement de I’ceuvre de Basil Bernstein ainsi que de ses successeurs regroupés dans
I’école du réalisme social. A I’aide des notions de cadrage et de gravité sémantique qui
permettent respectivement d’évaluer le degré de liberté permise dans les activités
d’apprentissage et la relation qu’entretiennent matieres enseignées et vie quotidienne des
éleves, j’ai €laboré des grilles d’analyse qui permettent de décrire méthodiquement les

activités proposées aux éléves dans les manuels scolaires. Pour étoffer I’analyse, je recense



aussi les éléments de théories pédagogiques contenues dans les instructions a I’intention des
enseignant.es ainsi que dans les devis ministériels guidant les réformes pédagogiques et

I’édition des manuels scolaires.

A I'aide de ces observations, j’analyse comment la transformation des théories pédagogiques
influence la structuration des pratiques pédagogiques. Je soumets I’hypothése que
I’apparition de nouvelles théories pédagogiques ne peut expliquer a elle seule la structure des
pratiques et tenterai de d’identifier quelles autres variables peuvent influencer celle-ci.
L’enjeu sociologique de telles recherches est double : elles permettront d’abord de décrire les
effets de 1’évolution des théories pédagogiques, mais surtout de découvrir quelles conceptions
de la société et de la connaissance sont véhiculées par les pratiques pédagogiques qu’elles
produisent. C’est ce que nous définirons en dressant des curriculums épistémiques

correspondant aux réformes.

Ce mémoire contient cinq chapitres. Le premier expose la problématique de recherche,
d’abord en exposant le phénomene des réformes en éducation et les débats qu’elles suscitent.
Jexplique ensuite en quoi le manuel scolaire constitue un objet de recherche sociologique
privilégié pour étudier ces transformations. Le second établit le cadre théorique permettant de
formuler le vocabulaire conceptuel encadrant mes recherches. Il y est principalement question
de sociologie du curriculum, que I’on prendra au sens large pour y inclure des théories
précurseurs ou qui en constituent le développement contemporain. Le troisi¢me chapitre
définit la méthode de recherche. J’y définis I’état de la recherche sur les manuels scolaires
ainsi que le corpus sur lequel se portera notre analyse en plus d’exposer les méthodes
d’analyse que j’utilise dans le cadre de ces recherches. Le quatri¢me recense les observations
réalisées dans les devis ministériels, les préfaces des manuels scolaires dédiées aux
enseignant.es et les exercices pédagogiques. Il se conclut avec des observations transversales
entre tous ces éléments. Le cinqui¢me dresse des curriculums épistémiques associés a
différentes périodes de transformations des pratiques pédagogiques, ce qui permet ensuite de
vérifier nos hypotheses. Finalement, nous présentons en quoi nos découvertes s’arriment aux

débats en éducation et a la sociologie de I’éducation.



CHAPITRE I
PROBLEMATIQUE

Ce premier chapitre problématise les pratiques pédagogiques en des termes proprement
sociologiques. La premiére partie est inspirée de I’ceuvre de Bernard Charlot (1997, 2001) qui
y a lui-méme ceuvré. Nous verrons ensuite comment la question de 1’éducation est traversée
de part en part de controverses et de déchirements idéologiques, notamment en ce qui
concerne les réformes en éducation. Ces débats transforment la pédagogie ainsi que tous les
éléments qui concourent a I’éducation des générations futures. Afin d’observer ces
transformations, nous nous intéresserons aux manuels scolaires. Plus précisément, nous
prendrons les guides d’enseignement a I’intention des enseignant.es comme objet de
recherche, ce qui nous permettra d'observer I’influence des théories sur les pratiques

pédagogiques.

1.1 Une analyse sociologique de I’éducation

Tous sont passés par 1’école obligatoire et plusieurs y enverront probablement un jour ou
I’autre leur progéniture. L’éducation semble d’autant plus importante en cette époque ou la
qualité¢ de I’éducation serait garante des performances économiques futures des individus
comme des collectivités. Positionnée ainsi comme une institution capitale, 1’école est le
théatre de plusieurs débats sociaux et controverses, sans parler des criants « problémes » &
régler impérativement : décrochage scolaire, accessibilité aux études, manque de main-
d'ceuvre qualifiée, intimidation et taxage. Nombreux sont ceux qui ont une opinion plus ou
moins construite quant a la panacée qu’il faudra mettre en ceuvre pour une amélioration

constante de 1’éducation.

C’est dans ce contexte de « crise » de 1'éducation publique que les travaux de recherche de
Bemard Charlot (1997, 2001) ont ceuvré a élucider le mystere de 1'échec scolaire. En
articulant une réflexion théorique permettant de 1’analyser, il réalisera que cet objet est
surtout « socio-médiatique, » c'est-a-dire qu’il émane d’un débat de société dont les

fondations se retrouvent plus dans le sens commun que dans la rigueur théorique ou



expérimentale (Charlot, 1997). Son premier apport sera donc de nous mettre en garde quant 2
la tentation d’étudier un phénomene social dans les termes du débat public, le sociologue
devant au contraire retrouver une certaine naiveté face au sujet d’étude. Ainsi seulement il

sera possible de bien définir I’ objet de recherche et d’en tirer des conclusions pertinentes.

Afin d’y arriver, il convient alors de recentrer les débats en éducation sur son élément
fondamental : 1’apprentissage. Pour I’auteur, le devoir d’apprendre est la condition premiére
de I’humain et une étape essentielle pour devenir sujet. Charlot propo.se différents termes
permettant de définir les modalité€s de cet apprentissage. Bien que ses recherches I’aient
amené a préférer le terme activité pédagogique, nous opterons plutdt pour sa définition de
pratique pédagogique : «le concept de pratique renvoie a une action finalisée et
contextualisée, confrontée en permanence a des mini-variations » (Charlot, 1997 : 63). Ce
choix s'explique par le fait que cette définition de pratique pédagogique s’applique trés bien
aux exercices pédagogiques que I’on retrouve dans les manuels scolaires que nous nous

proposons d'étudier.

Confronté a de nouveaux savoirs lors de pratiques (ou d’activités) pédagogiques, 1’apprenant
développe un rapport au savoir. Celui-ci est constitué par un ensemble de relations : relation a
la connaissance d’abord, mais aussi au monde, aux autres et a soi. Ainsi définis, les rapports
au savoir entrent donc dans le champ méthodologique de 1’étude des représentations sociales.
Pour distinguer les représentations de ces relations des relations elles-mémes, Charlot parle
de rapport au savoir et de rapport de savoir. Si le premier est une représentation sociale de
I’apprentissage, le second est plutdt une relation entre deux individus ou groupes qui savent.
Cette différence de connaissances se traduira par une relation sociale ou la position de
pouvoir des uns est tributaire de 1’ignorance des autres. Ces rapports de savoir s’appliquent a
I’éléve qui en sait moins que son maitre et qui doit entrer en relation avec celui-ci pour

apprendre.

Cette précision est essentielle a notre travail sociologique, puisqu’elle permet traiter le
phénomeéne de I’enseignement d’abord sous I’angle de la relation sociale, nous évitant d’avoir
a prendre parti a priori quant a la nature méme de la connaissance. Cette prudente position de

retrait s'explique par le fait que la définition méme de connaissance n'est pas stabilisée ; elle



glisse selon les auteurs sur un flou sémantique catalysé par des difficultés de traduction et des
postures théoriques concurrentes (Legendre, 2004 ; Moore et Young, 2010 ; Edwards, 2013).
On peut résumer ce débat par cette question : la connaissance est-clle antérieure a 1’éleve ou
prend-elle naissance lors de I’apprentissage, et qu’est-ce que cela implique pour I’éducation ?
En ce qui nous concerne, nous ne pouvons pas envisager une position théorique avant méme

d’avoir pu problématiser I’ objet de notre investigation.

Charlot reconnait avoir été€ embrouillé par cette situation et propose cette posture nuancée :

Je voudrais corriger et affiner ici ce modele, qui constitue une premiére approche
pertinente, mais souffre d’un défaut : il méle deux questions qu’il convient de
distinguer. D’une part, la question de la nature de I’activité que 1’on nomme
« apprendre » et du statut de 1’objet qui est ainsi appris — deux points qui doivent
étre abordés conjointement (Charlot, 2001 : 104).

Afin de réfléchir simultanément sur la nature de I’activité qu'est apprendre et la nature de
1’objet appris, il a formulé ce modele épistémidue ol apprendre consiste en plusieurs activités
distinctes selon 1'objet de connaissance a s'approprier.

1) S’approprier un savoir-objet décontextualis€ : Les formes géométriques, le théoréme
de Pythagore, la définition d’un volcan, les conjugaisons du verbe apprendre. Ces
connaissances n’existent que dans le langage.

2) Se rendre capable de maitriser des opé€rations permettant de faire: lire, écrire,
compter. Ces opérations peuvent prendre comme objet des opérations préalables,
comme réviser un texte préalablement écrit.

3) Entrer dans des formes relationnelles : Obéir, aimer, bien se tenir, lever la main pour
demander la parole.

4) Observer et réfléchir, mettre en relation des faits et des principes pour (ré)interpréter
une situation. Le principe méme de cette forme d’apprentissage est la distanciation.

De son propre aveu, Charlot hésite a en faire une forme spécifique de la précédente.

Si les rapports au savoir impliquaient les différentes relations sociales développées par le
sujet qui apprend, ces quatre rapports épistémiques au savoir (Charlot, 1997) précisent la
relation a la connaissance. Ce modele prend acte du fait que l'opération mentale qu'est
apprendre varie selon ce qui est appris. Ces quatre types de rapports épistémiques au savoir

ont pourtant en commun la possibilité pour I'€léve de recontextualiser ses apprentissages.



Tandis que l'apprentissage minimal consiste & répéter les mots ou les gestes appris, la maitrise

implique que 1'éleve adapte ses apprentissages a de nouvelles situations.

L'agencement de rapports épistémiques au savoir spécifiques que devra développer 1'€leve a
travers son parcours constitue les programmes scolaires. Cela forme un curriculum, que 1’on
définit comme suit: « ensemble de ce qui est censé étre enseigné et de ce qui est censé étre
appris, selon un ordre de progression déterminé, dans le cadre d’un cycle d’études donné »
(Forquin, 2008 : 73). Il n’existe évidemment pas une seule fagon de constituer un curriculum
ni de criteres absolus permettant de sélectionner ce qui sera transmis par ce curriculum. Ces
rapports de savoir sont donc toujours socialement déterminés et impliquent des débats

hautement politisés, méme lorsqu’ils s’effectuent sur le plan théorique.

C’est en observant et en décrivant ces processus que s’est développée la sociologie du
curriculum. Cette branche de la sociologie de 1’éducation s’intéresse aux processus
d’apprentissage lorsqu’ils se trouvent pris en charge par des institutions formelles. Elle ne se
limite pas a I’étude des enseignements explicites, mais aussi a la transmission d’attitudes et
de dispositions transmises par I’éducation. Afin de découvrir les enjeux sociaux de la
scolarisation, elle utilise le point de vue privilégié et particulirement révélateur qu’offre
I’analyse des phénomenes de sélection, d’organisation et de programmation des savoirs
transmis par 1’école (Forquin, 2008). En s’inspirant de cette branche de la sociologie, il
s'agira pour nous de découvrir en quoi les différentes définitions de la connaissance et les
conceptions la pédagogie qu’elles impliquent influencent la définition des curriculums et des

pratiques pédagogiques qu'elles prescrivent.

1.2 Les réformes du curriculum

Il n’est jamais simple de sélectionner les connaissances jugées importantes pour étre
enseignées et par la négative, celles qui seront reléguées a I’oubli par leur exclusion. L’enjeu
est de taille puisqu’il s’agit de décider ce qu’une société juge important de transmettre aux

générations futures.



La sociologie du curriculum définit deux poles idéologiques qui guident ces grands débats
sociaux (Apple, 2011; Moore et Young, 2010). L’idéologie traditionaliste n€oconservatrice
favorise le maintien d’un corpus de savoir li€ a la tradition occidentale et, dans une certaine
mesure, a la fierté nationale. Cette idéologie s’oppose généralement aux réformes
pédagogiques qu’elle accuse d’étre trop soumises aux impératifs du présent et de laisser de
coté des connaissances considérées fondamentales. L'école devrait plutft transmettre les
connaissances les plus importantes: celles issues de la tradition intellectuelle occidentale et
qui permettront aux apprenants de construire le monde de demain (Arendt, 1972). Bien
qu’inspirée d’une philosophie humaniste & prétention universelle, certains affirment plut6t
que cette idéologie vise en fait la formation d’une é€lite répondant aux besoins d’une
administration impériale (Bernstein, 2007). Ce qui est certain, c’est que cette id€ologie

pédagogique accorde a la connaissance une valeur en soi.

L’idéologie technico-instrumentale entre en rupture avec cette conception de 1’éducation et
consideére que I’éducation est un moyen plutdt qu’une fin. Elle doit d’abord et avant tout
enseigner des manieres concretes de faire favorisant ainsi I’employabilité des apprenants
(Moore et Young, 2010). Ainsi congue, I’éducation est un investissement personnel et
collectif permettant notamment la création de ressources humaines. L’école doit alors
enseigner des savoirs applicables concrétement, surtout dans le contexte du marché du
travail, mais sans exclure non plus la participation de citoyenne. Cette idéologie est fortement
marquée par les sciences du travail ainsi que les théories psychologiques cognitivistes
(Jonnaert, 2009). De maniére générale, on peut remarquer une transition, non sans heurt, des

systeémes d’éducation vers cette deuxiéme idéologie (Beck, 2010).

Le Québec n’est pas resté a 1’écart de ces débats et, & I’instar des sociétés occidentales, son
histoire scolaire est jalonnée de réformes pédagogiques. Ces réformes ont un effet direct sur
1'édition de manuels scolaires. Lors de la premiere moitié du 20° siecle, les manuels sont 2
I’image du systéme d’éducation québécois de I’époque : ils sont le fruit du clergé catholique
(Lebrun et al., 2002). Malgré un effort de modernisation avec le Programme d’études des
écoles élémentaires publié par le Conseil de I'Instruction publique en 1959 (Martineau et
Gauthier, 2002), I’édition de manuels scolaires restera enchissée dans la tradition.

Conséquemment, plusieurs manuels publiés lors des années 1960 seront des rééditions de



vieux manuels ayant été approuvés lors des années 1940 et 1950 (Bibliotheque de
I’Université Laval, 1983).

