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INTRODUCTION

Notre essai porte sur l’étude comparative des comportements et perceptions de

garçons et de filles participant à une même activité d’arts plastiques, au regard de la qualité

de leur motivation et intérêt. L’intérêt et la motivation de l’élève deviennent

indispensables dans le processus de création et d’apprentissage. Selon Torrance (1990), la

créativité est un processus naturel qui se manifeste quand les gens deviennent curieux et

excités. En conséquence, les enfants ont besoin d’apprendre à travers des activités

créatrices plutôt que seulement par des exercices de pure mémorisation. En ce sens, les

arts plastiques constituent un type de formation indispensable à l’enfant. L’art amène

l’enfant, garçon ou fille, à appréhender le réel, à l’interpréter, et à représenter dans une

image le fruit de cette interprétation. Il apprend ainsi à mieux se connaître et à développer

ses propres idées, car en plongeant dans un processus de création, l’enfant mobilise aussi sa

pensée réflexive. Les arts jouent donc un rôle important dans le développement humain en

favorisant et en améliorant la croissance cognitive, émotionnelle et psychomotrice. Ils

permettent à l’enfant de développer sa pensée créatrice, sa sensibilité, son ouverture à la

culture et son sens critique (MEQ, 2001; Eisner, 2002).

Dans le contexte spécifique de l’apprentissage des arts, l’enseignement devrait entre

autres faciliter à l’enfant, garçon ou fille, l’accès vers son imaginaire, ainsi défini par

Laborit (1976):

Imaginaire, fonction spécifiquement humaine qui permet à
l’I-Iomme, contrairement aux autres espèces animales, d’ajouter de
l’information, de transformer le monde qui l’entoure. (p.1 3)

L’art sollicite toujours l’imaginaire, souvent à travers des petits riens, lesquels

évoquent des images mentales qui se concrétisent dans des oeuvres. Il permet d’accueillir

en soi les idées et les sensations, même floues, qui pourraient germer, cela sans se censurer

a priori. Un processus intuitif se met en branle, processus dans lequel il faut rester souple

et disponible. L’art constitue un langage indispensable à l’enrichissement de notre univers.
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Il incarne notre curiosité et nos questionnements envers tout ce qui existe. Issu

) spécifiquement de l’esprit et de la main de l’homme, l’art est création et plaisir de créer, un

laisser-aller vers l’inconnu, un besoin et une passion. Les hommes ont toujours été

fascinés par l’art, peut-être parce qu’ils ont l’impression que les oeuvres artistiques leur

livrent tout un éventail de connaissances sur eux, sur le monde, sur l’existence et même sur

) l’art en tant que tel.

Notre projet de recherche est motivé et rendu possible par le développement accéléré

d’un secteur de recherche en neuroscience qui s’est effectué au cours des dernières années.

On a en effet assisté à l’émergence d’une science relativement nouvelle s’intéressant aux

différences de fonctionnement du cerveau de la femme et de l’homme. L’invention

d’équipements très sophistiqués d’imagerie cérébrale’, observant, en temps réel,

l’augmentation du flux sanguin des zones du cerveau selon leur degré d’activité, a rendu

possible le type de recherche de pointe qui peut en découler.

De plus, au niveau social, le post-féminisme est maintenant plus ouvert à ce genre

de recherche qui discrimine les sexes. Jusqu’à récemment, on aurait pu y voir une

ségrégation malsaine. Le «Brain-Based Education » et le «Gender-Based Eduèation »

(Gurian, 2001; Sax, 2005) sont donc nés aux Etats-Unis, en partie issus de ces nouvelles

études sur le fonctionnement du cerveau selon le sexe des individus. Les résultats de ces

études ont motivé le type d’expérimentation discriminant les sexes que nous effectuerons

dans cet essai et en forment le cadre conceptuel. Les études font ressortir le fait que l’école

aurait intérêt à tenir compte du sexe de l’élève dans le choix des méthodes et dispositifs

pédagogiques pour faciliter les apprentissages (Gurian, 2001, 2003; Wilkinson et Marrett,

1985).

Au-delà des stéréotypes ségrégationnistes réducteurs, une certaine différenciation

ou ajustement selon les sexes serait souhaitable dans la conception de nos pratiques

d’enseignement, cela afin de rendre ces dernières plus adaptées et différenciées. À ce

Imagerie par résonance magnétique fonctionnelle (IRMF) et tomographie par émission de positrons (TEP).
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chapitre, nous émettons l’hypothèse que les méthodes d’enseignement des arts plastiques

ne font pas exception. Le sexe de l’élève est à prendre en considération dans le choix de la

méthode appropriée à utiliser pour le motiver et le stimuler, pour ainsi faciliter ses

apprentissages et participer à sa réussite scolaire.

Chaque être humain est fondamentalement unique, mais néanmoins, des similitudes

cognitives significatives sont communes à chaque sexe. Cela laisse supposer que chaque

enfant en est doublement unique. Le pédagogue doit comprendre que, très jeunes, les

enfants distinguent sans nuance le masculin du féminin. D’une part, chaque garçon et

chaque fille organisent leurs conduites, en partie, selon l’identification qu’ils ont construite

en observant les attitudes masculines et féminines des adultes qui les entourent (Lavoie,

2003). Mais d’autre part, ils le font aussi selon l’impulsion que leur constitution

biologique les pousse à prendre. Les théories récentes se rallient au concept de

juxtaposition de l’inné et de l’acquis en ce qui concerne les facultés cognitives des

individus.

La pensée créatrice déborde largement le domaine des arts auquel on l’associe

spontanément. Elle s’exerce dans tous les secteurs de l’activité humaine et suppose

l’harmonisation de l’intuition et de la logique, ainsi que la gestion d’émotions parfois

contradictoires (MEQ, 2001, p.22). Les recherches récentes en neurosciences montrent

justement que les émotions, la pensée et l’imagination sont gérées de façons différentes par

le cerveau féminin et masculin (Baron Cohen, 2003). Logiquement, la pédagogie devrait

tenir compte de ce fait pour faciliter les apprentissages.

Dans le premier chapitre, nous retrouverons les interrogations qui nous ont amené à

définir notre problématique. L’attitude de l’enseignant, sa relation avec l’élève, les styles

cognitifs des garçons et des filles, l’intérêt et la motivation de l’élève représentent des

facteurs significatifs lors de la planification de situations d’apprentissage en arts

plastiques.
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Dans le deuxième chapitre, nous traiterons de la façon dont l’enseignant ou

) l’enseignante dirige sa classe et fait travailler ses élèves, garçons et filles, ce qui a un effet
) . . .

certain sur le nombre et la qualite des apprentissages qu’ils effectuent. Tardif (1992) définit

l’enseignant comme celui qui intervient, qui agit, qui entraîne, qui construit, qui motive,

qui explique et qui décide. Le climat de classe a une influence certaine sur la motivation

) des élèves. L’attitude motivante de l’enseignante doit se traduire par différentes aptitudes.

Selon la théorie «E—S» de Simon Bacon Cohen (2003), on peut distinguer différentes

) logiques d’apprentissages chez les individus. Il définit trois types cérébraux qui sont

caractérisés par la prédominance d’habiletés cognitives particulières. De par leur

constitution biologique et l’éducation acquise au contact de l’environnement social, les

garçons et les filles tendent à développer des stratégies d’apprentissage. D’autre part,

plusieurs études ont été réalisées avec des clientèles d’âges variés afin de voir ce qui

différencie le dessin au masculin et au féminin. Les résultats sont plutôt convergents chez

la plupart des auteurs concernés, et des constantes sont à rapprocher des découvertes

neuroscientifiques plus récentes.

La méthodologie proposée dans le troisième chapitre consiste en une recherche

expérimentation basée sur la conception d’une situation d’apprentissage en arts plastiques à

tendance masculine et de l’observation comparative de dyades de garçons puis de filles qui

vivent la même activité à travers des dispositifs pédagogiques. Dans un premier temps,

nous faisons une recension de la documentation théorique en neuroscience et psychologie

cognitive concernant les particularités cognitives discriminant les deux sexes, ainsi qu’une

recension des études touchant spécifiquement les arts plastiques. Puis une synthèse des

particularités cognitives masculines et féminines permet de définir les paramètres

caractérisant le profil cognitif le plus commun aux garçons. Un guide d’entrevue semi

structurée porte sur les perceptions successives des quatre élèves garçons et des quatre

élèves filles en rapport avec leur expérience vécue. Par la suite, un questionnaire d’enquête

est distribué aux enfants suite à l’expérience vécue. Ce questionnaire vise à vérifier leur

degré de motivation, ainsi que leur perception en rapport aux pratiques enseignantes.
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Tenant compte de ce profil masculin, nous proposons, dans le quatrième chapitre,

une transposition de ces particularités vers les arts plastiques, cela à travers la construction

d’une situation d’apprentissage avec des sujets masculins et féminins de deuxième cycle du

primaire. Nous adaptons une méthode d’observation participante, c’est-à-dire que nous

procédons à la cueillette de données en observant et en vivant la situation avec les quatre

élèves garçons (2 garçons à la fois) et quatre élèves filles (2 filles à la fois), donc en quatre

phases successives. Ces quatre phases de mise à l’essai du projet d’arts plastiques sont

captées sur vidéo. Les données d’enregistrement vidéoscopique permettent d’interpréter

les conduites d’interactions verbales et non verbales des sujets au regard de leur

comportement, de leur intérêt et de leur motivation.

Le cinquième chapitre traite de l’ensemble des données selon une approche

ethnographique par une analyse qualitative en mode écriture (Paillé et Mucchielli, 2003).

Nous adoptons des stratégies d’écriture descriptive et analytique. Notre recherche

expérimentation permet de générer des hypothèses concernant les logiques à l’oeuvre et

d’identifier les types comparatifs de motivation des garçons et des filles envers la situation

d’apprentissage proposée. Les phénomènes mis en évidence sont susceptibles de devenir

des indicateurs du degré de masculinité de notre situation d’apprentissage, de son

adaptation à un profil masculin. L’expérimentation avec les filles permet de recueillir des

données comparatives avec l’attitude des garçons.

Finalement la conclusion permet de dégager différentes hypothèses suite à l’analyse

des résultats.
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SOMMAIRE

Ce projet de recherche porte sur la conception et l’expérimentation d’une activité

d’arts plastiques en vue d’observer les manifestations d’intérêt et de motivation des garçons

comparativement à ceux des filles, en soumettant les deux groupes à un type d’approche se

voulant masculine. L’expérimentation sous-tendra également une exploration de

l’influence de la relation enseignant/élèves sur la motivation de l’enfant, selon qu’il soit

garçon ou fille, à partir des perceptions de ce dernier. Notre projet d’étude discriminant les

garçons et les filles vise paradoxalement à prévenir la discrimination dans les pratiques des

enseignants en investiguant des composantes des styles cognitifs masculins et féminins. En

ce sens, cet essai propose de faire ressortir la problématique d’apprentissage selon les

genres, par une recherche expérimentation. La collecte de données amènera une analyse

des différentes composantes au regard de l’intérêt et de la motivation des sujets et une

réflexion sur la relation enseignant/élèves à partir d’une activité qui leur est proposé en arts

plastiques.

Suite à l’expérimentation, plusieurs particularités et caractéristiques

comportementales féminines et masculines ont pu être observées en lien avec les théories

relevées dans notre revue des écrits. Un point majeur qui ressort de notre étude est que les

garçons et les filles ont une démarche de résolution de problème ainsi que des buts de

performance spécifiques à leur genre, ces buts étant en lien avec des variations concernant

la qualité de motivation aussi observée. Bien sûr, le faible échantillonnage de sujets

participant à notre recherche ne permet pas de généralisations absolues, mais elle ouvre

néanmoins des pistes d’investigation que d’autres recherches pourront en ce sens explorer

dans le futur.



PREMIER CHAPITRE : LA PROBLÉMATIQUE

I. BILAN PROFESSIONNEL

Je suis une enseignante du primaire depuis onze ans. Auparavant j’ai travaillé 16

ans en garderie de la petite enfance auprès des enfants de 18 mois à 6 ans. Pendant ce

temps, j’ai complété un baccalauréat en enseignement au préscolaire et au primaire à temps

partiel que j’ai terminé en décembre 1994.

J’ai accumulé une vaste expérience auprès des enfants. Chaque année, étant la plus

jeune de mon équipe, je me retrouve sans poste et obligée de changer de niveau. J’ai donc

enseigné au préscolaire, en première, deuxième, troisième et quatrième année. Chaque

début d’année scolaire représente alors un nouveau défi à relever, ce qui est très stimulant

et motivant.

Pendant les trois dernières années précédant la rédaction de cet essai, j ‘étais inscrite

à un programme de deuxième cycle, soit le Diplôme d’éducation artistique du département

d’enseignement au préscolaire et au primaire de l’Université de Sherbrooke. Cette

formation m’a permis d’approfondir mes connaissances en danse en, musique, en art

dramatique et en arts plastiques. C’est ainsi que j’ai réalisé l’intérêt certain que je porte

pour les arts. Suite à ces études, j’ai pu concevoir et expérimenter une foule d’activités

artistiques avec mes élèves et mesurer par moi-même l’importance d’intégrer les arts à la

pédagogie du primaire.

En 2005, j’ai enseigné en troisième année ressource, dans une école de Lavai située

dans un milieu rural. Ma classe était composée de vingt-six élèves, dix-sept élèves de

niveau régulier et neuf élèves en difficultés d’apprentissage, treize garçons et treize filles.

Dans une classe ressource, la titulaire est accompagnée d’une orthopédagogue, soixante

pour cent du temps. C’est un modèle d’organisation souple où l’élève en difficultés

d’apprentissage fréquente une classe régulière. Il devient donc important de partager les

compétences et de travailler en équipe. Pour l’élève, c’est l’occasion de travailler dans la
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diversité, l’entraide, la coopération et le respect. Cette classe lui permet de profiter de la

richesse des interventions et des apprentissages grâce à la collaboration de l’enseignante et

de l’orthopédagogue.

Au fil des ans, mon expérience de travail m’a permis de développer différentes

stratégies d’enseignement et de les appliquer sans nécessairement utiliser le matériel

pédagogique approuvé par le ministère de l’Éducation. J’ai conçu des activités en ateliers

carrousels de type arbre, adaptées aux difficultés d’apprentissage. À raison d’une période

par jour, chaque atelier amène l’enfant à faire un travail spécifique en mathématiques, en

arts, en écriture, en lecture ou autre. Chaque atelier est adapté au niveau d’apprentissage de

l’enfant. Ces ateliers sont ainsi organisés sur une base de sept jours (sept équipes) où, à

chaque jour, chaque équipe fait un atelier différent. Ils favorisent le travail en coopération,

la compétition constructive, la motivation, l’intégration de différents projets et l’utilisation

des technologies de l’information et de la communication.

2. PROBLÉMATIQUE INITIALE

L’origine de ce projet est liée à l’observation des réactions de mes élèves, garçons

et filles, lors de consignes données pendant mes activités en arts plastiques et à la

problématique occidentale des difficultés d’apprentissage plus marquées chez les garçons.