Le Rapport Parent, rédigé entre 1963 et 1965, sera tres critique des manuels scolaires alors en
usage. En plus de leur reprocher d’étre « moches » et d’utiliser un faible niveau de langage,
ceux-ci sont accusés de garder le méme vieux modele d’enseignement malgré la volonté
évoquée de transformer les manieres d’enseigner (Hasni et Ratté, 2001). De plus, ces
manuels colportent de nombreux stéréotypes sexistes (Dunnigan, 1975). Faisant suite a ces
critiques, la réforme des programmes-cadres propose une vision humaniste de 1’éducation et
encourage les enseignant.es a utiliser des méthodes d’autostructuration cognitive ainsi que
des pédagogies ouvertes et actives (Lenoir, 2001). Cette réforme ouvrira la voie a une
modernisation du systéme scolaire québécois sous l'influence grandissante de I'enseignement
technique et professionnel (Lenoir, 2005). Les curriculums seront définis a grands traits,
laissant beaucoup de liberté aux enseignant.es. Afin d’éviter que I’enseignement ne se calque
sur un manuel unique, le choix et le développement du matériel pédagogique sont laissés aux
soins des commissions scolaires (Hasni et Ratté, 2001). Cette absence de curriculum formel
seémera la confusion chez de nombreux enseignant.es. Elle entrainera aussi une
régionalisation des savoirs enseignés selon les commissions scolaires, causée par les
inégalités de ressources disponibles pour le développement de matériel pédagogique (Roy,
2002). Les manuels scolaires seront de moins en moins utilis€s dans les écoles, ce qui

explique le ralentissement de la publication scolaire.

Cette tendance sera renversée 2 la fin des années 1970 avec la mise en place de la réforme
dite des Programmes par objectifs, dont les éléments constitutifs sont définis dans le
document I’Ecole québécoise, énoncé de politique et plan d’action (Québec, 1979),
surnommé le Livre orange. L’ enfant est positionné au cceur de ce programme qui vise le plein
épanouissement de sa personnalité autonome et créatrice, tout en contribuant a développer sa
culture générale et ses facultés. Le livre orange propose une philosophie de I’éducation ot on
définit les valeurs qui doivent guider I’enseignement : valeurs intellectuelles, affectives,
esthétiques, socioculturelles, morales et spirituelles. Une telle philosophie reste fidele aux
orientations du Rapport Parent qui favorise le développement de la personne (Levasseur,

2012). Dans ce contexte pédagogique, 1I’éducation primaire doit développer chez I’enfant des



apprentissages fondamentaux qui permettront son développement intellectuel, son insertion
sociale et un sentiment de compétence. Ces apprentissages seront définis avec précision dans
des programmes disciplinaires et déclinés sous forme d’objectifs, d’ou le nom de la réforme,
qui serait d’inspiration néobéhavioriste puisque ces objectifs visent 1’adoption de
comportements observables (Lenoir, 2001). Le programme ne définit pourtant pas de théorie
de I’apprentissage et laisse les enseignant.es libres de choisir la bonne méthode pour
enseigner en ces mots : « AUCUN MODELE UNIQUE NE SAURAIT LUI [le projet
éducatif] ETRE IMPOSE, PUISQUE LA RESPONSABILITE D’UN DEVELOPPEMENT
AUTONOME EST PROPRE A CHAQUE MILIEU. » (Québec, 1979 : 35). Il décrit avec
minutie ce que doivent apprendre les éleves et ce vers quoi I’école doit les mener, sans
pourtant définir explicitement la marche a suivre. La précision avec laquelle seront définis les

criteres de production des manuels viendra pourtant limiter cette liberté pédagogique.

Critiquant le réle minimal que jouent les manuels scolaires dans la réforme précédente, ce qui
déplait a la fois aux parents et aux enseignant.es, cette réforme prend acte du fait que les
manuels scolaires occupent une place primordiale dans le travail des enseignant.es (Québec,
1979b). Cette importance renouvelée du manuel scolaire se traduira par 1’attention
minutieuse qu’y porte alors le gouvernement. Le manuel scolaire devient le principal, si ce
n’est I’unique, outil de travail recommand€ en classe (Hasni et Ratté, 2001). Les manuels qui
seront alors produits doivent €tre soumis a une €valuation de ses qualités pédagogiques et de

sa valeur normative, cela afin d'éviter la transmission de stéréotypes (Lebrun et al., 2004).

La Direction du matériel didactique est créée afin de permettre au ministére de 1I’Education
du Québec de s’impliquer dans la définition de critéres de qualité ainsi que dans
I’approbation des manuels scolaires (Hasni et Ratté, 2001). Sont alors produits différents
devis (Québec, 1979d/1982) définissant avec une grande précision les critéres A respecter
pour la production des manuels. Par exemple, le devis pour les mathématiques contient 78
crittres a respecter. Les éditeurs et les auteurs peinent a suivre ces consignes, ce dont
témoignent les rapports critiques produits par la Direction du matériel didactique. Aucun des
manuels de frangais n’est jugé conforme (Québec, 1981) et seulement deux manuels de

mathématiques le seront (Québec, 1983). Ce grand resserrement des critéres quant a la



10

production et a I’utilisation du manuel sert alors de contrdle sur les pratiques enseignantes et

les processus d’apprentissage (Lebrun et al., 2002).

Devant les difficultés des éditeurs et des auteurs a se conformer aux exigences ministérielles,
le Devis général de matériel didactique de base (Québec, 1985) vient harmoniser les critéres
d’évaluation des manuels scolaires. Cette réorganisation des critéres orientant la production
des manuels coincide avec la publication du document L’apprentissage, I’enseignement et les
nouveaux programmes d’études (Québec, 1984) qui définit une démarche pédagogique,
pourtant laissée au choix des enseignant.es lors de la publication du Livre orange. Cette
démarche définit I’apprentissage comme un processus de croissance ou I’éleve utilise ses
ressources internes lors d’interactions avec son environnement. Elle se réalise en trois temps :
1) la préparation 2 la situation od I’éleve se remémore ses apprentissages antérieurs 2) la
réalisation ou 1’éleve doit accomplir une tiche qui lui permet d’apprendre et 3) I’intégration
ol I’éleve fait un retour sur ses apprentissages ce qui en permet 1’objectivation. Les criteres
observables d’inspiration béhavoriste et définis par les programmes sont des indices pour
évaluer I’apprentissage, mais la démarche d’apprentissage ne peut étre réduite a ceux-ci. Le
role de I’enseignant.e est de guider ’éleéve dans sa démarche propre et de lui assurer un
milieu sécurisant oil il peut s’exprimer librement et apprendre de maniere autonome. Six ans
plus tard, le Devis général sera remplac€ par le Guide général (Québec, 1991). Suite a ces
publications, le ministere relache partiellement son contrdle sur les pratiques pédagogiques

prescrites par les manuels, veillant surtout a prescrire ses orientations théoriques.

L’importance du manuel scolaire sera réaffirmée par les Etats généraux sur 1’éducation
(1995-96) ainsi que par le Rapport Inchauspé (Hasni et Ratté, 2001). Ces rapports annoncent
la mise en place d’un nouveau cycle de réforme des programmes scolaires. Dans son Exposé
de la situation, 1a Commission des Etats généraux sur 1’éducation affirme que « les approches
centrées sur le processus d’apprentissage et sur le développement de stratégies cogni_tives
plutét que sur les savoirs a transmettre sont nettement privilégiées par les enseignants »
(Québec, 1996a). Ce constat annonce une refonte en profondeur des assises théoriques
guidant la pédagogie appliquée dans les écoles du Québec. Le Rapport final (Québec, 1996b)
ajoutera a cette prescription une nouvelle forme a donner aux curriculums, ce qui implique la

reconnaissance de transversalité entre les matiéres, particulierement en ce qui concerne les
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langues. De plus, les auteurs soulignent la pluralité des formes de connaissances qui doivent
étre enseignées : les savoirs, mais aussi les savoirs-faire, les savoirs-étre et les savoirs-vivre-
ensemble. Finalement, ce rapport souligne aussi I’importance de rehausser les exigences
scolaires, qu’on affirme avoir diminuées au fil des réformes précédentes (Roy, 2002). Toutes

ces considérations annoncent la mise en place d’une nouvelle réforme.

Complétée au tournant du millénaire, la réforme surnommée le Renouveau pédagogique est
définie dans le document Programme de formation a I’école québécoise (Québec, 2001). On
y affirme que I’école primaire vise deux buts: transmettre des apprentissages de base
nécessaires a la poursuite des études et veiller a I’insertion dans la société. Cette réforme est
soucieuse de béatir un curriculum a D’intersection des connaissances disciplinaires et des
habiletés intellectuelles qui permettent de les mobiliser. Cela se traduit par une définition du
curriculum a l'aide de la compétence définie comme « un savoir-agir fondé sur la
mobilisation et I’utilisation efficace d’un ensemble de ressources » (Québec, 2001 : 4). Ce
programme est constitué principalement de compétences disciplinaires, issues des différents
domaines de formation, mais aussi des compétences transversales. Celles-ci incluent les

habilités intellectuelles, méthodologiques et de communication. Elles sont considérées

génériques puisqu’elles peuvent s’appliquer lors de toute situation d’apprentissage.

Cet usage de la compétence est justifi€é par un souci de fonder la pédagogie sur le
développement de processus mentaux nécessaires a 1’apprentissage ainsi que leur usage
ultérieur lors de situations concretes. Cette vision de 1’éducation se fonde sur le
constructivisme et le béhaviorisme (Québec, 2001 : 5). Afin de respecter ces postulats, le
curriculum du Renouveau pédagogique encourage un décloisonnement des savoirs
disciplinaires et encourage le travail concerté¢ des équipes-écoles, c’est-a-dire de tous les
professionnels impliqués dans 1’éducation des éléves. Orientée explicitement par les besoins
de I’économie du savoir, cette réforme appartiendrait a 1’idéologie technico-instrumentale
(Lenoir, 2006).

Bien que d’inspiration socioconstructiviste, il est difficile de trouver dans le curriculum
officiel une définition précise et opératoire d’une telle conception de la connaissance et de

I’apprentissage. Cette imprécision du terme socioconstructivisme ainsi que le recours a
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I’interdisciplinarité rendra difficile la mise en ceuvre de situations d’apprentissages (Lenoir,

2001 : 105). De ces difficultés naitront plusieurs débats.

~

Le Renouveau pédagogique a ramené a 1’avant-plan la nature politique des réformes en
éducation. En occasionnant de fortes prises de position' entre les « pour » et les « contre, »
les débats sur cette réforme illustrent que 1’évolution du systeme d’éducation ne découle pas
seulement de criteres scientifiques. La sélection des savoirs a transmettre est un processus
éminemment politique, et ce, méme pour des disciplines comme les mathématiques (Cooper,
1983). Sur le plan théorique, le ton des débats universitaires est parfois hautement
acrimonieux et chaque école a tendance & camper sa position idéologique, refusant toute
possibilité de dialogue qui permettrait de formuler des propos plus nuancés (Boutin, 2012).
D’un c6té, les socioconstructivistes accusent tous ceux qui les critiquent de s’adonner & un
positivisme nécessairement dépassé (Jonnaert, 2009). De I’autre, on accuse lesdits
socioconstructivistes de n’avoir qu’une connaissance trés limitée des enjeux
épistémologiques entourant leur rejet du positivisme, notamment en ce qui concerne le fait
qu’a peu preés plus personne n’argumente en faveur du positivisme dénoncé par les
constructivistes (Moore, 2013). Certains vont méme aller jusqu’a attaquer la valeur
scientifique des sciences de 1’éducation et remettre en question I’abandon de la transmission

des connaissances (Baillargeon, 2009).

Plusieurs aspects de cette réforme furent aussi source de débats dans I’espace médiatique
québécois, notamment la place de la religion chrétienne dans I’enseignement ou 1’utilisation
de bulletins «qualitatifs » que des parents accusaient tout bonnement d’étre
incompréhensibles. Sur ce point spécifique, le gouvernement a reculé devant le
mécontentement populaire et en revint au bulletin chiffré, ce qui au final suscita de nouveaux
mécontentements’. Quant 2 la place de la religion dans I’éducation et au caractere obligatoire
de son enseignement comparatif, le débat s’est transporté jusque devant la Cour supréme du

Canada qui s'est penchée sur la légalité du programme ministériel ainsi que sur la possibilité

' On peut trouver ces prises de positions dans ces ouvrages aux titres peu équivoques : Contre la
réforme pédagogique (Baillargeon, 2009) et Manifeste pour une école compétente (Lafortune et al.,
2011).

2 Pour plus de détails, voir : Robitaille, A et C. Cauchy (2007). « Le retour du bulletin chiffré, unique »
Le Devoir, édition du 1 juin, p. a3.
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des écoles de s'en retirer au nom de la liberté de religion®. Il va sans dire que Le Renouveau

pédagogique ne passe pas inapergu.

1.3 Sociologie, éducation et connaissance

Le milieu de la recherche a su trouver quelques points tangibles grace auxquels il est possible
d’évaluer les effets de la réforme du Renouveau pédagogique. En effet, des chercheurs ont
publi€ les résultats de leurs analyses quant a I'efficacité de I'enseignement des mathématiques.
Leurs conclusions sont assez pessimistes : le Renouveau pédagogique aurait entrainé une
baisse des résultats en mathématiques (Haeck et al., 2011), surtout chez les éleves les plus
faibles (Cyrenne et al., 2014). Une autre recherche a découvert que méme les enseignant.es
trés engagés dans la pédagogie valorisée par les nouvelles théories éducatives s’inquigtent
tout de méme du manque de systématisation de leur enseignement et d’un possible déficit
d’objectivation des savoirs (Mangez, 2008). Il va sans dire que la direction vers laquelle se
dirige le systtéme d’éducation ne fait pas consensus et que celui-ci souffre de problémes réels

quant a la qualité de I’enseignement.

Lorsqu’ils participent a ces débats, plusieurs sociologues du curriculum se sont posés en
critiques des postures néoconservatrices et technico-instrumentales en adoptant une troisi€me
posture idéologique qualifiée de post-moderne (Young, 2008). Devant le constat que les
connaissances nécessaires a la réussite scolaire sont inégalement distribuées et que cette
inégalité favorise la réussite scolaire d'une minorité, cette posture tente de redéfinir la
connaissance comme une prise de parole des classes dominantes. Etudier sociologiquement la
connaissance ainsi réduite 4 un positionnement discursif ne consiste alors plus qu’a décrire
ceux qui affirment savoir quelque chose. Nous retiendrons d'une telle critique des inégalités
scolaires le fait que les théories pédagogiques impliquent toujours une vision de la société qui

leur est propre (Bernstein, 2007). Cette position relativiste souffre pourtant de I’impossibilité

S Pour plus de détails, voir : Gervais, L.-M. (2012). « La Cour supréme déboute les parents » Le
Devoir, €édition du 18 février, p. al., ainsi que Marquis, M. (2015). « Québec doit exempter les écoles
privées confessionnelles d'enseigner 'ECR » Le devoir, édition du 19 mars.
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de formuler de nouvelles avenues pédagogiques visant a rectifier les inégalités sociales en

éducation qu’elle dénonce pourtant (Moore et Muller, 1999).

Afin d'éviter la stérilit¢ d'un tel relativisme, nous croyons que ce sont les critéres
épistémiques propres aux théories pédagogiques qui devraient étre étudiés par une sociologie
sensible aux savoirs en éducation. En étudiant les enjeux idéologiques des réformes du
curriculum 2 partir des criteres de vérité formulés par les théories pédagogiques qui leur sont
associées, nous pourrons refermer le fossé traditionnellement creusé entre les sociologues,
plus intéressés au contexte sociopolitique du curriculum, et les didacticiens, plutdt influencés
par les théories de 1’apprentissage et les considérations épistémiques héritées des disciplines

enseignées (Mangez et Liénard, 2008).

En nous inspirant de I’état de naiveté sociologique suggéré par Charlot, nous abandonnerons
l'idée voulant qu’une réforme pédagogique puisse transformer de fond en comble 1’éducation
prodiguée dans les écoles. A titre de contre-exemple, I’apprentissage par probléme en
mathématique apparait progressivement tout au long du 20° siécle, ce qui s'explique & la fois
par le contexte historique, des directives politiques et de nouvelles conceptions de
I'apprentissage (Lajoie et Bednarz, 2012). Son apparition est le fruit de plusieurs petites
transformations successives et ne peut étre associée a une seule période de réforme. Cette
promesse de rupture avec « I’enseignement traditionnel » qu’on affirme produire a4 chaque
réforme et qui agite défenseurs et pourfendeurs appartient plus au domaine « socio-

médiatique » qu’a un fait sociologique avéré.

Ce discours de la rupture ne concerne pas uniquement les méthodes d'enseignement et se
retrouve aussi sur le plan épistémologique. Les théoriciens du socioconstructivisme affirment
entrer en rupture avec un positivisme jugé dépassé (Legendre, 2004). Pourtant, le positivisme
tout comme le constructivisme fondent l'acte de connaitre dans la conscience du sujet
(Moore, 2013). De plus, il existe différentes épistémologies post-positivistes concurrentes
(Scott, 2014), rendant plut6t inopérantes ces critiques lancées contre un positivisme que plus
personne ne défend dans sa forme originelle (Moore, 2013). Cette recherche de renouveau
n’est pas sans rappeler les processus qui ménent a 1’établissement d’un paradigme dans les

sciences naturelles (Kuhn, 2008), ce qui nous permet de croire qu'une telle promesse de
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rupture n'est pas un accident de parcours. Il s'agit plutét d’un jeu de position intellectuelle

nécessaire au développement des sciences de I’éducation.

Ce détour par I’épistémologie nous permet aussi d’apercevoir que les propositions
idéologiques néoconservatrices et technico-instrumentales évoquées précédemment
coincident avec une transformation de la définition de la vérité et des critéres permettant
d’articuler un discours vrai. La conception conservatrice de 1’éducation défendue par Arendt
(1972) s’inspire grandement des philosophies antiques et considére que le savoir transmis par
I’école devrait permettre & I’éleve de connaitre le monde tel qu’il fut créé par ceux qui vinrent
avant Jui. La vérité y est présentée comme un discours congruent 2 un monde réel et
objectivable. A cette conception s’oppose le constructivisme, ol la connaissance se trouve
validée par son utilit¢ (Von Glazersfeld, 1991). Tout en é€vitant I’écueil des théories
postmodernes et relativistes (Moore et Muller, 1999), il apparait que les criteres épistémiques
définissant la vérité sont en mutation et que ceux-ci ont un impact sur les théories
pédagogiques. Il s’agit alors de reconnaitre que les théories pédagogiques sont
historiquement contingentes, sans que cela ne sape leur validit€é ou leur effet réel sur des
pratiques sociales (Foucault, 1969). Ces transformations historiques forment un fait social qui
constitue I’environnement €pistémique dans lequel se situent nos recherches. Il convient alors
de trouver un objet de recherche ot pourront étre observées, au fil des récentes réformes
pédagogiques, ces transformations de I’éducation. Les manuels scolaires peuvent étre cet

objet.

1.4 Les manuels scolaires comme objet de recherche

Plusieurs éléments participent a la transmission du curriculum scolaire aux €leves. Les
programmes ministériels définissent les grandes orientations du systeme d’éducation et sont
utilisés par les gouvernements pour piloter les mouvements de réformes pédagogiques.
Pourtant, ces programmes n'entrent jamais réellement en contact avec les €leves. Ils sont
souvent abstraits et ne peuvent témoigner de pratiques pédagogiques concretes ayant un
impact durable sur les éleves. De plus, chaque enseignant.e dispose d'une certaine latitude

quant a la fagon dont il applique le programme, que ce soit parce que ledit programme lui
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aménage un espace de libert€é ou parce qu'il s'en aménage un. L'étude de 1’acte
d’enseignement pose aussi deux problémes au chercheur. Premierement, il peut varier
grandement selon l'expérience et les préférences pédagogiques des enseignat.es.
Deuxieémement, l'acces aux salles de classe aux chercheurs est particulierement difficile pour
des raisons éthiques, pratiques et d'autonomie professionnelle. C'est devant ces dilemmes que
le manuel scolaire apparait comme un élément du curriculum particulierement bien adapté

aux visées de notre recherche, se situant a l’intersection des différents €éléments qui

constituent le systéme d’€ducation.

Plus particulierement, nous prendrons comme objet de recherche les manuels scolaires de
francais et de mathématique, deux mati¢res omniprésentes dans le parcours scolaire. 11 s’agit
d’objets privilégiés pour comprendre les transformations de notre systéme d’enseignement,
puisqu’ils sont le fruit de théories pédagogiques et participent a la structuration des pratiques
pédagogiques tout au long du parcours scolaire des €leves. Nous l'avons souligné, les
manuels scolaires n’échappent pas aux réformes. C’est ainsi qu’a chaque nouvelle phase de
transformation du curriculum correspond une génération de manuels scolaires répondant
théoriquement aux nouvelles exigences pédagogiques. Alors que les orientations théoriques
des réformes sont toujours sources de débats, d’interprétations divergentes selon les acteurs,
voire de résistance de la part des professionnels de I’enseignement, les manuels quant a eux
prennent une forme finie. Ils peuvent étre congus comme des techniques par lesquelles les
théories s’incarmnent en pratiques, trouvant ainsi une forme particuliere, reproductible et trés

proche du quotidien des €léves.

L’avantage de faire des recherches sur les manuels scolaires sera donc d’avoir accés a une
forme relativement uniformisée de pratiques pédagogiques. Alors que l'enseignement en
classe peut varier énormément, les manuels d'exercices pédagogiques sont relativement peu
nombreux : on ne retrouve a chaque régime éducatif que quelques éditions différentes pour
l'ensemble du Québec (Aubin, 1998 ; Québec, 2015). Des recherches indiquent que les
manuels scolaires sont effectivement au cceur du processus d’enseignement (Lenoir et al.,
2001 ; Spallanzani et al., 2001) au point qu’ils se substituent parfois a I’enseignant.e (Lenoir,
2006). C'est grace a cette uniformité que nous croyons pouvoir asseoir la généralisation des

conclusions de recherche.
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Afin de pouvoir observer simultanément les théories et les pratiques pédagogiques, nous nous
intéresserons aussi aux guides d’enseignement dédiés aux enseignant.es. Ce choix s’explique
par le fait que ceux-ci contiennent, en plus du matériel pédagogique destiné aux éleéves, des
préfaces faisant référence explicitement aux théories pédagogiques et a la conception de

I’apprentissage qui structurent le matériel pédagogique qu’on y retrouve.

Les théories pédagogiques seront donc elles-mémes a 1’étude dans ce projet de recherche.
Pour en faire 1’analyse, nous utiliserons une approche déductive inspirée de la théorisation
ancrée. Plutdt que de définir des catégories d’analyse a priori, nous observerons les formes
qu’elles prennent dans les préfaces. Il s’agit ici de reconnaitre que ces catégories constituent
simultanément le phénoméne a I’étude et le moyen utilisé pour les étudier (Paillé, 2012 :
357). Nous concevons donc les théories pédagogiques comme des artefacts intellectuels a
observer 2 I’intérieur de 1’objet de recherche. La teneur de ces préfaces et les catégories qui
les organisent varient selon les réformes et les éditions : elles constituent ce que nous nous

proposons d’étudier.

Notre a.ttention portera aussi sur les exercices pédagogiques que contiennent les manuels
scolaires a 1’étude. Pour réussir son parcours scolaire, un €léve aura a en résoudre une grande
quantité. Il s’agit d’un instrument pédagogique trés répandu qui s’utilise en classe, mais aussi
a ’extérieur des heures d’enseignement puisque 94% des enseignant.es québécois disent
donner des devoirs a leurs éléves sur une base réguliere (Québec, 2010a : 6). Avec de telles
pratiques pédagogiques, 1’école se donne la possibilité de développer un rapport au savoir
chez I’éleve, la nature répétitive des exercices pédagogiques rendant plus probable 1’adoption
de dispositions durables (Bourdieu, 1970). C’est pourquoi nous sommes convaincus que les
exercices pédagogiques entrainent des apprentissages chez les éléves et que ceux-ci

constituent une part importante du curriculum scolaire qui mérite d’étre étudice.

De maniére plus générale, nous espérons décrire comment se sont développées les sciences
de I’éducation au Québec en étudiant la relation entre les théories et les pratiques et comment
ce développement a eu un impact quant a la transmission de représentations épistémiques

chez les éléves. Afin de pouvoir observer ce phénomene, il convient maintenant de définir un
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langage descriptif qui nous permettra d’observer I'effet des théories pédagogiques sur les

pratiques des apprenants et le curriculum qui en découle.



CHAPITRE I
CADRE THEORIQUE

Nous proposons d’analyser les théories pédagogiques et leur impact sur les pratiques en tant
que phénomeéne social historiquement situ€ a 1’aide du langage descriptif de la sociologie du
curriculum. Nous traiterons d’abord de sociologues précurseurs de cette sociologie, soit
Emile Durkheim, Karl Mannheim et Pierre Bourdieu, dont les travaux valident la pertinence
d’une sociologie du curriculum soucieuse d’étudier le savoir et sa transmission en tant que
phénomene social. Ensuite, nous définirons des concepts centraux de la sociologie du
curriculum mobilisés dans notre analyse. Nous dresserons aussi un cadre épistémologique
pour nos recherches qui s’inspire du réalisme social et qui aboutit au concept opératoire de
curriculum €pistémique. Finalement, ces différents concepts nous permettront de formuler

notre question de recherche ainsi qu’a une hypothese générale.

2.1 La connaissance comme fait social

L’ceuvre d’Emile Durkheim constitue le point de départ de plusieurs branches de la
sociologie. La sociologie du curriculum n’est pas en reste et s’est inspirée de son ccuvre pour
problématiser la construction sociale des savoirs scolaires (Young, 2007). Nous décrirons ici
comment Durkheim problématise la connaissance afin de 1’étudier en tant que phénomene
social. La connaissance, ou plutdt la logique et la science sont interrogées dans Les formes
élémentaires de la vie religieuse (1985), une monographie sur les systemes religieux de tribus
aborigenes australiennes. Bien que le sens commun veule que la religion soit I’antithese de la

science, cette proposition est réfutée par Durkheim dans sa théorie de la connaissance.

Au fil de ses observations, Durkheim percoit que les systeémes religieux sont en fait des
catégories de I’esprit qui servent & rajouter une dimension conceptuelle au réel. Celle-ci
permet d’exprimer une pensée abstraite et de définir les catégories de I’entendement. Comme
tout grand phénomeéne humain, la religion est enracinée dans la société et sert a exprimer
celle-ci, voire a I’expliquer. Son effet sur I’organisation humaine est manifeste et, tout comme

la science, la religion interroge des objets centraux a la vie sociale : la nature, I’homme, la
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société. Ainsi, Durkheim postule que la science est issue de la religion et lui doit ses
fonctions intellectuelles et cognitives. Certes plus précise et plus systématique, la science
peine pourtant a expliquer tous les phénomenes. La religion permet alors d’exprimer, suivant

une logique similaire, ces angles morts du regard scientifique.

Ce qui importe ici, c’est que la religion comme la science n’existe que grace a sa capacité a
formuler des concepts mobilisables par les humains et a classer des phénomenes spécifiques
dans des catégories de I’esprit. Le dieu jouera alors le méme réle que le modele : il s’agit
d’expliquer un phénomeéne dont on ne peut comprendre tous les détails et de le positionner
dans I’ordre des choses. La science ne se différencie alors de la religion que par la précision
avec laquelle elle peut décliner cette explication. Tous deux permettent 2 1’humain de
mobiliser une pensée logique, c’est-a-dire capable d’articuler différents concepts sous forme
de théorie lui permettant de réfléchir au monde qui I’entoure. Les concepts sont des
représentations collectives plutdt qu’individuelles puisqu’ils sont impersonnels, ce qui leur
donne leur valeur unique permettant de prétendre 2 la vérité. Etant impersonnelles, ces
représentations sont alors inhérentes aux sociétés qui les mobilisent. La logique, malgré sa
prétendue universalité, ne peut échapper a son caractere socialement contingent et ne pourrait
exister par-dela son historicité puisqu’elle se doit de mobiliser des concepts développés
collectivement. C’est ainsi que la sociologie peut poser un regard sur la prétention a la vérité

des savoirs développés par la science.

Afin de décrire ces liens existants entre les savoirs et les sociétés dont ils émanent, Karl
Mannheim (1956) réinvestit la notion d'idéologie, développée avec le mode d'étre rationnel et
calculateur propre aux Lumiéres. Pour l'auteur, le moment fort ol l'on voit apparaitre la
notion d'idéologie est lorsque I'on commence a déresponsabiliser quelqu'un des faussetés qu'il
colporte pour mettre la faute sur des facteurs sociaux. Il s'agit d'une phase intermédiaire entre
le mensonge calculé et le discours déraisonnable fondé sur un appareil conceptuel
défectueux. Il est important de souligner que la définition d'idéologie proposée par Mannheim
est plus englobante que la version marxiste: il ne s'agit plus tant de s'attaquer a une forme de
discours dominant, mais de reconnaitre la structure idéologique présente dans toute forme de
discours. Le travail du sociologue n'est pas de discréditer un discours sur la base de son

appartenance a des structures idéologiques, mais plutét de reconnaitre ces structures et
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d'étudier les discours grice a celles-ci. Autrement dit, les savoirs et leurs criteres
épistémologiques de validité seraient socialement situés. L'idéologie devient alors une forme
de connaissance située historiquement. Une telle réflexion permet aussi de repenser la nature
méme de la vérité et de réfléchir aux implications politiques inhérentes a une telle remise en

question.