L’an dernier, mes élèves avaient une période d’arts plastiques avec un spécialiste d’une

durée de soixante minutes, comprenant les déplacements, les explications, l’activité et le

rangement. Leur travail était axé vers un produit fini identique, qu’ils devaient terminer

pendant la période. Il en résultait que plusieurs enfants exprimaient une certaine réticence

pour les arts. Pourtant, Torrance (1990) affirme que l’essence de la créativité est d’avoir la

liberté de se conformer ou de ne pas se conformer. Les filles témoignaient d’un faible

intérêt par une attitude nonchalante et peu participative en passant des commentaires

négatifs avant et après la période: (<Je n’aime pas les arts plastiques. Suis-je obligé d’y

aller? Puis-je rester avec toi?» Tandis que les garçons manifestaient leur mécontentement

par des comportements perturbateurs et un refus de faire l’activité. Lorsqu’ils revenaient de



17

la période avec leur réalisation, ils s’empressaient de la ranger dans leur sac, ne voulant pas

que je l’expose.

Alors, voulant mettre à profit mes connaissances en arts, j’ai présenté différents

peintres à mes élèves, incluant leur biographie respective, parlant de leurs techniques et

racontant des anecdotes. Pour faire suite à ces présentations, j ‘ai amené les garçons et les

filles à créer à la manière de l’artiste. Pendant mes activités en arts, j’entendais des

commentaires comme: «Est-ce que je peux faire le cadre comme je veux? Suis-je obligé de

faire telle chose de cette manière? Est-ce que je peux...?» Tous ces questionnements

m’ont amené à m’interroger sur l’impact de l’attitude de l’enseignant, sur la confiance,

l’intérêt et la motivation qui sont inspirés à l’enfant pendant l’apprentissage. Certaines

attitudes de l’adulte viennent carrément tuer la créativité de l’enfant, comme par exemple

proposer de suivre docilement des séquences et des directives trop strictes, demander d’être

à tout prix réaliste, comparer les élèves entre eux, trop insister sur les évaluations et,

surtout, ne pas stimuler leur curiosité (Torrance, 1990).

3. PROBLÈME GÉNÉRAL DE RECHERCHE

Plusieurs auteurs (Astolfi, 1995; Develay, 1996; Meirieu, 1996a, l996b; Tardif,

1992), inspirés par le mouvement constructiviste ou cognitiviste, ont démontré que

l’apprentissage et le transfert des apprentissages ne reposent pas uniquement sur l’effort et

la bonne volonté de l’élève et de l’étudiant, mais s’appuient sur les compétences de

l’enseignant, sur ses pratiques, notamment dans l’organisation du contenu autour de

principes directeurs (Astolfi, 1995; Perrenoud, 1997) et de compétences clés. De plus,

plusieurs chercheurs ont étudié sous différents angles le phénomène de la réussite scolaire.

Ces études soulignent que le processus interactionnel maître/élèves est influencé par

plusieurs facteurs: la relation entre l’école et la famille, les facteurs culturels, sociaux et

environnementaux, les caractéristiques de l’élève selon son sexe (Wilkinson. Marret,

1985), les problèmes d’apprentissage, de motivation, de discipline et de comportement,

sans oublier la personnalité et le sexe de l’adulte qui enseigne. Ainsi tous ces facteurs
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interagissent les uns avec les autres et affectent autant les attitudes des élèves que celles du

professeur. La question des sexes et de l’apprentissage retiendra surtout notre attention.

En tant que praticienne, j’ai observé que mes attitudes et pratiques peuvent

influencer les enfants au moment de la création artistique. Que se passe-t-il dans leur tête

au moment de leur création? Comment chaque enfant intègre-t-il l’apprentissage de la

technique? Est-ce que ma préparation est adéquate? Est-elle en lien avec le niveau de

développement de l’enfant? Et surtout, est-ce que l’apprentissage des arts se fait selon des

styles cognitifs différents chez les garçons et chez les filles? Cette dernière question sera

donc investiguée dans la présente recherche.

Mon expérience d’enseignante m’a permis de réaliser que chaque garçon et que

chaque fille est un apprenant unique construisant son savoir à partir de ses propres

expériences. Chaque enfant réalise une production artistique en puisant dans son

imaginaire, d’où l’importance pour l’enseignant de développer des attitudes favorables par

une préparation adéquate de ses pratiques, c’est-à-dire, par exemple, faire une recherche

sur les oeuvres sélectionnées pour être présentées aux élèves, se renseigner sur l’artiste, son

style et son histoire, prévoir l’organisation matérielle et l’assistance à fournir à l’élève.

Toute cette préparation amène, d’une part, tant l’enseignant que l’apprenant à acquérir un

regard critique, à se découvrir une sensibilité artistique et à maîtriser les techniques et

matériaux en arts. D’autre part, les arts plastiques amènent l’apprenant, c’est-à-dire

l’enfant, garçon ou fille, à interpréter le monde réel et à le représenter dans une image.

L’élève apprend à mieux se connaître et à développer ses propres idées. En plongeant dans

un processus de création, on apprend à penser. Ce processus réflexif développe la rigueur,

le sens critique, l’ouverture d’esprit et l’imagination (Ardouin, 1997).
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4. QUESTIONS GÉNÉRALES DE RECHERCHE

Plusieurs études occidentales établissent (Gurian, 2001, Lajoie, 2003; Sax, 2005),

qu’en général, les garçons éprouvent plus de difficultés d’apprentissages à l’école, si on les

compare aux filles. Ces dernières, si on les compare aux garçons, éprouvent elles aussi,

dans certaines disciplines des difficultés particulières. Tenir compte des sexes est donc une

donnée non négligeable lorsqu’il est question de faciliter les apprentissages à l’école.

Pour justement faciliter les apprentissages, spécifiquement en arts plastiques, quelle

doit être l’attitude de l’enseignante? Sa pratique enseignante devrait-elle tenir compte du

sexe de l’élève pour être appropriée et juste? Les propositions de création devraient-elles

tenir compte des genres?

À partir de cette mise en situation, notre question générale de recherche prend la

forme suivante: «Dans une même situation d’apprentissage en arts plastiques, les garçons

démontrent-ils le même style cognitif et la même motivation que les filles?»

Une revue des écrits reliée à la motivation, à la créativité et aux styles cognitifs des

sexes, permettra d’éclairer cette problématique et de mettre en place une question

préliminaire spécifique de notre essai.



DEUXIÈME CHAPITRE: LA REVUE DES ÉCRITS

I. LA PLACE DES ARTS À L’ÉCOLE

Dans les écoles primaires, la place accordée à l’art demeure précaire. On sait que

les arts sont souvent relégués au dernier plan. Ils sont enseignés quand le temps alloué aux

autres disciplines du curriculum le permet. Alors pourquoi enseigner les arts?

Les activités artistiques sont fondamentales à l’expérience humaine et nécessaire à

son existence. On en retrouve des traces dans toutes les civilisations, depuis la préhistoire

jusqu’à aujourd’hui. Les arts jouent un rôle important dans le développement humain en

favorisant et en améliorant la croissance cognitive, émotionnelle et psychomotrice. Ils

permettent à l’enfant de développer sa pensée créatrice, sa sensibilité, son ouverture à la

culture et son sens critique. Ainsi, les arts amènent l’enfant à percevoir le monde d’une

autre manière et à créer de la fantaisie (MEQ, 2001).

2. LE PROCESSUS CRÉATEUR

Isabelle Ardouin (1997) affirme qu’il y a éducation artistique lorsque l’enfant

apprend de l’art, qu’il apprend quelque chose sur lui-même et que cet apprentissage lui

permet de poser des questions puis de résoudre des problèmes. En d’autres mots, un savoir

devient éducatif si l’élève est en mouvement, s’il apprend de ce savoir quelque chose qui

lui donne accès au monde et à lui-même et que ce savoir prend du sens pour lui. En

définitive, il y a éducation artistique lorsque ces activités permettent aux élèves de prendre

conscience que d’autres, avant eux, ont fait de la peinture ou de La musique, que ces

activités sont chargées de sens, qu’elles permettent de comprendre des époques, des idées

et des hommes.
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Lagoutte (1984) définit l’éducation artistique par un environnement visuel de

qualité et des relations individuelles empreintes d’une chaleureuse affectivité. Dans ce

contexte, le facteur émotionnel joue un rôle primordial car il permet à l’élève d’apprendre

sans le savoir et sans même savoir ce qu’il apprend. L’enfant possède un potentiel

artistique indéniable, d’où l’importance pour le pédagogue de l’amener au dépassement de

soi en lui prodiguant une culture artistique, lui faisant revivre de l’intérieur ce qui a conduit

un artiste à réaliser telle oeuvre et, finalement, en engageant l’élève à agir comme le font les

artistes. Ainsi l’enfant assimile le langage de l’artiste en créant des oeuvres à travers une

situation d’apprentissage en arts plastiques. Cette technique sera utilisée avec les sujets

garçons et filles lors de la proposition de création.

Une création est en quelque sorte une composition, une construction faite par un

esprit qui s’est nourri d’expériences de son environnement matériel. Selon Paul Valéry, il

semble que pour faire une utilisation pédagogique judicieuse de la création, il est essentiel

de démystifier d’abord le phénomène pour soi. La création est considérée comme une

activité humaine particulière. En créant, le créateur éprouve le sentiment de se construire,

en quelque sorte, de se créer lui-même. Conséquemment chaque garçon et chaque fille

doivent se reporter à des expériences de leur propre vie pour renforcer leur attitude de

création, ce qui leur permettra de se construire eux-mêmes. Finalement, le travail de

création modifie en cours de route le créateur lui-même. Il importe donc qu’une fois

l’oeuvre terminée, le créateur se retrouve unifié, plus maître de soi et de ses moyens

d’expression (Gingras-Audet, 1983).

Valéry (Gingras-Audet, 1983) illustre le phénomène du processus créateur comme

une sorte de nébuleuse, masse confuse d’énergie qui saisit le créateur soudainement et qui

constitue l’expérience précédant la création. C’est l’état chantant qui se caractérise par une

résonance heureuse tant à l’intérieur de soi qu’entre soi et le monde environnant. Cette

première étape évoque évidemment le moment de l’inspiration.
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L’homme qui voit se fait, se sent tout à coup âme qui chante: et son
état chantant lui engendre une soif de produire qui tend à soutenir et
à perpétuer le don de l’instant (Gingras-Audet, 1983, p. 17)

L’oeuvre achevée détient donc une valeur relative. Pour le créateur, l’oeuvre n’est
jamais nécessairement finie. Valéry conçoit que le processus entier de la création aura

modifié le créateur. Devenu maintenant plus fort, plus agile et plus maître de ses moyens,
l’auteur est donc prêt, aussitôt l’oeuvre finie, à la recommencer en l’améliorant, et ainsi de
suite. Le terme n’est jamais qu’accidentel explique Valéry:

[...] comme la fatigue, le consentement, l’obligation de livrer ou la
mort : car une oeuvre du côté de celui ou de ce qui la fait, n’est qu’un
état d’une suite de transformations intérieures. Que de fois voudrait-
on commencer ce que l’on vient de regarder comme fini ! (p. 24)

La démarche de création comporte trois étapes: l’inspiration où l’enfant exploite des

idées de création inspirées par la proposition; l’élaboration où l’enfant exploite des

éléments du langage, de techniques et d’autres catégories de savoirs propres à sa discipline
et organise les éléments résultant de ses choix; et la mise en perspective où l’enfant porte
un regard réflexif sur sa réalisation et la finalise (MEQ, 2001, p. 193).

La création de notre projet en arts plastiques, pour l’expérimentation sur les garçons

et les filles suivra ces étapes du processus créateur

3. L’ENSEIGNANT ET LE DÉVELOPPEMENT DU PROCESSUS CRÉATEUR DE

L’ENFANT

La pratique des arts plastiques, c’est d’abord la rencontre avec l’autre et un désir de

rehausser la culture. Cette pratique s’exerce au sein d’un contexte social, pluridisciplinaire

et culturel qui amène les élèves à agir sur les matériaux et les choses. Le rôle de
l’enseignant étant essentiellement d’aider chacun des élèves, garçons et flues, à tirer de leur

enfouissement, des images d’une expression inaccomplie.
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Selon Lagoutte (1984), le rôle de l’enseignant en arts est de stimuler, de créer une

impulsion, de susciter des actions pour donner un sens aux choses. Il doit amener l’enfant

à se révéler à lui-même et lui apporter des éléments culturels indispensables. Un des

principes des arts est d’amener l’enfant à être conscient qu’il existe des relations

harmonieuses entre lui et le monde de la culture.

Torrance (1970) identifie quatre caractéristiques au processus créateur: la souplesse,

la flexibilité, l’originalité et l’élaboration. Pour lui, la créativité est une habileté à produire

quelque chose de nouveau à partir de différentes étapes. L’activité en arts doit amener le

garçon et la fille à vivre une expérience où les idées émergent facilement tout au long de

l’activité. Ainsi, son imagination est toujours en action. Cette dernière se manifeste par la

liberté de créer selon différentes approches, par l’originalité de décider ce qu’il veut faire et

comment le faire et par l’élaboration de sa réalisation, en ajoutant des couleurs, des détails

ou en utilisant d’autres matériaux. De ce fait, lors d’une activité en arts plastiques où
l’enseignante laisse à l’enfant une liberté de créer, elle favorise l’émergence de nouvelles

idées autour de sa création. À l’inverse de cette attitude créatrice, une enseignante peut

entraîner l’enfant à devenir conformiste et sans liberté, lorsqu’elle propose de suivre

docilement une démarche prédéterminée et des modèles. Par exemple, lorsqu’elle suggère,

une activité avec du matériel déjà découpé, des directives très précises pour chaque étape,

un modèle à copier fidèlement et des instructions que l’enfant doit suivre à la lettre.

Au contraire, «pratiquer les arts plastiques consiste à utiliser des formes, des

matières, des couleurs de toute origine, à jouer avec elles librement, à les transformer»

(Lagoutte, 1984, pli).

La créativité de chaque garçon et de chaque fille doit provenir d’expériences

significatives proches de son vécu. L’enseignant doit lui accorder du temps, de l’espace et

la possibilité d’être libre dans chacune de ses créations, ce qui permettra à l’enfant

d’explorer différentes pistes. L’enseignant se doit d’être flexible dans ses approches pour
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permettre l’émergence de nouvelles idées lors de l’utilisation de nouveaux matériaux

artistiques. Ainsi, en laissant chaque garçon et chaque fille libres de créer, d’explorer le

matériel, ils développent leur créativité. Tout enfant est un grand imitateur, alors laissons-

le vivre pleinement son processus créateur (Edwards et Nabors 1993).