En généralisant l'utilisation de la critique idéologique aux différents discours, la définition de
l'idéologie se transforme. Il en découle deux facons de la penser. D’abord, il serait possible de
critiquer une idéologie sur la base d'une idéologie concurrente considérée comme infaillible
pour celui qui I'a adopté. 11 s'agit probablement de l'attitude généralement mobilisée dans le
débat politique, attitude qui ne saurait nourrir convenablement une sociologie de la
connaissance et qui explique possiblement le ton acrimonieux des débats actuels en
éducation. Il serait aussi possible de définir une épistémologie sur laquelle on critiquera
I'idéologie, tout en reconnaissant que cette épistémologie est sociohistoriquement
contingente. Cette deuxieme conception de 1'idéologie encourage le sociologue a développer
un nouveau champ de sa discipline: la sociologie de la connaissance. Pour y arriver, il faudra

que le sociologue soit critique de son propre discours pour en expliciter la nature idéologique.

Les plus récents développements de la sociologie du curriculum s’inspirent de cette invitation
de Mannheim a une sociologie de la connaissance permettant de dépasser la critique
relativiste qui affaiblit la posture postmoderne (Young, 2008 ; Moore, 2013). Selon
Mannheim, 1’épistémologie n’a pas évolué pour prendre en compte sa définition de
I’idéologie et son impact sur la définition de la vérité. Le principal changement que doit
opérer une sociologie de la connaissance est de rompre avec les absolus qui ont servi de
fondements aux réflexions épistémologiques afin de reconnaitre leur contingence historique.
Autrement dit, son ceuvre nous invite a réfléchir aux facons dont une société fagonne nos
conceptions de la connaissance. On ne pourrait imaginer meilleur terrain pour observer ce
phénomene que celui de I’éducation. Les rapports au savoir fagonnés par 1’école sont peut-

&tre ici des clés pour déchiffrer la transmission des idéologies.

De telles considérations refont surface avec les théories de la reproduction et de la violence

symbolique. La théorie de la violence symbolique érigée par Bourdieu et Passeron (1970) a
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fait école en sociologie de I'éducation. Pour faire court, cette théorie propose que le systéme
d'éducation transmet un bagage culturel arbitraire, ce qui aurait comme effet d'assurer la
reproduction des rapports de domination entre les classes sociales. On parle d'une violence
symbolique 2 cause de ces effets, mais aussi a cause de ses mécanismes. La violence est
symbolique puisqu'elle n'opere qu'a condition de ne pas €tre percue comme violence chez
ceux qui la subissent. Le role des enseignant.es y est celui d'agents captifs de ce systéme,
puisqu'il leur serait impossible de briser ce cercle de violence symbolique, d'abord a cause
des suites de leur formation elle-méme fondée sur la violence symbolique, mais aussi de

I'impossibilité pour ceux-ci de conscientiser leurs éléves a cet état de fait.

L'intériorisation de ces rapports sociaux chez les apprenants produit ce que Bourdieu appelle
I'habitus. Pour celui-ci, I'efficacité de la pédagogie s’évalue a sa capacité a inculquer de fagon
durable et transposable des scheémes de pensée et d'action. La fonction de la pédagogie serait
de produire un comportement sans l'aide de la coercition physique. La pédagogie gagne en
efficacité si elle est similaire aux travaux pédagogiques antérieurs : 1'habitus est intériorisé€ a

force de répétitions.

Le principal effet d’une telle violence symbolique est d’inculquer aux classes dominées
l'illégitimité de leur bagage culturel. De plus, la faible congruence entre la culture dominante
mobilisée par 1’école et celle possédée par les éleves issues des classes dominées leur
occasionne de graves difficultés scolaires. Cet échec prémédité servirait a leur faire accepter
I’exclusion en soulignant leur incapacit€ a adopter les comportements attendus des classes
dominantes. Pour résumer, la théorie de la violence symbolique suggére que la fonction
sociale de I’école est de transmettre aux €leves I’idéologie dominante ainsi que les attitudes et
comportements qui permettent la reproduction de I’ordre social 1égitimé par une telle

idéologie.

Le principal probleme de cette théorie est sa posture déterministe qui nuirait plus qu'elle
n'aiderait les chercheurs voulant développer de nouvelles théories de I'éducation (Flecha,
2011). Tout en reconnaissant cette critique, nous en retiendrons que la transmission de
dispositions sociales et culturelles par la répétition du travail pédagogique rend essentielle

une interrogation sur les pratiques pédagogiques. Pour y arriver, il nous faut décortiquer
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comment I’école transmet des schémes de pensée et comment ceux-ci sont définis par les
théories pédagogiques. C’est de cette maniere que nous pourrons repenser la transmission

idéologique sur une base épistémique.

2.2 La sociologie du curriculum

Une autre faiblesse de la théorie de la violence symbolique est son incapacité a fournir des
concepts descriptifs permettant de développer des conclusions basées sur des recherches
empiriques (Bernstein, 2007). Afin de remédier a ce probléme, Basil Bemnstein a ceuvré a
bonifier la sociologie du curriculum & I’aide de la sociologie de la connaissance et de
développer des termes descriptifs permettant d’outiller les chercheurs ceuvrant en sociologie
de I’éducation. Alors que les sociologues s’étaient jusqu’alors appliqués a expliquer les
parcours et les échecs scolaires par les attributs des éleves et la structure sociale, il suggere
d’interroger les contenus d’enseignement et de développer des outils théoriques permettant
un tel objectif. C’est ainsi qu’il sera possible de dépasser les limites des théories de la

reproduction, c’est-a-dire une posture déterministe et trés théorique, tout en sauvegardant la

possibilité de critique sociale et la valorisation d’une éducation pour tous.

Le premier terme central de cette démarche est le curriculum. Selon Bernstein, le curriculum
est constitué des savoirs jugés légitimes et devant étre transmis par 1’école. La pédagogie est
considérée comme la fagon légitime de transmettre ces savoirs et 1’évaluation servira a
vérifier si ce savoir peut s’actualiser de maniere légitime (Bernstein, 1971). L’adjectif
légitime est ici fort important, puisqu’il permet de souligner la nature socialement définie de
ce corpus de connaissances. L’articulation de ces trois notions, curriculum, pédagogie et
évaluation constitue le phénomene scolaire qui est ici congu sous forme de codes de conduite.
L’enseignant.e, tout comme 1’apprenant, doit alors apprendre a interagir a I’intérieur de ces
codes pour que la relation pédagogique soit fructueuse. Ces codes ne s’appliquent pas
seulement au contexte scolaire, mais a tout contexte social d’ou émane une structure de

langage spécifique.

Cela permet alors d'expliquer les différences langagieres au sein d'une méme société,

principalement sur la base de l'origine sociale. Il ne s'agit pas de différences dialectales, ou
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différents mots auront les mémes significations, puisque l'influence d'un code implique aussi
une différenciation sémantique. Pour étayer ses propos, Bemstein a supervisé plusieurs
recherches visant & montrer les différences langagiéres entre des enfants issus de milieux
sociaux différents. Ses conclusions sont probantes: alors que les enfants de classe moyenne
mobilisent un discours ol ils se situent comme sujet individualisé et sont capables de référer
explicitement a des objets différenci€s, les enfants de classe ouvriere utilisent plutét un
discours ol alternent des références trés spécifiques et trés générales a un objet. De plus, la
structure du discours des enfants de classe ouvri¢re rend difficile pour ceux-ci d'exprimer
clairement la différence entre leurs intentions envers un objet et les caractéristiques de celui-
ci (Halliday, 1995).

Ces constats quant aux fossés langagiers entre les classes sociales ont suscité plusieurs débats
que I’on peut circonscrire dans le champ de la socio-linguistique. De ceux-ci émergerent des
critiques a 1’égard de la théorie des codes formulées par Bernstein. D’abord, on lui a reproché
de définir assez peu ce qu’il entendait par classes inférieures et classe moyenne, tout en
occultant I’existence de classes supérieures ou dominantes (Rosen, 1974). Ces imprécisions
menent a une seconde critique voulant que la théorie des codes formule un dénigrement
implicite des registres langagiers associ€s aux classes populaires, tout en souffrant de
I’impossibilité de prouver que la distance langagiere entre les différentes classes sociales ait
un impact réel sur les capacités cognitives des différents locuteurs. Un article de Jensen
(1972) vise a démontrer que les locuteurs de classe moyenne utilisent des mots savants pour
nourrir la conversation, sans nécessairement permettre a ceux-ci d’élaborer une pensée plus
complexe ou logique. Bien que Bernstein remette en question la validité de la méthode
utilisée pour critiquer sa théorie des codes, celui-ci affirme tout de méme s’étre distancé de

I’approche linguistique a I’époque ou il recevait ces critiques (Bernstein, 2007).

11 tentera alors d’expliquer les inégalités scolaires non plus par les caractéristiques des éleves,
mais plutdt par les caractéristiques des discours pédagogiques. C’est a I’intérieur des textes
pédagogiques que I’on pourrait apercevoir les relations de contrble et de pouvoir. Deux
concepts, soit le cadrage et la classification, permettent de décrire ces relations. Le premier
est associé au contrdle, le second au pouvoir. Ces deux termes sont trés importants pour faire

une analyse comparative des réformes du curriculum.
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Le cadrage évalue la logique interne des pratiques pédagogiques et s’intéresse aux moyens
légitimes d’apprendre : il s’agit du degré de liberté permis a I’enseignante et a 1’éléve. Si un
programme favorise les initiatives de I’enseignant.e et permet a I’éleve d’apprendre a son
rythme ou selon ses inclinations, il aura alors un cadrage faible. Inversement, un programme
définissant précis€ment les activités pédagogiques et le temps imparti a chacune d’elle aura
un cadrage fort. Le cadrage inclut aussi les attentes quant aux comportements que doit
adopter I’éleve. Si on attend de I’éleve qu’il soit studieux et attentif, il s’agira d’un cadrage
fort. Si on attend plutdt qu’il soit créatif, qu’il apporte une touche personnelle dans son travail
et qu’il mobilise des capacités interactionnelles, il s’agira plutét d’un cadrage faible. Bien
qu’elles laissent plus de liberté aux éleves, de telles pratiques pédagogiques sont
particulierement exigeantes pour les €léves puisqu’elles n’explicitent pas le résultat auquel ils
doivent arriver. On dira d’une telle pédagogie qu’elle est invisible. Cela nuirait
particulierement aux éleves issus des classes populaires qui ont souvent de moins bons

résultats scolaires lorsqu’ils ont a agir avec un plus grand degré de liberté (Establet, 2001).

La classification vise a décrire les relations entre les catégories disciplinaires et leur degré de
séparation. Il s’agit d’adapter aux savoirs la division sociale du travail telle que définie par
Durkheim. Les principes qui instaurent cette division entre les catégories du savoir ne sont
pas internes, mais plut6t un jeu de pouvoir qui s’instaurent entre les disciplines. Le principe
de classification occulte 1’aspect socialement déterminé de 1’organisation disciplinaire des
savoirs (Bernstein, 2007) ce qui n'est pas sans rappeler la notion d'arbitraire proposée chez
Bourdieu (Atkinson, 1985). La classification est a la fois interne et externe. Elle est interne
puisqu’elle structure les catégories de I’esprit et maintient la séparation des catégories méme
lorsque celles-ci entrainent des incohérences. Elle est externe, car elle est garante de 1’ordre
social associé a la production des savoirs (Bernstein, 2007). Une telle définition des
catégories disciplinaires préte flanc a la critique du relativisme. La notion de classification a
pourtant une portée épistémique puisqu’elle reconnait que les critéres de validité du savoir lui
sont propres et en oriente le développement. Il s’agit donc de reconnaitre la nature socialeA de

la classification sans pour autant la considérer comme absolument arbitraire.

A P’aide de la classification, Bernstein définit deux types de curriculums. Le curriculum de

collection est constitu€ de plusieurs matieres scolaires (mathématiques, francais, etc.) qui
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sont enseignées en parallele et ou I’enseignement de 1’une n’influence pas I’enseignement des
autres. Les enseignant.es y enseignent leur matiére en vase clos. A I’époque o il accomplit
ses recherches, Bernstein voit apparaitre ce qu’il appelle les curriculums intégrés. Ceux-ci
visent a coordonner I’enseignement des diverses matieres. La principale différence
épistémique est que les curriculums de collection enseignent 1’état du savoir plutdt que la
méthode par laquelle il est constitué€. On enseigne toujours la science normale au début, en
occultant le mystére et en proposant une vision imperméable du monde. Inversement, les
curriculums intégrés sont plus ouverts & un enseignement ol I’éléve est confronté aux
méthodes qui produisent le savoir. Autrement dit, les curriculums de collection enseignent le

« quoi » de la connaissance et les curriculums intégrés le « comment » (Bernstein, 1971).

Afin de pouvoir coordonner les enseignant.es autour d’un projet de curriculum intégré, il est
nécessaire de constituer ce que Bernstein appelle un principe intégrateur. L’existence de ce
principe intégrateur permet d’organiser explicitement 1’apport de chaque enseignant.e et de
chaque matiére au curriculum intégré. Afin que I’enseignement se réalise dans les meilleures
conditions, il faudra ensuite que le lien entre le principe intégrateur et les savoirs enseignés
soit explicite, faute de quoi il est possible que la classification reste élevée. Ce préalable
obligera alors les enseignant.es a s’accorder du temps pour coordonner leur équipe. Une des
conséquences de 1’apparition “d’un principe intégrateur en éducation sera la nécessaire
homogénéité id€ologique dans I’enseignement. Alors que dans les curriculums de collection,
les enseignant.es sont libres d’adopter une posture idéologique de leur choix a condition
qu’ils respectent les limites de leur discipline, les curriculums intégrés limitent le degré de
liberté individuelle que peuvent manifester les enseignant.es. En plus de coordonner les
équipes d’enseignant.es, 1’adoption de principes intégrateurs favorise aussi une
uniformisation des programmes d’études. Alors que I’époque contemporaine voit une
prolifération des programmes, les structures du savoir seraient de plus en plus uniformes
(Bernstein, 2007).

Le principe intégrateur contemporain serait la compétence. Selon Bernstein, la compétence

est une « procédure permettant de traiter avec le monde et de le construire’ » (Bernstein,

*11 est intéressant de souligner que cette définition de la compétence n’entre pas en contradiction avec
une vision conservatrice de I’éducation.
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2007 : 77). Elle s’acquiert démocratiquement, c’est-a-dire que les procédures d’apprentissage
sont universelles. L’ apprenant est créatif lors de ce processus, notamment a I’égard du monde
symbolique qu’il mobilise dans I’utilisation de la compétence. Cela implique qu’il s’y
développe en tant que sujet, et ce, indépendamment des canaux formels d’apprentissage.
Ainsi, il met a profit son jugement critique et sa créativité. Finalement, la compétence ne peut
pas Etre enseignée, il faut plutét qu’elle soit mise en acte pour €tre considérée comme
pertinente par 1’apprenant. Cette définition coincide assez bien avec celles formulées par les
théoriciens en €ducation, bien qu’il y existe quelques différences. D’abord, ceux-ci insistent
pour souligner que les connaissances sont des ressources parmi d’autres. Ensuite, a la
définition de compétence serait inhérent un critére d’efficacité (Jonnaert, 2009). Bien que
cela ne soit pas incompatible avec la construction du monde évoquée dans la définition de
Bemstein, une telle définition est plus restrictive en plus d’évacuer la question de la

définition du sujet.