4. LA RELATION ENSEIGNANT/ÉLÈVE: L’ENSEIGNANT MOTIVATEUR ET

L’ÉLÈVE MOTIVÉ

Depuis le début du XXe siècle, nombre de partisans de la pédagogie nouvelle ont

tenté de révolutionner complètement les manières d’enseigner dans les écoles. Leur

tentative n’a toutefois pas toujours été concluante. En effet, même si toutes sortes

d’approches ont été expérimentées (Freinet, Montessori, Skinrier, Freire, pédagogie

différenciée, ouverte, libertaire, etc.), il reste que le principal vecteur de la pédagogie

demeure, somme toute, assez classique. L’enseignement dispensé dans la majorité des

écoles continue de présenter une couleur générale plutôt traditionnelle à laquelle se

superposent quelques teintes innovatrices (Cuban, 1993).

Enseigner, c’est d’abord et avant tout entrer en relation avec autrui, c’est-à-dire avec

des élèves, garçons et filles. En effet, contrairement à d’autres métiers où l’on travaille une

matière inanimée, l’objet de l’enseignement est l’être humain. L’enseignement fait donc

partie de cette grande catégorie du travail que Cherradi (1990) nomme «les métiers

interactifs».

Les travaux de Rosenthal et Jacobson (1968) sur l’effet Pygmalion ont montré que

les enseignants peuvent avoir un effet négatif sur le développement des élèves. L’effet

Pygmalion fait référence à la théorie selon laquelle les impressions premières qui

déclenchent des attentes chez un enseignant peuvent exercer une influence sur ses

comportements d’enseignant, attentes qui agissent à leur tour sur les perceptions et

comportements des élèves. La façon dont l’enseignant ou l’enseignante dirige sa classe et
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fait travailler ses élèves, garçons et filles, a un effet certain sur le nombre et la qualité des

apprentissages que ces derniers effectuent.

Les enseignantes et les enseignants n’ont pas et n’auront pas le même effet sur les

apprentissages de leurs élèves, mais tous peuvent prendre conscience de l’efficacité de leurs

actions et tenter de les raffiner. Alors, on pourrait se demander: «Qu’est-ce qu’un bon

enseignant?» Un bon enseignant peut être celui qui se déclare attentif à la rétroaction

manifestée par les élèves, à leurs commentaires explicites, et surtout à leurs réactions non

verbales: regards, silences, attitudes, postures. C’est peut-être celui ou celle, qui sait

instaurer et maintenir un encadrement ferme en vertu d’une autorité naturelle, sans rigidité,

sans outrance, sans tyrannie. Dans une perspective semblable, Tardif (1992) définit

l’enseignant comme celui qui intervient, qui agit, qui entraîne, qui construit, qui motive,

qui explique et qui décide. Ces éléments seront d’ailleurs observés dans notre étude lors de

l’écriture descriptive suite aux expérimentations et seront approfondis dans l’analyse des

résultats.

Le climat de la classe a une influence certaine sur la motivation des élèves.

L’attitude de l’enseignante qui motive doit se définir par différentes aptitudes. C’est

amener l’élève à croire en lui, lorsqu’il a une habileté particulière dans un domaine donné.

C’est l’amener aussi, à prendre conscience que tel travail est difficile pour lui et qu’il doit y

investir les efforts nécessaires. C’est l’encourager par des commentaires appropriés, car la

rétroaction permet de faire réaliser à l’élève qu’il fait du progrès; elle favorise aussi un

échange d’informations au sujet des stratégies utilisées et l’amène à se construire une

identité positive (Boekaerts, 2002).

C’est en planifiant adéquatement des activités d’apprentissages diversifiées pour

capter l’attention et la curiosité de l’élève qu’il vivra des succès. C’est encore en l’amenant

à faire des liens entre l’action et le résultat et à réfléchir sur les stratégies utilisées en lui

posant les questions qu’il devient conscient de ses apprentissages. Par exemple,

«Comment es-tu arrivé à cette solution? Quelle stratégie as-tu utilisé? Pourquoi? Pourquoi
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pas?» (Boekaerts, 2002, p.11). Ces questions seront d’ailleurs posées à nos sujets de

recherche.

Un enseignant motivateur amène l’élève, devant une problématique, à développer sa

capacité d’initier une solution sans trop d’hésitation, à être capable de juger ce qui est le

plus fructueux, décider de poursuivre une stratégie plutôt qu’une autre. Une bonne

conception de l’apprentissage donne donc accès à un répertoire de stratégies pouvant

générer des solutions originales et adéquates.

5. LA MOTIVATION

Le concept de la motivation fait référence aux comportements humains. C’est la

condition essentielle pour l’apprentissage (Mc Clelland, 1955, p. 424). Elle peut être

physique (faim, soif, sexe, repos) ou psychologique (un besoin, un intérêt ou une attitude).

En éducation, la motivation représente un besoin d’apprendre. Les enseignants qui aident

leurs élèves à développer des buts, des croyances, des attitudes participatives contribuent à

leur réussite.

Selon Boekaerts (2002), la motivation, chez le garçon et la fille, fait référence aux

opinions et aux jugements de valeurs par rapport à un objet, un évènement, et aux contenus

d’apprentissages principalement en lien avec les méthodes privilégiées par l’enseignant.

Ainsi l’élève peut se référer à ses savoir-être, à sa façon de travailler. Il peut se référer à

ses connaissances et à ses acquis dans un domaine particulier. D’autres éléments ont un

effet certain sur la motivation, tel que le manque d’habileté (difficultés d’apprentissage),

les stratégies non-appropriées, le manque d’effort et la comparaison sociale.
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5.1 Les différents buts qui sous-tendent la motivation

La question de la qualité de l’engagement de l’élève dans la situation

d’apprentissage que nous expérimentons est au coeur de nos observations. L’engagement

sous-entend les efforts qui sont déployés par l’élève, tant au niveau quantitatif que

qualitatif (Huet et Escribe, 2004). Susciter l’engagement de l’élève est bien sûr une priorité

de l’enseignant. Il s’ensuit que le choix de stratégies et de dispositifs pédagogiques

adéquats devient important pour soutenir les efforts vers des buts fondamentaux centrés sur

l’apprentissage et la réussite, soit les buts d’accomplissement de soi de l’élève. Ces buts

font référence aux perceptions de l’élève quant à ses propres raisons de s’investir dans la

réalisation d’une tâche particulière (Ames, 1992; Bowen, Chouinard et Janoz, 2004), des

perceptions qui guident ses conduites d’apprentissage dans la situation vécue à l’école. Les

conduites d’apprentissage d’un élève pourraient donc nous fournir des indices à propos de

la qualité de sa motivation et de son engagement dans une situation d’apprentissage

donnée. La majorité des chercheurs dans le domaine de la motivation scolaire parlent des

«buts de maîtrise» et des «buts de performance» que les élèves se donnent selon la qualité

de leur engagement et de leur motivation. Bowen, Chouinard, Janoz (2004) et d’autres

auteurs ajoutent les «buts d’évitement» par lesquels, les élèves démontrent un manque

d’habileté compte tenu des efforts déployés durant l’exécution d’une tâche. Ils tendent

donc à travailler le moins possible, à valoriser le succès facile et à viser tout juste la note de

passage (Ames, 1992, Bouffard et al., 1988).

Les élèves qui adoptent des buts visant la maîtrise sont ceux qui démontrent la

meilleure qualité de motivation. Ils sont «orientés vers le développement de nouvelles

habiletés, la compréhension des contenus abordés et l’amélioration de leur niveau de

compétence (Ibid., p. 50)». Ces élèves démontrent généralement un intérêt intrinsèque

pour les contenus d’apprentissage; l’intérêt intrinsèque faisant référence à la particularité

de faire une activité pour elle-même, voire pour le plaisir et la satisfaction d’y participer.

Au contraire, les élèves orientés vers des buts de performance (sociale ou normative) seront

surtout soucieux de l’image sociale qu’ils projettent (Dupeyrat et Escribe. 2000). Ils

veulent être perçus comme étant capables d’obtenir des meilleures performances que les
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autres ou à réussir avec peu d’efforts. Ils sont plus à l’aise dans des tâches relativement

faciles pour prouver leurs compétences. «En conséquence, ils valorisent le rendement

normative et ont tendance à expliquer le succès ou l’échec par les aptitudes plutôt que par

le travail et l’effort (Ibid., p. 50). » En recherchant les signes ou les indices révélant les

buts dominants de l’élève, nous pourrions donc connaître la qualité de sa motivation et de

son intérêt dans une activité. En ce sens, une dominance de buts de maîtrise démontrera

une qualité de motivation excellente.

Les buts des élèves peuvent varier en fonction de l’environnement scolaire et

dépendent en partie aussi de la façon dont chacun d’entre eux contribue à la construction de

la réalité sociale de la classe. En ce sens, Âmes et Archer (1988) et Âmes (1992)

rapportent que les enseignants qui définissent le succès en termes de progrès personnels,

qui mettent l’accent sur l’effort et le dépassement de soi, qui s’intéressent aux

apprentissages des élèves et qui présentent l’erreur comme une composante normale du

processus d’apprentissage, influencent positivement la poursuite de buts de maîtrise chez

leurs élèves.

Selon Potter et Edens (2001), les élèves qui développent des buts de maîtrise en

arts, font référence à une évaluation positive de leur propre compétence. L’encouragement

de l’enseignant va donc maintenir leur intérêt, car s’ils croient en leur performance, leur

motivation va les aider à s’engager dans des activités d’arts.

D’autres recherches ont démontré que l’attitude chaleureuse de l’enseignante,

accompagnée d’un climat de classe où l’organisation et l’instauration des règles de

fonctionnement sont équitables, influencent favorablement le rendement de l’élève et

permettent à son potentiel de s’exprimer (Boekaerts, 2002). Ainsi, l’environnement dans

lequel s’effectue l’apprentissage exerce, de multiples façons, une influence significative sur

les buts de maîtrise et de performance de l’élève.

Finalement, il ressort que le climat scolaire et le niveau de motivation ou

l’engagement affectif de l’enseignant contribuent directement à l’expression des pratiques
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pédagogiques axées sur la poursuite des buts de maîtrise. Selon les hypothèses de ces

recherches, rien n’indique ou ne suggère une sensibilité différente selon les sexes pour les

pratiques comme pour les climats. Les résultats de recherche ne suggèrent donc pas

d’intervention différenciée à l’égard du développement et du renforcement des buts de

maîtrise.

Par contre, Baer (1998) a expérimenté avec des étudiants, filles et garçons, une

activité de collage pendant laquelle il a évalué les habiletés artistiques. Il a noté une

différence au regard des sexes, et a constaté que l’évaluation influence négativement la

créativité de la fille et positivement celle du garçon.

6. DIFFÉRENCES COGNITIVES ENTRE GARÇONS ET FILLES

6.1 Les garçons et les filles apprennent différemment

Selon les biologistes et les évolutionnistes (Blum, 1997; Gurian 2001), notre

cerveau est en quelque sorte sexué, cela à cause de la nécessité qui est apparue, au cours de

l’évolution humaine, de diviser les tâches selon les groupes sexuels. Dès son avènement,

l’espèce humaine a dû développer ses techniques de survie. Le raffinement des habiletés

en fonction des sexes s’est avéré nécessaire à cette tâche. L’homme était par exemple

responsable de chasser et de protéger sa famille ou son clan, sollicitant beaucoup son

intelligence spatiale. La femme devait, quant à elle, surtout s’occuper de la famille et de

l’agriculture, sollicitant beaucoup l’intelligence verbale. Depuis des millions d’années,

l’humain a donc hérité d’un système neurologique différent selon qu’il est homme ou

femme, avec des effets profonds sur sa manière d’agir, de vivre et d’apprendre.

Plusieurs recherches scientifiques très sérieuses ont démontré qu’il y a une

différence dans le fonctionnement du cerveau humain selon les sexes. Conséquemment, les
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garçons et les filles n’apprendraient pas tout à fait de la même manière (Gurian, 2001; Sax,

2005). Le cerveau humain est un organe très complexe, fascinant et encore mystérieux.

Chaque humain possède une centaine de billions de neurones, des cellules qui sont

spécifiques au système nerveux et au cerveau. Ce dernier est séparé en trois couches

superposées: le cortex cérébral, le système limbique et le tronc cérébral. Le cortex

cérébral, au-dessus du système limbique, est le siège de la pensée. Plus bas, le système

limbique est connecté avec le tronc cérébral. Ce dernier constitue la partie primitive du

cerveau, celle de l’instinct de survie. Dans le système limbique siègent les émotions, tandis

que dans l’hémisphère droit du cortex cérébral sont traités les habiletés spatiales et la

perception de l’espace. Dans l’hémisphère gauche siègent le langage, la parole, l’écriture

et la lecture.

Les recherches récentes (Blum, 1997; Gurian, 2001; Sax, 2005) tendent toutes à

démontrer que, pour la moyenne des gens, leur cerveau fonctionne selon des

caractéristiques propres à leur sexe. Cependant, cette règle ne s’applique pas à tous les

individus, car beaucoup d’exceptions existent. Par exemple, Baron-Cohen (2003) qualifie

de «bridge brains» ces personnes dont le fonctionnement mental adopte les caractéristiques

tant féminines que masculines.

Selon la théorie «E—S» de Simon Bacon-Cohen (2003), on peut distinguer

différentes logiques d’apprentissage chez les individus. Il définit trois types cérébraux qui

sont caractérisés par la prédominance d’habiletés cognitives particulières. Le premier type

«empathique» (empathizing) ou de type «E» est commun à la majorité des sujets féminins.

Le deuxième type «systémique» (systemizing) du type «S», est plus présent chez les sujets

masculins. Finalement, le troisième type «équilibré» (balance brain) ou type «B», qui

représente un équilibre entre le type «S» et le «E», est plus présent chez les femmes et, à un

degré moindre chez les hommes.

Le type E (empathique), plus commun chez les filles, fait référence à un esprit

prédisposé à comprendre ou à reconnaître les sentiments des autres, à se mettre à leur
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place, et à communiquer aisément. Ce sont des comportements et habiletés associés à une

sensibilité sociale. L’hémisphère gauche du cerveau, en général plus développé chez les

filles, est impliqué dans les fonctions de langage et de communication, lesquelles sont

supportées par le type E.

Le type S (systémique), plus commun chez les garçons, est caractérisé par un esprit

enclin à construire des systèmes ou à essayer de les construire. Du fait qu’un système soit

fini, déterminé et régulier, un esprit systémique entreprendra naturellement d’en connaître

les règles et voudra en prédire le fonctionnement. L’hémisphère droit du cerveau qui, de

façon générale, se développe plus vite chez les garçons, est impliqué dans l’habileté

spatiale supportée par la capacité à comprendre un système.

Il existe donc des déterminismes biologiques, comme la chimie et la structure de nos

cerveaux, qui jouent en partie un rôle dans le fait que nous ayons un profil cérébral S, E ou

B. Néanmoins, Baron Cohen (2005) rappelle que la culture et la socialisation entrent

certainement aussi en ligne de compte pour déterminer dans quelle direction nous

développons notre profil cérébral et psychologique. C’est ainsi que l’éducation agit sur

l’esprit, en fonction des logiques d’apprentissage propres à chaque individu.