Puisque la constitution d'un curriculum scolaire opere une sélection de contenu parmi le
champ presque infini de la connaissance humaine, certaines connaissances sont considérées
comme valables tandis que d'autres sont vouées a l'oubli, parce que I'école est un important
véhicule de transmission de la connaissance. Nous 1’avons évoqué, 1’étude de la construction
des curriculums scolaires pourrait révéler d'importants rouages politiques de sélection de la
connaissance. Pour cerner ce phénomene, des chercheurs dans le sillage de Bernstein ont
développé le concept de curriculum caché. A cause du processus de sélection de la
connaissance, mais aussi & travers diverses attitudes et maniéres d'enseigner, l'école
transmettrait un contenu idéologique aux éléves qui la fréquentent (Eggleston, 1977). Le
travail du sociologue serait alors de le découvrir et de le critiquer. D’autres chercheurs ont
adopté de telles perspectives critiques pour analyser les curriculums, qu'elles soient formulées
sous un horizon foucaldien (Skelton, 1997), de libération (Gordon, 1983), postcolonial ou
féministe (Gough, 2003).

En complément & la notion de curriculum caché, Urhmacher (1997) propose la notion de
curriculum shadow. S'inspirant des théories psychanalytiques de Jung, il propose que la
dimension idéologique des curriculums puisse aussi se manifester de maniére explicite, mais

indirecte. Il arrive que le systtme d'enseignement détourne les apprenants de certaines
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connaissances en les dénigrant. En présentant certains €éléments comme inutiles ou
inefficaces, les contenus d'enseignement peuvent éloigner les éleéves de certains rapports au
savoir. On pourrait s'attendre a ce que des formes de connaissance liées a I'identité ou aux
émotions soient ainsi dénigrées au profit de contenus a plus grande valeur rationnelle ou
scientifique. Une analyse critique permettrait alors de voir comment 1’école hiérarchise
implicitement différentes connaissances. C’est ce que fait Lynch (1989) en établissant que
I’école favorise I’individualisme compétitif a travers la réalisation quasiment rituelle de tests
et d’examens ou les éleéves sont en compétition les uns avec les autres. Appliquée ici, la
notion de curriculum shadow suggere que I’école délégitimerait des attitudes comme la

coopération ou I’entraide chez les éleves.

Une autre école d'importance en sociologie de I'éducation s'inspire des théories marxistes et
néomarxistes. L'élément le plus intéressant que 1'on retrouve dans les travaux de Apple (2004)
est le recours a la notion gramscienne d'hégémonie pour analyser les curriculums scolaires.
Une idéologie devient hégémonie lorsqu'elle intégre le sens commun, ce qui lui permet de
structurer notre perception du monde. Son mode de fonctionnement est la sélection, ce qui lui
permet de nous faire voir, comprendre et interpréter certains phénomenes et de reléguer a
I'oubli d'autres qui ne sont pas jugés importants. Ce mécanisme ressemble a la sélection de

connaissances opérée lors de la construction d'un curriculum scolaire.

2.3 Vers un réalisme social

Le principal probléme que pose une lecture strictement idéologique du curriculum est de nier
les différentes considérations épistémiques au cceur de sa constitution. Le risque d'une telle
négation est de réduire le savoir a une description identitaire de ceux qui I’ont sélectionné. De
plus, cette critique radicale souffre d’une impossibilité de refonder de nouveaux contenus
d'enseignement pour tous, ceux-ci €tant sabotés inéluctablement par cette prémisse d'une
connaissance toujours réduite a son locuteur (Moore et Muller, 1999). Clest 1a toute la

faiblesse de la critique relativiste de la connaissance.

Qui plus est, plusieurs travaux en sociologie du curriculum souffrent d’'un manque d’assises

empiriques (Trottier, 1987), ce qui s’explique notamment par le recours a la phénoménologie
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et au déconstructivisme (Forquin, 1996). Afin de sauvegarder l'apport de cette école
sociologique a I'étude du curriculum scolaire, de plus récents travaux proposent de réorienter
les recherches en sociologie de 1'éducation a l'aide des théories de la connaissance (Young,
2008). Cependant, le savoir enseigné ne peut pas étre évalué€ uniquement par 1’épistémologie,
car son contenu est aussi mythico-symbolique, esthétique et moral. Il transmet aussi des
attitudes quant au respect de la vérité ainsi qu’aux critéres qui permettent d’en affirmer la
valeur. Autrement dit, la transmission d’un habitus implique aussi I’intériorisation de critéres
épistémiques (Moore, 2010). Il ne s’agit donc pas de tracer une ligne claire entre ce qui est
épistémologiquement valable et ce qui est construit socialement, mais plutdt de voir comment
les organisations sociales définissent les normes de production et d’acquisition de la

connaissance (Moore et Young, 2010).

Ces considérations ont mené a la formation d’une doctrine de sociologie de 1’éducation que
ses tenants ont baptisée réalisme social et se résume en quatre postulats. Premiérement, la
vérité n’est pas antagoniste a une théorie sociale de la connaissance ; on dira d’un énoncé
qu’il est vrai s’il répond a des criteéres définis socialement et permettant d’assurer que ces
énoncés soient le plus prés possible de la réalité (Collins, 2000). La définition de ces criteres
procede de la classification des disciplines comme I’entend Bernstein (2007).
Deuxieémement, la connaissance ne peut étre réduite uniquement a ses conditions historiques
de production. Si on peut expliquer I’apparition des savoirs et leur distribution par des raisons
historiques, leur valeur tient justement au fait que ceux-ci persistent a travers le temps et
colportent leur véracit¢ a travers les contextes historiques spécifiques (Moore, 2013).
Troisiemement, on peut réfléchir a cette contingence du savoir a partir des positions d’intéréts
ceuvrant a la production de la connaissance. Ces intéréts peuvent étre externes, notamment en
regard aux inégalités sociales et d’accés & la connaissance ou étre internes, c’est-a-dire
correspondant a un jeu de légitimité entre différentes postures théoriques ou de définition des
processus cognitifs (Moore et Young, 2001). Quatritmement, le savoir ne peut étre considéré
comme un bloc monolithique et immuable, il doit plutdt tre abordé dans ses nuances et ses

subtilités.

Ayant ainsi défini son cadre épistémologique, le réalisme social vise deux buts. Il cherche a

découvrir comment les relations de pouvoir affectent la connaissance dans sa production et sa
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transmission. Cette approche s’intéresse aussi aux fagons par lesquelles les normes cognitives
issues du domaine de la production de connaissance fagonnent la société. Littéralement, cette
approche nous lance un défi en ces mots :

It is one thing to claim that such an apparently unquestionable idea like that of a liberal
education is a social construct, and therefore no more than an exercise of domination. It
is quite another to document liberal education as a historically changing phenomenon.
(Young et Muller, 2010b : 119)

Afin de jeter un regard différent sur les transformations du systéme scolaire québécois, nous
nous proposons d'adopter la sensibilité€ du réalisme social a I’égard des criteres épistémiques.
11 faut alors cerner comment les théories pédagogiques integrent en leur sein des criteres
épistémiques qui correspondent aux débats épistémologiques contemporains, et en quoi cela
influence les rapports de savoir qui s’instaurent entre la science de I’éducation, les disciplines
d’enseignement comme le frangais et les mathématiques et le curriculum proposé aux éleves.
Pour se faire, nous analyserons si et comment I’apparition de nouvelles théories
pédagogiques influence la construction de pratiques pédagogiques dans les manuels scolaires.
Afin de découvrir en quoi ces transformations peuvent faconner des rapports épistémiques au
savoir chez les €leéves, nous nous donnons comme tache de dégager, & I’aide d’une analyse

des manuels scolaires, ce que nous appellerons des curriculums €pistémiques.

2.4 Les curriculums épistémiques

Revenons d'abord sur plusieurs €léments abordés précédemment concernant le savoir et les
curriculums. Premiérement, nous avons dit que les criteres de validit€ du savoir, et ce faisant
la définition de la vérité elle-méme, sont en mutation et que celle-ci existe parallelement aux
réformes en éducation. Nous avons aussi affirmé que les rapports au savoir développés a
I’école, autrement dit 1’apprentissage, impliquent le développement de rapports €épistémiques
au savoir. Conséquemment, nous supposons que 1’éducation ne peut échapper a ces mutations
des criteres de vérité. Deuxiemement, nous avons vu que le curriculum est I’ensemble de ce
que les €léves apprennent lors de leur parcours scolaire. Ce curriculum ne se limite pas aux
apprentissages formels. Certains apprentissages seraient plut6t issus d’un curriculum caché.
Ainsi, ’ensemble des apprentissages formerait un curriculum réel, formé a la fois d’un

curriculum formel que I’on retrouve explicitement dans les programmes scolaires et d’un
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curriculum caché qui est révélé par une analyse des pratiques pédagogiques. Troisi€mement,
nous avons vu qu’il est possible d’analyser I’éducation en tant que phénomene social, sans
pour autant réduire ce phénomene & une simple transmission idéologique. Pour y arriver, une
telle analyse devra renouer avec 1’épistémologie et valider ses postulats par la recherche
empirique dont le but sera d’observer I’énonciation de criteres de vérité, ainsi que leur
intégration dans des répports de savoir. Afin de pouvoir mener une telle entreprise, il convient

alors de définir des concepts théoriques permettant d’articuler de telles recherches.

Nous introduisons l'idée que I’école transmet un curriculum épistémique, un corps de savoir
attaché aux différentes disciplines du curriculum. Exposé aux pratiques pédagogiques propres
a l’enseignement de ces disciplines, 1'éleve serait appelé a développer des rapports
épistémiques au savoir qui impliquent des représentations quant a I’apprentissage et a la
nature de la connaissance, de son utilité et de sa validité. Ce faisant il intégrerait aussi les
critéres de classification définissant les différentes disciplines de savoir ainsi que les rapports
sociaux que celles-ci impliquent. De maniére plus générale, il s’agit des apprentissages
concernant les critéres du savoir « vrai » ainsi que les éléments culturels et symboliques qui
valorisent le respect de la vérité et de la connaissance. Ces représentations de la connaissance
transmises par le curriculum épistémique sont les socles sur lesquels pourront &tre arrimés

des discours idéologiques, bien qu’on ne puisse pas réduire ces éléments a cette dimension.

En tant que composante du curriculum réel, le curriculum épistémique contient une part
formelle et une part cachée. La part formelle provient d'abord des criteres épistémiques
propres aux contenus disciplinaires prescrits par les curriculums. A ces critéres s'ajoutent
ceux prescrits par les théories pédagogiques associées aux cycles de réformes pédagogiques.
Traditionnellement, la notion de curriculum cachée a &€ utilisée pour regrouper les différents
éléments idéologiques transmis par I’école, tels que I’ arbitraire culturel définit dans la théorie
de la violence symbolique (Bourdieu et Passeron, 1970). Le curriculum épistémique caché
contient plutdt des éléments épistémiques qui provenant des incompatibilités inhérentes a la
mise en curriculum de ces théories hétérogénes (Vargas, 2006), c'est-a-dire de la rencontre
entre des disciplines et des théories pédagogiques lors de leur imbrication.en des pratiques
pédagogiques concrétes. C’est pourquoi la part cachée du curriculum épistémique doit étre

étudiée directement a 1’aide des pratiques pédagogiques prescrites aux é€leves, celles-ci
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pouvant inculquer a 1’éléve des criteres épistémiques distincts, voire en contradiction, de
ceux initialement prescrits par les programmes ou les disciplines. Rassembler ainsi et sous le
theme de la sociologie de la connaissance la part formelle et la part cachée des enseignements
épistémiques offre une dimension critique au chercheur qui en débusquerait les incohérences

ou les iniquités.

2.5 Question de recherche et hypothése

Afin d’éclaircir les considérations précédemment évoquées et de contribuer a la réflexion
collective sur les réformes pédagogiques, nous tenterons de répondre a la question suivante :
quel est I'impact de la transformation des théories pédagogiques sur le curriculum
épistémique prescrit par les pratiques pédagogiques ? Il nous sera possible d’observer leur
interaction en définissant les curriculums épistémiques associés a chaque période de
transformation du systtme scolaire québécois. Nous définissons donc les théories
pédagogiques comme variable indépendante et les pratiques pédagogiques comme variable

dépendante.

Nous suggérons qu’il existe bel et bien un rapport positif entre ces deux variables, qui
définira un curriculum épistémique formel, mais que ce rapport est insuffisant pour expliquer
la constitution de tout le curriculum épistémique. Ce postulat implique donc qu’il existerait
des variables concomitantes influencant les pratiques pédagogiques et constituant un
curriculum épistémique caché. Nous croyons que ces variables sont au nombre de trois : 1)
les criteres €pistémiques des disciplines enseignées, soit le francais et les mathématiques,
2) une « tradition de pratiques » dont la persistance s’explique par le fait que les théories qui
motivent les réformes peinent a se traduire en pratiques concretes (Lenoir, 2006); 3)
I’arbitraire culturel, tel que le définissent Bourdieu et Passeron (1970). L’usage de ce concept

issu de la sociologie de la reproduction nous permettra de prendre acte des enjeux

idéologiques et des inégalités sociales en éducation.



. CHAPITRE 111
METHODE DE RECHERCHE

Dans ce chapitre, nous définirons les modalités méthodologiques de notre recherche. Nous
ferons un bilan de la recherche sur les manuels scolaires au Québec puis nous expliciterons la
fagon dont nous construirons notre échantillon. Nous décrirons ensuite les formes d’analyse,
documentaire et de contenu, grice auxquelles nous espérons valider ou rejeter nos
hypotheses. Finalement, nous traiterons des défis associés a la concrétisation de ces analyses

et formulerons des hypotheses de travail de maniere opératoire.

3.1 Etat de la recherche sur les manuels scolaires

La recherche sur le manuel scolaire au Québec est éclectique et relativement peu abondante,
bien que, dans les derni¢res quinze années, on remarque un intérét nouveau pour ce domaine.
Malheureusement, la recherche dans ce domaine souffre de nombreuses lacunes théoriques,
empiriques et méthodologiques, ce qui s’explique entre autres par le peu d’outils
méthodologiques a la portée du chercheur. Cela a comme conséquence que peu d’études des
manuels se sont intéressées au caractére curriculaire, didactique ou pédagogique du manuel
scolaire (Lebrun et al., 2002). On retrouve plutdt des analyses de contenu visant a formuler
une critique idéologique ou culturelle des manuels (Choppin, 2007 ; Dunnigan, 1975).
Malgré I’état de la recherche sur la question, il existe pourtant quelques exemples pour
inspirer notre démarche. Nous traiterons d’abord de méthode . d’analyse puis

d’échantillonnage.

Les écrits concernant ce domaine de recherche suggerent qu’il est possible d’étudier le
manuel scolaire sous différentes catégories d’analyse. 11 y aurait trois catégories d’analyse,
celui du cycle de vie du manuel, le manuel scolaire en tant que média éducatif et le manuel
scolaire comme facteur de socialisation (Choppin, 2007). Nous nous intéresserons
évidlemment au manuel en tant que facteur de socialisation, au sens ol nous tenons pour
acquis que ces manuels participent a ’apprentissage des €leves et que ce faisant ils

inculquent des manieres durables de concevoir et d'utiliser la connaissance, bien que nous ne
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traiterons pas des processus d'apprentissage en tant que tels. C'est pourquoi nous
privilégierons plutét une analyse du manuel scolaire en tant que média éducatif, puisque ce
sont les pratiques pédagogiques qu'il prescrit qui seront analysées. Il convient alors de

pratiquer une analyse de contenu comparative ou historique (Choppin, 2007).

Ce choix de méthode d’analyse est similaire & la grande majorité des études qui elles aussi
optent pour des analyses de contenu. Il faut prendre ce terme au sens large, puisque certains
articles sont assez sibyllins concernant les méthodes utilisées, notamment quant aux grilles
d’analyse (Roy, 2001 ; Roy et Lenoir, 2006). Une méthode fréquemment utilisée par les
chercheurs est de définir un concept pédagogique réputé important, tel que le constructivisme
(Lebrun et al., 2004) ou I’interdisciplinarité¢ (Turcotte et Lenoir, 2001) et de vérifier si le
manuel scolaire a4 I’étude répond aux exigences dudit concept. Considérant que les
dimensions didactiques et pédagogiques sont li€es aux dimensions culturelles et idéologiques
(Lebruﬁ et al., 2002), alors peu de recherches s’éloignent de la recette de la critique

pédagogico-idéologique.

La plupart des études ont constitué leur échantillon a partir d’une série de manuels ou ont
analysé finement un seul manuel considéré comme exemplaire (Choppin, 2007). Il arrive
parfois qu’un seul manuel soit & I’étude simplement parce qu’il s’agit du seul qui répond aux
criteres de la recherche (Hasni et Roy, 2006). Méme dans ces cas, seule une partie spécifique

du manuel 4 I’étude sera analysée, selon les buts de la recherche.

Il convient de souligner une recherche qui fait figure d’exception, d’abord par la grande
quantité¢ de manuels analysé€s, mais aussi par 1’impact que cette recherche a eu sur le milieu
de I’éducation. Dans son Analyse des stéréotypes masculins et féminins dans les manuels
scolaires au Québec, Dunnigan (1975) et son équipe ont analysé quelque 225 manuels
scolaires afin d’y déceler I’existence du sexisme véhiculé par les livres d’école. En plus
d’étre exhaustive, cette recherche a eu un impact majeur sur 1’édition scolaire, 1’absence de
stéréotypes étant depuis au coeur des directives d’approbation des manuels scolaires (Québec,
2015). Nous retiendrons de cette recherche I’'importance d'établir un corpus suffisant pour
cerner le phénomene social & étudier, ainsi que I’impact important que peuvent avoir des

analyses de contenu de qualité. Il ne nous est pourtant pas possible dans le cadre de cette
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recherche de tenter une analyse exhaustive des manuels scolaires, cette tdche colossale
nécessitant des ressources humaines et temporelles qui ne nous sont pas permises. C’est

pourquoi nos travaux se situent plutot sur un horizon exploratoire.

3.2 Echantillonnage des manuels

Il convient d’abord de déterminer le niveau scolaire et les matieres a étudier : nous
travaillerons sur les manuels de frangais et de mathématique du troisieme cycle du primaire.
Pourquoi ce niveau? L'intérét pour I'école primaire s'explique par I'enseignement généraliste
qu'on y retrouve. Plus les disciplines se spécialisent, plus leur cadre didactique est défini par
des impératifs é€pistémologiques inhérents a la discipline enseignée. Inversement, les
premiers enseignements d'une discipline impliquent des éléments épistémiques superficiels
(Bernstein, 1971). Le troisieme cycle du primaire apparait alors comme un juste milieu. Afin
de limiter notre corpus & une seule année, nous travaillerons sur la cinquieme année du

primaire.

L'intérét de travailler a la fois sur des manuels de frangais et de mathématique s'explique par
trois raisons: 1) ces matieres sont omniprésentes lors du troisitme cycle du primaire
(Québec, 2001) ; 2) il nous serait impossible de cerner les curriculums épistémiques a l'aide
d'une seule discipline scolaire, surtout en ce qui concerne I'étude d'un principe intégrateur.
Seule une analyse conjointe d’au moins deux disciplines permettra de départager les critéres
épistémiques issus de la didactique d'une discipline de ceux issus des €léments intégrateurs.
De plus, les contradictions entre divers éléments épistémiques, a l'intérieur d'une discipline
ou entre elles, font partie des éléments qui constituent le rapport au savoir (Hirst, 1974) ; 3) le
frangais et les mathématiques sont toujours présents comme matieres étudiées a travers les
réformes, alors que d’autres matieres seront intégrées, divisées ou disparaitront selon les
réformes (Gauthier et St-Jacques, 2002). Ainsi, travailler sur ces deux disciplines introduit un
élément comparatif, sans étendre trop amplement I’analyse a différentes mati¢res aux formes

mouvantes.

Ensuite, il convient de décider de quelles périodes historiques seront issus les manuels a

I’étude. Nous comptons étudier les deux grandes périodes de modernisation du systéme



36

scolaire soit ]a réforme par objectifs issue du Livre orange en 1979 ainsi que la réforme du
Renouveau pédagogique en vigueur dans nos écoles. Les manuels scolaires correspondant a
la réforme des Programmes-cadres seront exclus, puisque cette époque se caractérise par un
désaveu du manuel scolaire. Ceci causa une perte d’uniformité dans son utilisation ainsi

qu’un ralentissement marqué de 1I’édition scolaire (Roy, 2002).

Nous analyserons donc deux manuels de francais et deux de mathématiques issus de la
Réforme par objectif et le méme nombre pour la réforme du Renouveau pédagogique. Malgré
le fait que nous avons réduit le nombre de manuels scolaires 4 ces réformes, ces deux
matieres d’enseignement et au troisiéme cycle du primaire, il nous reste encore a déterminer
sur quelles éditions spécifiques nous allons faire porter notre analyse. Nous choisirons aussi
des ensembles de manuels d'un méme éditeur pour limiter le nombre de maisons d'éditions
différentes, afin que les transformations des curriculums €pistémiques observés témoignent
de I’effet des réformes plutdt que de choix éditoriaux. Conséquemment, nous préférerons

aussi les manuels ayant été réédités suite a la mise en place d'une réforme.

En ce qui concerne les manuels en usage aujourd'hui, le Bureau d'approbation didactique en
dresse la liste (Québec, 2015). Le troisieme cycle du primaire se distingue par le peu de titres
offerts, surtout en mathématique ot I'on n'en retrouve que trois tandis que les premiers et
deuxiemes cycles en comptent plusieurs autres. Seront sélectionnés les manuels Clicmaths et
Défi Mathématique, le premier pour l'intéressante suite qu'il -constitue avec Clicmots en
frangais et le second puisqu'il s'agit d'une réédition d'un manuel provenant d'une réforme
antérieure. A ceux-ci s'ajoutera le manuel Au-dela des mots. Ce cas attire l'attention puisque
Clicmots en constitue une mise a jour, bien que ces deux manuels aient ét€ publiés aprés la
derniére réforme. Il s'agira donc d'un neuvieme manuel & l'étude. Finalement, nous
rajouterons au corpus le manuel Signet qui est en fait une réédition adaptée a la réforme. Ces

manuels constituent donc I'échantillon issu du Renouveau pédagogique.

Pour définir 1'échantillon de la réforme par objectifs, nous favoriserons les éditions
antérieures des manuels précédemment €voqués. Le manuel Signet ayant ét€ publi€ avant la
réforme du Renouveau pédagogique, nous 1'analyserons. Nous ajouterons le manuel Espace

mathématique 5 puisqu'il fut publi€ par la méme maison d'édition que Signet. Il est important
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de noter que ces deux manuels furent publiés juste avant le Renouveau pédagogique, ce qui
leur offre le statut particulier de manuels transitoires. Nous verrons dans l'analyse ce

qu'implique un tel statut.

11 est plus difficile de sélectionner les manuels antérieurs, notamment parce qu’il en existe
plusieurs et que les recensions de ces ouvrages sont moins systématiques que pour ceux en
usage aujourd’hui. Afin de connaitre les manuels disponibles, nous avons dress€ une liste
exhaustive des manuels publié€s entre 1980 et 2001 a l'aide des ressources suivantes : le
Catalogue des manuels scolaires québécois (Université Laval, 1983) et le moteur de
recherche nommé Manuels scolaires québécois (Aubin, 1998). Une fois cette liste dressée,
nous ne retenons que des manuels scolaires pour lesquels une version de I’enseignant.e est
disponible et dont le contenu pour 1’éleéve est constitué majoritairement d’exercices
pédagogiques. Finalement, nous avons choisi les manuels dont la date de parution était la
plus proche de la mise en application de la réforme par objectif, puisque nous avions déja

dans le corpus les manuels dits de transition que sont Signet et Espace Mathématique.

En plus de I’analyse des préfaces, nous €tudions un chapitre de chaque manuel ou I’éleve est
appelé a réaliser des exercices pédagogiques. De maniere générale, nous sélectionnons le
second chapitre du manuel afin d'éviter le premier chapitre qui est souvent associ€ a la
révision des acquis de l'année scolaire précédente. En ce qui concerne les mathématiques,
nous nous sommes aussi assuré que le chapitre traite de fractions. Ce choix s’explique par
I’'importance de cette étape dans le cheminement scolaire, notamment a cause des difficultés
qu’elles occasionnent aux €léves, mais aussi parce qu’elles constituent un préalable de taille
pour I’apprentissage de I’algebre. Lorsque le second chapitre ne satisfaisait pas a cette

exigence, nous avons choisi le suivant. Voici le corpus ainsi sélectionné (Figure 3.1 et Figure
320



Figure 3.1

Manuels de mathématiques analysés

38

Titre Auteurs Editeur Année |Niveau Parties analysées
scolaire
Unimaths Bélanger , G., Guérin 1985 5%année |Activités 1.4.12
DesLauriers, D., 1.4.6
Laforest, J.-C.
Espace Huard, C. Editions du 1988 5%°année |Module 1, Théme
mathématique 5 Renouveau 2
pédagogique
Clicmaths A : Guay, S., Jamel, J.- | Grand Duc / 2003 3°cycle |[Volume 1, Etape 2
Mathématiques au |C., Lemay, S. HRW
primaire
Défi mathématique Lyons, M., Lyons, [Cheneliere/Mc |2005 3°cycle |BlocB
R. Graw-Hill
Figure 3.2
Manuels de frangais analysés
Titre Auteurs Editeur Année [Niveau Parties analysées
scolaire
Mon nouveau Un groupe Guérin 1983 5°année |Le message
programme en d'enseignants (Etapes 1,2 et 3)
frangais
Signet frangais Dulude, F. Editions du 1998 5°année |Projet 2 : Les
Renouveau enfants dans
pédagogique I’histoire
Au-dela des mots | Bourque, E Grand Duc/ 2004 3°cycle [Théme 2 : Des
HRW fables
Signet francais Dulude, F. Editions du 2004 3°cycle [Dossier 2 : Des
renouveau histoires pour tous
pédagogique les gofits
Clicmots George, C.A. Grand Duc / 2010 3°cycle |Chapitre B : A vos
HRW marques
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3.3 Mode d’analyse

Les buts visés par notre recherche nécessitent des outils méthodologiques qui permettront un
regard analytique large. Cela nous permettra de dépasser une méthode que nous
caricaturerons en la nommant inquisitrice, c’est-a-dire qui vise a vérifier si un manuel répond
a un canon théorique ou idéologique spécifique. 11 s’agira plutét de voir comment ces canons
apparaissent ou disparaissent au fil de I’histoire de I’édition scolaire et comment ceux-ci
influencent les exercices pédagogiques proposés aux éleéves. Afin de bien percevoir le
contexte de production des manuels scolaires, nous présenterons d’abord les critéres
ministériels a I’intention des éditeurs afin de bien cemner les contraintes auxquelles ceux-ci

ont dii se plier pour développer ce matériel scolaire.

Un corpus de neuf chapitres de manuels scolaires ayant été établi, nous pourrons ensuite
procéder a une analyse de contenu. D'abord, une analyse documentaire de la préface des
manuels dédi€s aux enseignant.es nous permettra de répertorier les théories pédagogiques
évoquées par les manuels a I’étude. Ensuite, une analyse des exercices proposés par les

manuels sera faite afin d'en évaluer et comparer le cadrage et la gravité sémantique.

3.3.1 Analyse des théories pédagogiques évoquées

Il s'agit d'analyser la documentation théorique fournie dans les préfaces dédiées aux
enseignant.es. Afin d'éviter de nous baser sur des criteres associés a une théorie pédagogique
spécifique, nous n’avons pas défini des catégories d’analyse antérieures aux observations
effectuées dans les préfaces. L’apparition de ces catégories a I’intérieur des énoncés
pédagogiques ainsi que leurs variations font partie du phénomene sociologique a documenter.
Cette délicatesse méthodologique, inspirée de la théorisation ancrée, permet de rendre
intelligible I’articulation de ces catégories a I’intérieur de leur logique propre (Paillé, 2012).
I1 ne s’agit pas pour autant de faire un résumé intégral de ce qui se retrouve dans les préfaces,
mais plutdt de sélectionner les éléments du curriculum épistémique. Comme nous I’avons
défini a I’aide de la posture réaliste, ce sont les critéres épistémiques associé€s a ces catégories

qui nous intéressent. Voici comment nous avons sélectionné ce qui devait étre observé.
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La documentation référant expliciternent a des théories de 1’apprentissage, de la démarche
pédagogique ainsi qu'a des réformes sera analysée. Nous retiendrons aussi les propos traitant
d'éléments pédagogiques pouvant influencer la mise en forme ou les finalit€s des pratiques
proposées aux éleves. Sont donc exclus les éléments concernant 1’organisation des sections
du manuel ou de la planification de l'enseignement ainsi que les évaluations. Cette exclusion
est motivée par la volonté d’analyser spécifiquement les pratiques concrétes, plutt que
I’organisation du temps scolaire. De plus, les évaluations formelles répondent a des logiques
pédagogiques qui leur sont spécifiques et qui dépassent le contexte de ce que nous nous

proposons d’étudier.