6.2 Le cerveau des garçons et des filles

Chacun des deux hémisphères du cerveau permet aux garçons et aux filles de traiter

différemment les informations. L’hémisphère gauche central, responsable des habiletés

linguistiques, se développe plus vite chez les filles. L’hémisphère droit, non verbal, et

responsable des aptitudes visuo-spatiales, se développe plus rapidement chez les garçons.

Chez les filles, les synapses et les connexions nerveuses s’effectuent entre les deux

hémisphères tandis que chez le garçon, elles ont tendance à se développer à l’intérieur de

chaque hémisphère. Cette différence permet aux filles d’être en mesure de tenir compte de

plusieurs éléments à la fois. Quant aux garçons. ils tentent de mieux maîtriser leur
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environnement en bougeant, gesticulant et expérimentant. Ces hémisphères remplissent

donc, des fonctions distinctes et se développeraient différemment selon le sexe de

l’individu (Springer, Deutsch, 1994).

En général, les filles démontrent des habiletés inductives verbales et concrètes

supérieures, davantage sollicitées dans les évaluations de type essai, tandis que les gars

sont plus forts en ce qui a trait aux habiletés déductives, perceptuelles, psychomotrices et

inventives, surtout sollicitées dans les évaluations à choix multiples (Gurian, 2001).

Les filles accèdent plus rapidement au contrôle de soi, elles sont plus autonomes,

plus aptes à maîtriser leurs impulsions et à retarder la satisfaction du plaisir immédiat. Les

garçons sont plus préoccupés par le jeu (Lafrance, 1994). Toutefois, certains individus

possèdent plutôt les caractéristiques du sexe opposé ou des deux sexes à la fois, démontrant

des habiletés cognitives indifférenciées ou caractéristiques comportementales,

caractéristiques des deux sexes (bridge brains). Baron-Cohen (2005) estime que sur dix

individus féminins, quatre sont empathiques, deux sont systémiques et quatre sont «bridge

brains.» Et sur dix individus masculins, six sont systémiques, deux sont empathiques et

deux sont «bridge brains.»

6.3 Les sexes et l’apprentissage

La réussite scolaire des élèves à l’école primaire est une préoccupation majeure

dans les débats sur les transformations de l’école au Québec. La recherche démontre une

distinction significative entre les habiletés cognitives des filles et des garçons à l’école. Il

s’ensuit que les filles ont de meilleurs résultats au niveau des habiletés verbales et de la

communication, alors que les garçons démontrent une légère avance en mathématiques, en

sciences ou dans les habiletés spatiales (Maccoby et Jacklin, 1974; Petersen, 1983).
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Les attitudes, les stratégies cognitives, la socialisation dans la famille et à l’école

représentent des facteurs observés lors des recherches. De par leur constitution biologique

et l’éducation acquise au contact de l’environnement social, les garçons et les filles

développent des stratégies d’apprentissage très différentes: actives, manuelles et

compétitives pour les garçons et passives; intellectuelles et coopératives pour les filles.

Chacun des genres développerait des façons particulières d’emmagasiner et d’utiliser

l’information pour résoudre un problème. En raison du développement hémisphérique de

leur cerveau, il n’est pas étonnant de constater que la majorité des filles réussissent mieux

dans les domaines littéraires et relationnels que la plupart des garçons qui eux, réussiront

mieux dans les domaines cartésiens et rationnels (Lajoie, 2003).

Depuis les mouvements féministes des années 80, on a revendiqué avec raison

l’égalité des sexes. Au regard de cette problématique en éducation, nos pratiques ne

doivent pas être stéréotypées, puisqu’on utilise le même matériel pour les garçons et les

filles. Cependant, nos méthodes pédagogiques pourraient être mieux adaptées aux

caractéristiques de l’apprentissage associées, soit aux garçons, soit aux filles. Nous

pouvons donc supposer qu’en faisant appel au fonctionnement des deux hémisphères

cérébraux pour décrypter en totalité l’information, une approche pédagogique telle que

celles des intelligences multiples, l’enseignement par projet, l’enseignement différencié, la

pédagogie alternative ou autre type d’approche peut-être bénéfique et favorable pour

l’apprentissage des élèves qu’ils soient garçons ou filles (Lajoie, 2003).

6.4 Différence entre garçons et filles: le dessin

Plusieurs recherches sur la différence entre garçons et filles lors d’activités de dessin

ont été réalisées dans le milieu scolaire avec des clientèles d’âges variés afin de voir s’il

existe une différence qui caractérise le dessin au masculin et au féminin. Les résultats sont

plutôt convergents chez la plupart des auteurs concernés, et des constantes émergent des

découvertes neuroscientifiques plus récentes.
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Déjà, Ballard, (1912, dans Speck, 1995, P. 45) observait que les garçons dessinaient

des bateaux, des voitures et des armes tandis que les filles, dessinaient plutôt des scènes

domestiques, des maisons et des plantes.

McCarty (1924, dans Speck, 1995, p. 45) a constaté que les garçons dessinaient plutôt

l’aspect mécanique et scientifique de la vie alors que les filles dessinaient l’aspect
esthétique.

Selon Goodenough (1926, dans Speck, 1995, p. 45), les garçons sont meilleurs pour
dessiner le visage en mouvement et de profil et pour montrer l’humain en action avec des

armes. Les filles, quant à elles, sont meilleures pour dessiner les détails en ce qui a trait à

la représentation des yeux, des cheveux, des lèvres et des vêtements.

Kellogg (1969) a surtout observé, à travers les dessins d’enfants, que la différence des

sexes se reflète seulement dans le choix du sujet à dessiner.

Feinburg (1977), quant à elle, observe que les garçons dessinent des images de
guerre, des bateaux, des avions, des armes et des bombes. Elle constate que la notion

d’opposition, le bon et le mauvais, le gagnant et le perdant, se manifeste dès le plus jeune

âge. Chez les filles, on retrouve dans leurs dessins, des scènes domestiques, des gens, des

animaux, des paysages. Feinburg propose les concepts «fighting» (combattre) et «helping»

(aider) aux garçons et aux filles pour qu’ils en fassent un dessin. Par exemple, Feinburg

(1977) observe dans les dessins des garçons que le thème du combat est traité de façon

impersonnelle mais très organisée. Ce thème leur inspire des images de puissance et de

contrôle, dans des situations impliquant des équipes (compétition) ordonnées par des règles

(système), excluant la maison, la famille et les amis. À l’opposé, pour les filles, le combat

se personnalise. Les antagonistes ne sont pas des inconnus impersonnels associés à des

systèmes règlementés, mais plutôt une amie, un ami, une connaissance (empathie). Le
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thème «helping» a inspiré le même type d’interprétation par Bacon-Cohen (2003) lorsqu’il

définit les types cérébraux caractérisés par la prédominance d’habiletés cognitives.

The fact that in iwo entirely separate domains, one dealing with
aggressive behaviour and the other with affihiative cooperative
behaviour, the two groups responded in a consistently opposite
manner suggests that there is afundamental distinction in the way in
which they relate to comment events. Boys relate to matters of the
group — the task, the challenge, and to situations involving a rule
system — wile girls identj5’ with smaller interactions involving lose
personal contact. (Feinburg, 1977, p.70)

McNiff (1982) a examiné plus de 1800 dessins de 26 enfants (garçons et filles) dans

lesquels il a trouvé des différences dans l’expression (le réalisme) des dessins. Les filles

aiment dessiner, avec une variété de couleurs, des images de gens, des visages, des fêtes,

des plantes, des animaux et des paysages. Tandis que les garçons dessinent, le plus

souvent, avec des couleurs plutôt sombres, représentant des images conflictuelles, de

pouvoir, de luttes, des animaux marins, des endroits exotiques et des scènes sportives.