Voici les catégories qui, & la lecture des préfaces des différents manuels de 1’enseignant.e,
apparaissent pertinentes pour répertorier les théories pédagogiques influengant les pratiques
pédagogiques retrouvées dans les manuels scolaires. Il s’agit des criteres qui ont permis
d’observer, a I’intérieur du corpus, les €léments appartenant au curriculum épistémique.
Rendre explicite ces criteres permet une sélection du matériel a analyser, mais aussi de
déceler des éléments de curriculum €pistémique caché au sein de sections qui, en apparence,
pourraient sembler hors sujet. Les éléments du corpus qui ne procédent pas de ces theémes
spécifiques constituent souvent un mode d’emploi du manuel a I’intention de 1’enseignant.e,
Ils procédent plutdét d’une idiosyncrasie du manuel qu’un témoignage de sa filiation a des

théories pédagogiques. Ils n’ont donc pas été compilés.

La premiere catégorie contient tous les énoncés qui traitent de la conception de
I’apprentissage adoptée par les auteurs. Ces éléments constituent le cceur des théories
pédagogiques a I’étude et c’est pourquoi nous y portons une attention particuliére. Bien que
connexe, tout ce qui touche a la motivation scolaire fut amalgamé a cette catégorie. Ce choix
procede d’une volonté de calquer les catégories d’analyse a celles des auteurs. Bien que cet
aspect puisse sembler tres spécifique, plusieurs conceptions pédagogiques véhiculées dans le
corpus considérent que la motivation scolaire est au cceur de I’apprentissage et garantirait le
succes scolaire des éleves. En fait, il arrive souvent que la théorie pédagogique soit

considérée valide justement parce qu’elle favorise la motivation scolaire des éléves.
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La seconde catégorie est constituée des €léments de la démarche pédagogique favorisée par
les auteurs du manuel. Il ne s’agit pas ici de la structure du manuel, mais plut6t des éléments
théoriques qui expliquent ces choix. Deux €léments ressortent du lot par leur importance et
leur prévalence : le conflit cognitif comme élément déclencheur de 1’apprentissage ainsi que

la pédagogie par projet.

La troisieme catégorie permet de compiler les réles que doivent jouer les enseignant.es ainsi
que les éléves pour mener a bien la relation pédagogique. Cela pourrait paraitre anodin ou
allant de soi, mais certaines préfaces affirment pourtant le contraire et proposent de redéfinir

ces rbles pour répondre aux exigences des théories pédagogiques mobilisées.

La quatri¢me catégorie regroupe toutes les références explicites aux réformes pédagogiques,
et ce, sans égard a un éventuel lien direct avec un curriculum épistémique. Ce choix
s’explique par le fait que les rédacteurs de manuels scolaires se doivent de suivre les
consignes ministérielles. Il n’est pourtant pas toujours évident de déceler I’impact réel de ces
réformes et des théories qui les sous-tendent sur les pratiques pédagogiques. C’est pourquoi
nous dirons que les énoncés entrant dans cette catégorie oscillent entre légitimation et

inspiration. Plus d’attention quant a ce phénomene sera portée dans I’analyse.

Afin de cemer tous les éléments nécessaires a 1’analyse des curriculums épistémiques, nous
avons ajouté une cinquiéme catégorie d’analyse qui s’applique cette fois aux pratiques
pédagogiques elles-mémes. Cette catégorie permet de compiler de maniére qualitative les
démarches que doivent entreprendre les éléves pour accomplir les tiches qui leur sont
demandées lors des pratiques pédagogiques. Il s’agit d’observer les actions que les éleves
entreprennent pour atteindre 1’aboutissement de la pratique, que ce soit les interactions
prescrites, les démarches 2 entreprendre, les résultats a produire. De maniére générale, cette
catégorie nous permet de s’assurer qu’aucune pratique prescrite par les manuels ne se

retrouve dans 1’angle mort des grilles d’analyse que nous présentons maintenant.
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3.3.2 Analyse des pratiques pédagogiques

Nous avons ensuite procédé a une analyse de contenu des exercices pédagogiques. L’analyse
de contenu permet de faire un inventaire méthodique et quantitatif des informations
contenues dans un document, afin de dégager le sens et de classer ce qui y est contenu. Elle
permet d’éviter le recours a I’intuition et aux impressions personnelles (Muchielli, 1998).
Aprés avoir ouvert les catégories pour nos premieres analyses, nous les refermons ici afin de

procéder de maniere déductive.

La premiere étape est de définir ce qui est sujet a I’analyse, c’est-a-dire ce que nous
considérons comme une unité d’enregistrement (Robert et Bouillaguet, 2007). Comme ce
sont les pratiques pédagogiques qui nous intéressent, 1’unité d’enregistrement doit étre une
action finalisée, contextualisée et confrontée en permanence a des minivariations (Charlot,
1997). 11 faut aussi que la pratique étudiée suscite une expérience similaire aupres des éleves
qui la réalisent afin de limiter les variations associées au contexte de réalisation, cela afin de
permettre une généralisation des conclusions quant au curriculum épistémique dégagé. C’est
pourquoi nous ne garderons que les exercices pédagogiques qui prescrivent un travail
autonome de la part des éleves. Afin de rester fidele au manuel, les pratiques pédagogiques
exclues par ce crittre seront tout de méme résumées de maniere qualitative lors de

I’exposition des résultats.

Les exercices pédagogiques étant généralement numérotés, chaque numéro entrainant une
pratique pédagogique autonome est considéré comme une unité d’enregistrement. Une
exception doit pourtant étre soulignée. Lorsqu'au sein d'un méme numéro se retrouvaient des
pratiques distinctes dont le cadrage ou la gravité sémantique était clairement différents, nous
avons considéré les différentes parties comme des unités d'enregistrement distinctes. Cela a
permis d'éviter d'avoir & faire une moyenne artificielle et d'étre plus fidele a ce qui est exigé

de I'éleve.

Pour faire un inventaire méthodique de ces exercices, nous avons €laboré deux grilles
d’analyse s’inspirant des travaux de recherche de Morais et Neves (2011) qui utilisent la
classification et le cadrage comme indicateurs. Ces grilles d’analyse évaluent I’intensité (trés

fort, fort, faible, trés faible) de ces indicateurs.



43

La grille d’analyse du cadrage (Figure 3.3) permet de mesurer le degré de liberté laissé a
I’apprenant lorsqu’il réalise les exercices pédagogiques proposés par le manuel. Afin de
mesurer le degré trés fort ou fort du cadrage, nous observerons si la tiche & accomplir se
présente de maniere répétitive ou si elle favorise une diversité des pratiques. Inversement, le
degré faible ou tres faible dépend de degré de créativité laissé a 1’éléve. Ainsi, I’évaluation du
cadrage de la pratique pédagogique se fait sur un continuum dont les extrémes sont la

répétition et I’innovation.

Figure 3.3
Grille d’analyse du cadrage
Cadrage trés Cadrage fort (C+) Cadrage faible (C-) Cadrage trés faible
fort (C++) (C--)
L’exercice n’offre | L’exercice n’offre | Possibilité pour | L’apprenant est libre

qu’une seule fagon | qu’une seule fagon de | I’apprenant de choisir [ de  constituer la
de le réaliser et la | le  réaliser sans | des éléments de | pratique pédagogique
pratique répétition ou | résolution de | avec des éléments
pédagogique se fait | présence de répétition | I’exercice. Absence | qu’il s’est appropriés

de fagon répétitive | avec possibilité pour | de répétition.
I’apprenant d’innover
dans la pratique.

Pour adapter ces grilles & l'objet de recherche, nous avons aussi emprunté aux travaux de
Maton (2014 : 110) la notion de gravité sémantique. Celle-ci évalue le degré de proximité
entre une discipline et son contexte d’application ; elle permet d’étendre 1’usage de la notion
de classification. Ainsi réfléchie, une discipline se constitue en regard des autres disciplines
dont elle se distingue par effet de classification (Bernstein, 1971), mais aussi en établissant un
rapport particulier a 1’objet étudi€ et des usages concrets des connaissances produites. Un
énoncé 2 forte gravité sémantique s'appliquera 2 un cas particulier; une gravité sémantique
faible décrira plutdt des énoncés généraux ou abstraits tels qu'une formule mathématique ou
une régle de grammaire. Nous avons choisi de substituer la gravité sémantique a la
classification puisqu’il ne nous semble pas possible d’analyser des variations de classification
a I’aide des exercices pédagogiques. Cette impossibilité tient au fait que tous les programmes
scolaires a I’étude distinguent formellement frangais et mathématiques, ce qui se traduit par

des manuels distincts et affichés explicitement comme appartenant & ’une ou I’autre des



disciplines. La gravité sémantique apparait alors comme une catégorie intermédiaire qui

permet d’observer non pas le rapport qu’entretiennent les disciplines 1’une envers 1’autre,

mais plut6t envers un objet commun que constitue la vie quotidienne (Figure 3.4). Ce rapport

différent a la vie quotidienne, ou de maniere plus générale au savoir en acte, est 1’aspect

spécifique de la classification €tudi€ ici. Cet indicateur nous permettra aussi de vérifier notre

troisieme hypothese de travail.

Figure 3.4
Grille d’analyse de la gravité sémantique

Gravité sémantique
trés faible (G--)

Gravité s€émantique
faible (G-)

Gravité sémantique
forte (G+)

Gravité sémantique
trés forte (G++)

Seul le langage
théorique est
mobilisé

Ex. : Une opération
mathématique a
résoudre ou la
réécriture de tables
de conjugaison

Des registres
langagiers du
quotidien sont
mobilisés pour
mettre en situation
un exercice de
manipulation du
langage théorique &
I’étude. Une
compréhension de
ces registres n'est
pourtant pas
nécessaire a la
réussite de l'exercice.

Des registres
langagiers du
quotidien sont
mobilisés pour mettre
en situation un
exercice de
manipulation du
langage théorique a
I’étude. La maitrise
de ces registres
langagiers est
nécessaire a la
réalisation de
l'exercice.

L'exercice méne
I’apprenant a
produire un résultat
qui ne peut étre
circonscrit dans le
contexte du manuel.

A I’aide de ces grilles, il devient possible de comparer les exercices pédagogiques selon leur

niveau de cadrage et de gravité sémantique. Cela permet de dresser un portrait général des

pratiques attendues des €éléves. Voici un exemple illustrant comment nous avons procédé.
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Figure 3.5
Exemple d’analyse du cadrage et de la gravité sémantique

@ Puisqu’il ne reste qu’un peu de jus
d’orangse, Troubleféte décide de le verser
dans le dernier pot de jus de raisin.

® Le Jus d’orange remplit seulement
un huitiéme du pot jaune.

® | o jus de raisin remplit les frois quarts
du pot bleu.

a) Le pot bleu va-t-il déborder ?

b) Prouve ta réponse & {'aide d’une ou
de plusieurs phrases mathématiques.

Cet exercice (Figure 3.5) est tiré du manuel Défi mathématique. 11 est considéré comme ayant

une gravité sémantique faible et un cadrage fort. Voici pourquoi.

Cadrage : Cette variable évalue quelles actions I’exercice demande a I’éléve de réaliser. Dans
le cas présent, il s’agit de résoudre un probléme concret nécessitant une seule réponse, ce qui
fait chuter légérement le cadrage. Pour qu’il soit trés fort, ’exercice devrait demander a
I’éleve de calculer plusieurs mélanges, ce qui aurait causé une pratique répétitive, éloignant
1I’éleve de la résolution de probléme pour I’amener sur le terrain de la pratique technique ou
mécanique. Inversement, comme 1’éléve ne peut choisir librement d’éléments de réponse,
tous les éleves ayant 2 faire la méme démarche pour arriver 4 la méme réponse, on ne peut

affirmer que le cadrage soit faible.

Gravité sémantique : Cette variable évalue le registre langagier que I’éleve doit mobiliser
pour réussir I’exercice. Comme il s’agit d’une situation probléme, I’exercice ne se limite pas
au langage mathématique. La gravité sémantique n’est donc pas trés faible. Pourtant, la
résolution de cet §xercice ne nécessite pas que 1’éléve sache ce qu’est du jus de raisin ou
d’orange, ni qui mélange ou pourquoi il y a mélange. La plupart des informations de la vie
quotidienne contenues dans I’exercice ne sont pas nécessaires a sa résolution. La traduction
nécessaire est de comprendre qu’une fraction peut représenter la proportion de quelque chose
a l’intérieur d’un tout représenté par le nombre 1, ce qui appartient plus au registre du
concept mathématique qu’au registre de la vie quotidienne. La gravité sémantique est donc

faible. Pour préciser la différence entre une gravité sémantique forte et faible, la figure 4.11 et
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son exercice concernant les matiéres grasses dans le lait offre un bon contre-exemple ol il est
nécessaire de bien saisir le contexte de la vie quotidienne avant de pouvoir faire la traduction

en langage mathématique.

Lors des pré-tests d'analyse, il est d’ailleurs apparu que la gravité sémantique est encore plus
difficile a catégoriser dans les-exercices de francais. Il est assez facile de le faire dans les
situations oil elle est trés faible ou trés forte. Dans le premier cas, seul le langage de la
grammaire s'applique. Par exemple, une table de conjugaison que 1'éléve doit recouper a une
gravité sémantique trés faible. Lorsque les exercices s'appliquent a d'autres aspects de
l'enseignement du frangais, comme la lecture ou la rédaction de texte, cela devient beaucoup
moins évident. Dans le cas d'une gravité sémantique trés forte, nous nous en tenons au critére
défini dans la grille d'analyse, c'est-a-dire que le résultat de I'exercice ne peut étre défini a
l'intérieur d'un corrigé. C'est lorsque la gravité sémantique est intermédiaire qu’elle devient
difficile a catégoriser. Bien que nous ayons tenté de discriminer une gravité sémantique faible
d'une gravité forte, la frontiére entre ces deux catégories est plutdt poreuse. C'est pourquoi 2
des fins d'analyse, nous nous sommes surtout intéressé€s a 1’apparition d’extrémes (gravité
sémantique trés forte ou trés faible). En ce qui concerne les exercices mathématiques, les
variations des intensités mitoyennes (gravit¢é sémantique forte ou faible) peuvent étre
discriminées et restent pertinentes pour comparer les différences éditions de manuels de

mathématiques.

Si nous avions voulu assurer la précision des catégories d'analyse de la gravité sémantique en
frangais, il aurait fallu faire des analyses plus approfondies du vocabulaire connu des éleves
des niveaux étudiés. Nous savons que les registres langagiers vont varier selon l'origine
sociale de I'enfant, tel que le stipule la notion d'arbitraire culturel définie par les théories de la
reproduction (Bourdieu et Passeron, 1970 ; Halliday, 1995 ; Lahire, 1993). Ainsi, la frontiere
entre une gravité sémantique faible et forte ne peut étre analysée qu'a l'aide des registres
langagiers connus par les éleves qui accomplissent les exercices pédagogiques. Une telle

tache dépasse largement ce qui est possible d'accomplir dans le cadre de cette recherche.

Finalement, nous avons aussi ajouté a I'analyse des exercices 2 l'intention des éléves une

analyse qualitative des instructions données aux enseignant.es. Ces consignes, que. 1’on
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retrouve dans plusieurs des manuels a 1’étude, décrivent comment réaliser les activités
pédagogiques nécessaires a 1’usage des manuels. Nous les avons évaluées sur l'axe du
cadrage uniquement puisque la gravité sémantique est considérée comme fixe et forte
puisqu'il s'agit d'un discours didactique axé strictement sur la pratique. Cet ajout permet de

mieux cerner les implications des transformations des pratiques pédagogiques.

3.4 Hypotheses de travail

Pour conclure notre deuxiéme chapitre, nous avions formulé€ I’hypothése générale affirmant
que les théories pédagogiques au cceur des différentes réformes ont un impact sur le
curriculum épistémique prescrit par les pratiques pédagogiques. Cet impact serait pourtant
mitigé par trois autres variables, soit les criteres épistémiques propres aux disciplines
enseignées, les traditions de pratique ainsi que le phénoméne d’arbitraire culturel. Afin de
préciser comment ces variables influencent la mise en forme des pratiques pédagogiques,

nous définissons trois hypotheses de travail.

1) Les exercices de frangais offriront aux éleves plus de liberté d’action que les
mathématiques, ce qui s’explique par le fait que la résolution d'équation entraine 1'€leve vers
une réponse unique. Qui plus est, cette différence tendra & diminuer avec un enseignement
intégré, I’homogénéisation des méthodes d’enseignement tendant 2 augmenter au cours des

réformes pédagogiques.

En termes opératoires, cela signifie que le cadrage des exercices de francais sera plus faible
que celui des exercices de mathématique. Sous la pression des théories pédagogiques, ce
cadrage tendra a se stabiliser 4 un niveau similaire pour les deux disciplines. Ces observations
permettront de valider que les théories pédagogiques mises de I’avant par les réformes ont bel

et bien un effet positif sur les pratiques pédagogiques.

2) L’adoption d’une pédagogie intégrée en mathématique, notamment a cause de I'usage
grandissant de la résolution de problémes (Lajoie et Bednarz, 2012), entraine un recours plus

élevé a des connaissances linguistiques. De maniére plus générale, cette pédagogie intégrée
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entrainera un recours plus élevé a des savoirs quotidiens, c’est-a-dire qui ne sont pas

formellement inscrits au curriculum ni transmis explicitement aux éleves.

Pour vérifier cette hypothése, nous analyserons comment la gravité sémantique fluctue au
sein des exercices de mathématique. Tout comme pour la premiere hypothese de travail, il
s’agit d’abord d’observer I’effet des théories pédagogiques sur les pratiques, cette fois par le
biais de la gravité sémantique. Une augmentation de celle-ci impliquerait un recours plus

élevé a des connaissances linguistiques lors de la résolution des exercices de mathématique.

Cette hypothése vise aussi & reconnaitre les enjeux politiques associés aux curriculums et
explorer en quoi nos analyses épistémiques peuvent dialoguer avec les considérations
idéologiques des théories de la reproduction. Concrétement, les variations de la gravité
sémantique nous permettront d’observer si la réussite des exercices pédagogiques nécessite,
en plus des compétences mathématiques, la maitrise d’habiletés langagieres. Ces habiletés
étant inégalement réparties selon 1’origine sociale, elles pourront étre sources d’inégalités

quant 2 la réussite scolaire en mathématique.

3) Les criteres épistémiques propres aux disciplines enseignées céderont du terrain aux
criteres épistémiques définis par les théories pédagogiques. De plus, la formulation de
principes intégrateurs par les théories pédagogiques entrainera une homogénéisation dans la

structure des exercices pédagogiques.

Cette hypothese pourra é&tre validée grace a la comparaison diachronique des criteres
ministériels & I’intention des éditeurs et des différents €léments de théorie pédagogique
évoqués dans les préfaces des manuels scolaires. Cette comparaison nous permettra de
discerner les éléments qui appartiennent a des critéres épistémiques propres a une discipline
de ceux qui appartiennent plutét & une théorie pédagogique ceuvrant comme principe
intégrateur. Celles qui se retrouveront & la fois dans les manuels de frangais et de

mathématique seront plut6t issues de théories pédagogiques propres aux réformes.

Une éventuelle homogénéisation des pratiques pourra étre observée de plusieurs manieres.
D’abord, en comparant les résultats obtenus sur la gravité sémantique et le cadrage des

exercices pédagogiques, nous pourrons définir des profils types pour chaque manuel. Nous
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parlerons d’homogénéisation des pratiques si les pairages entre gravité sémantique et cadrage
sont souvent les mémes au sein d’'une méme €dition, voire d’une méme période de réforme.
Ensuite, nous pourrons aussi comparer la structure générale des chapitres étudiés afin
d’observer si ceux-ci se transforment pour répondre aux besoins des théories pédagogiques.
Selon le degré d’homogénéisation des pratiques pédagogiques, nous pourrons évaluer la
persistance ou la disparition des traditions de pratique sous la pression des théories

pédagogiques.



CHAPITRE IV
OBSERVATIONS

Dans ce chapitre, nous présenterons d'abord les consignes ministérielles encadrant la
production de manuels scolaires afin de mettre en contexte les théories pédagogiques
mobilisées par les éditeurs et les auteurs de manuels scolaires. Nous présenterons ensuite les
observations réalisées dans les manuels de frangais, puis ceux de mathématiques. Ces
observations sont tirées d’une analyse des préfaces a l'intention des enseignant.es faite a I'aide
des catégories présentées au chapitre précédent et les résultats de I'analyse de contenu faite &
l'aide de grilles permettant d'observer le cadrage et la gravité sémantique des exercices
pédagogiques. Afin de mettre en contexte ces diverses observations, nous avons ajouté
quelques observations concernant I'organisation générale des chapitres analysés ainsi que deé
exemples d'exercices pédagogiques illustrant les particularit€s du manuel présenté. Cette
analyse qualitative permet de mieux comprendre le contexte dans lequel se déploient cadrage
et gravit¢ sémantique. Finalement, nous présentons des observations comparatives et
transversales. A partir de celles-ci, nous dresserons un portrait de I'évolution des pratiques

pédagogiques attendues des éleves.

4.1. Les critéres ministériels guidant I’édition des manuels scolaires

Comme nous ’avons évoqué dans le premier chapitre, la mise en place de la réforme des
programmes par objectifs avait aussi comme but de remettre le manuel scolaire au cceur du
processus d’enseignement. Pour ce faire, le ministére de 1’Education a depuis produit de

nombreux critéres a I’intention des éditeurs afin de guider ce processus.

4.1.1 Le matériel didactique pour I’apprentissage de la lecture et de I’écriture au primaire,
1979

Le principal critére quant aux exercices de lecture est que ceux-ci doivent étre constitués a
partir d’un corpus contenant des textes signifiants pour les éléves et de genres littéraires

variés : informatif, incitatif, expressif et poétique ou ludique. Ces textes doivent inclure une
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gamme variée de sentiments et d’opinions : « L’objectif est de faire comprendre a I’enfant
I’utilité de I’écrit pour la médiation de ce que I’on voit, pergoit et ressent » (Québec, 19794,
p. 16). Quant a I’apprentissage de I’écriture, il doit se faire dans un contexte de

communication et favoriser I’approche inductive.

Le guide du maitre doit aussi répondre a des critéres établis par le ministere. Celui-ci doit
aider I’enseignant.e a utiliser des situations ol I’éléve s’exprime spontanément et a
transmettre le désir de lire et d’écrire. Il a comme fonction d’expliciter le lien entre le
matériel et les principes et contenus du programme et d’expliquer le rythme des
apprentissages attendus suite a la réalisation des activités d’apprentissage. Il doit guider le
maitre dans son utilisation du manuel. A partir de la 3° année, le manuel du maitre doit
constituer une banque d’activités diversifiées et de situations de communication dans lequel
I’enseignant.e peut puiser. Le manuel doit contenir des situations d’écriture émanant du

besoin de communication et ne se concluant pas nécessairement par une correction.

4.1.2. Le matériel didactique de base pour I’application du programme de mathématique au
cours primaire, 1982

L’équivalent mathématique du devis précédent se distingue en ce qu’il est constitué€ de 72
critéres trés précis, divisés en trois catégories, soit les prescriptions diverses, celles
concernant le guide du maitre et celles concernant 1’approche pédagogique. Nous résumons
ici les critéres pouvant avoir un impact sur les théories pédagogiques a 1’ceuvre dans les

manuels et le curriculum épistémique qu’on y retrouve.

Dans la section prescriptions diverses, on stipule que les pratiques pédagogiques doivent se
baser sur des situations problématiques mettant en scéne un contexte réel ou simulé. Ces
situations problémes doivent permettre d’en arriver a4 des réponses ouvertes. Les manuels
doivent contenir des exercices permettant d’acquérir les habiletés définies par les objectifs

ainsi que des activités d’enrichissement.

Les prescriptions pédagogiques reprennent certains éléments évoqués précédemment. Les

exercices pédagogiques doivent mettre en scéne des situations réelles et permettre a 1’éleve
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de développer ses propres stratégies. L’apprentissage doit étre actif et permettre a I’éleve
d’explorer, de manipuler, de découvrir ou d’agir. Finalement, les situations problématiques

mises en scéne dans les exercices doivent favoriser 1’application des connaissances.

4.1.3. Devis général, 1985

Le devis général fut publi€ afin de devenir la seule référence dédiée aux éditeurs et aux
auteurs de manuels scolaires, tout en réduisant le nombre de criteres a respecter. Tout
d’abord, le matériel pédagogique doit permettre D’atteinte des objectifs définis par le
programme. On y stipule aussi que le manuel doit respecter les orientations du programme :
les connaissances doivent étre intégrées a une démarche qui permet le développement
d’habiletés. La démarche d’apprentissage doit y étre inductive et proposer une méthode de
résolution de problémes. Cette conception de I’apprentissage présentée comme consensuelle
chez les penseurs de I’éducation doit éviter la mémorisation ou la répétition. L’apprentissage
se fait par observation, manipulation, analyse et synthése, ce qui permet a 1’éleve de
comprendre la réalité et de faire des liens entre ses apprentissages. Les activités
d’apprentissage doivent s’assurer que les connaissances, appelées notions, alimentent la
maitrise d’habiletés et 1’adoption d’attitudes. Ces activités doivent puiser dans le vécu de

I’éleve, puisque ses apprentissages s’arriment toujours sur son vécu antérieur.

Le guide du maitre quant a Iui doit donner des indications quant aux différentes fagons
d’exploiter le matériel scolaire et leur offrir des indications concrétes quant aux stratégies

d’enseignement a adopter, en plus de pistes permettant I’intégration des matieres.

4.1.4. Guide général, 1991 )

Le Guide général met a jour les criteres du Devis général. 11 stipule que le manuel doit
appliquer fideélement la démarche d’apprentissage privilégiée dans les programmes d’études.
Cela implique surtout que 1’éleéve soit confronté a des situations signifiantes Iui permettant
d’apprendre de maniére active et autonome. En plus de ce critére primordial, les manuels

doivent aussi indiquer les « liens de dépendance ou de subordination qui doivent exister entre
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le développement des habiletés et des attitudes et I’acquisition des connaissances. » (Québec,
1991, p. 21) Ceux-ci doivent donc favoriser I’atteinte des objectifs définis par le programme

en offrant une variété de pratiques pédagogiques qui doit faciliter la gestion de classe.

4.1.5. Définitions et critéres d'évaluation s'appliquant.au Programme de formation de l'école
québécoise, 2004

Toujours en vigueur, il s’agit de six criteres d’ordre pédagogique qui doivent orienter la
rédaction de manuels scolaires que 1’on retrouve sur le site internet du ministére. Le premier
critere, et le plus pertinent dans le contexte d’une analyse des théories de 1’apprentissage,
veille & ce que « le matériel satisfait aux exigences d'une approche par compétences »
(Québec, 2004 : 2). Il faut aussi que les manuels explicitent leur conception de
I’apprentissage et les approches pédagogiques utilisées. Les contenus d’apprentissage doivent

&tre ceux définis par le Programme de formation a l’école québécoise.

Ces criteres sont précisés dans le document Evaluation des aspects pédagogiques du matériel
didactique : Enseignement primaire et secondaire (Québec, 2004). On souligne l'importance
de favoriser les interactions entre éléves et enseignant.es, d'adopter une approche
pédagogique en trois temps (préparation, réalisation et intégration des apprentissages), de
permettre a 1'éleve de faire des choix et de fournir des indications a I'enseignant.e quant

I'usage du matériel, tout en favorisant son autonomie professionnelle.

4.2 Les manuels de francais

4.2.1 Mon nouveau programme en francais, 1983

Ce manuel fut probablement une réponse aux rapports critiques publiés suite a I’analyse des
manuels antérieurs a la réforme des programmes par objectif. La préface que 1’on retrouve
dans le guide du maitre de ce manuel est minimale. Chaque paragraphe y est constitué d’une

seule phrase. On y résume bien en évidence le point central du nouveau programme en
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frangais : « LA LANGUE EST UN INSTRUMENT DE COMMUNICATION » (Un groupe
d’enseignants, 1983 : 8).

Seuls quelques éléments nous permettent d'extrapoler une théorie pédagogique. D’abord, la
«relation authentique » entre I’enfant et son milieu serait aussi importante pour
I’apprentissage que la relation entre 1’enseignant.e et 1’éleve. Cette relation serait garante de
situations motivantes garantissant 1’apprentissage et devant respecter le «rythme

psycholinguistique » de I’é]eve.

Finalement, les auteurs mettent en garde les enseignant.es contre un usage servile du manuel
et les encouragent a utiliser une variété de stratégies d’enseignement, sans pour autant définir
celles-ci. Malgré le fait que ce manuel fut publié apreés la mise en place de la réforme de
I’enseignement par objectifs, ces prescriptions pédagogiques ressemblent beaucoup a celles
associées a la réforme des programmes-cadres. On y retrouve cette volonté de laisser les
enseignant.es définir leurs pratiques pédagogiques et de choisir leur