Plus récemment, Salkind et Saikind (1997) ont évalué le degré de réalisme et

d’abstraction préféré par les enfants en rapport à leur sexe et à leur âge. Les enfants

avaient à observer six oeuvres différentes présentées au hasard et à pointer le tableau qu’ils

préféraient. Ils ont tenu compte aussi des critères suivants: chaque enfant est différent par

son tempérament, ses gènes, son environnement, ses expériences de vie, ses intérêts et sa

maturation. Leur recherche leur a permis de conclure que les garçons préfèrent les oeuvres

abstraites tandis que les filles, aiment les oeuvres plus réalistes.

En résumé, voici un tableau non-exhaustif regroupant les particularités et valeurs

associées aux femmes et aux hommes souvent citées dans les recherches, en neurosciences,

psychologie cognitive et psychologie liée à l’enseignement des arts. (Bacon-Cohen, 2003;

Baer, 1998; Blum, 1997; Gurian, 2001; Sax, 2005; Ballard, 1912; McCarty, 1924;

Goodenough, 1926; Kellogg, 1969; Feinburg, 1977 ; McNiff, 1982; Saikind et Salkind,

1977.)
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Tableau 1

Particularités et caractéristiques comportementales

Féminin Masculin

Calcul mathématique Intelligence logicomathématique de
. résolution de problèmesIntelligence concrete ou pratique

Stratégies passives et intellectuelles Stratégies actives et manuelles

Perception de la profondeur

Aisance orale et mémoire verbale Visualisation spatiale

Agressivité sous forme verbale ou Agressivité directe ou physique
indirecte
Intuition Prise de risques

Sensibilité émotive Sensibilité rai sonnée

Contrôle de soi Impulsivité dans le conflit

Affirmation du statut social

Besoin de coopérer Esprit de compétition

Conformisme Esprit d’indépendance

Improvisation Besoin d’encouragement

Intimité relationnelle

Acuité des sens (sauf la vision)

Meilleures dans les tests de similitude

Bonne écoute de l’autre

Décodage du langage du corps

Communication avec le sourire

Contact visuel avec l’interlocuteur

Reconnaissance des visages

Meilleure dextérité manuelle ou motricité Aptitudes au lancer et motricité globale
fine
Meilleures dans les tests de rapidité à
nommer_les_couleurs
Créativité freinée par l’évaluation Créativité stimulée par l’évaluation
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7. Problème spécifique de recherche

D’une part, la recherche démontre que les aptitudes de l’enseignant motivateur

influencent les buts d’accomplissements des élèves (Chouinard, 2004). Plusieurs

chercheurs se sont aussi penchés sur les particularités et caractéristiques comportementales

des garçons et des filles en rapport aux activités en arts plastiques. Les différents écrits

permettent de constater des différences entre les sexes, même si les causes des résultats ne
rallient pas tous les chercheurs.

D’autre part, des chercheurs ont analysé les différences entre garçons et filles à

d’autres niveaux: la réussite scolaire, les stratégies d’apprentissages et les dessins
d’enfants. À notre connaissance, il n’y a pas de recherche qui a été faite sur la différence
entre les garçons et les filles en ce qui concerne leur intérêt et motivation lors d’une activité

en arts plastiques.

8. Question spécifique de recherche

Étant donné que la recherche démontre les problèmes d’apprentissage et de réussite

scolaire touchant les garçons de façon plus significative, nous avons choisi de cibler ce

groupe (Maccoby et Jackiin, 1974; Petersen, 1983; Lajoie, 2003). Nous nous sommes

demandé si une activité conçue pour les garçons est susceptible d’influencer, d’une part,

leur motivation et leur intérêt, et d’autre part, leurs perceptions de la pratique de

l’enseignant. Dans ce contexte, notre question spécifique de recherche s’énonce de la

façon suivante

Peut-on, en observant les comportements des garçons et des filles identifier des

différences dans la motivation et l’intérêt lors de la pratique d’une même activité en arts

plastiques, mais conçue spécifiquement en fonction du groupe des garçons?



TROISIÈME CHAPITRE : LA MÉTHODOLOGIE

1. OBJECTIFS DE RECHERCHE

Le type d’essai proposé consiste en une recherche expérimentation de type

ethnographique basée sur la conception d’une situation d’apprentissage en arts plastiques à

tendance masculine. Nous ferons l’observation comparative de dyades de garçons, puis de

dyades de filles qui vivent la même activité à travers des dispositifs pédagogiques que

nous mettrons en place. La recherche vise à observer les comportements comparatifs des

garçons et des filles au regard de leur intérêt et motivation. Elle vise aussi à évaluer les

perceptions des élèves envers les pratiques enseignantes mises en oeuvre pour faciliter les

conditions d’apprentissage lors de l’activité de création.

2. AXE MÉTHODOLOGIQUE ENVISAGÉ

2.1 Les méthodes de cueillette de données

Une recension de la documentation théorique, en neuroscience et psychologie

cognitive, a permis d’identifier les particularités cognitives discriminant les deux sexes.

Cette recension des études touche spécifiquement les arts plastiques. De plus, une

synthèse des caractéristiques masculines et féminines les plus souvent citées dans les écrits

fait partie du cadre conceptuel de la recherche qui comprend les paramètres caractérisants

les profils cognitifs les plus communs aux garçons et aux filles. Tenant compte de ces

profils, nous proposons dans un premier temps, une application en arts plastiques du profil

masculin, en construisant une situation d’apprentissage pour le deuxième cycle du

primaire.

Dans un deuxième temps, nous mettons à l’essai cette situation d’apprentissage en

arts plastiques avec des sujets masculins et féminins du deuxième cycle du primaire. Nous

adoptons une méthode d’observation participative, c’est-à-dire que nous procédons à la

cueillette de données en observant et en vivant la situation avec les quatre élèves garçons
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(2 garçons à la fois) et quatre élèves filles (2 filles à la fois), donc en quatre phases

successives. Ces quatre phases de mise à l’essai du projet d’arts plastiques seront captées

sur vidéo. Des notes seront prises pendant l’expérimentation. Les données

d’enregistrement vidéoscopique permettront d’interpréter les conduites d’interaction

verbale et non verbale des sujets au regard de leurs comportements, de leur intérêt et de

leur motivation.

L’élaboration d’un guide d’entrevue semi-structurée portant sur les perceptions

successives des quatre élèves garçons et des quatre élèves filles en rapport avec leur

expérience vécue. Il est important d’orienter une partie de l’entrevue de façon à générer

un processus de reconstruction du passé vécu par les sujets et ainsi avoir accès à leur

interprétation de l’expérience. Les entretiens se réalisent avec deux élèves à la fois et sont

enregistrés sur vidéo.

Suite à l’expérience vécue, un questionnaire d’enquête est distribué aux enfants.

Le questionnaire vise à évaluer leur motivation ainsi que leur perception en rapport aux

pratiques enseignantes.

L’ensemble des données captées sur vidéo est traité par une analyse qualitative en

mode écriture (Paillé et Mucchielli, 2003) par l’exploitation des stratégies d’écriture

descriptive et analytique. Descriptive, en ce sens que l’écriture sert «de support à la

reconstitution plus ou moins détaillée des actes, événements et expériences rapportés à

l’intérieur du corps de l’étude (Paillé et Mucchielli, 2003, p.105).» Analytique, parce que

l’écriture prend la forme d’un essai plus conceptuel, fournissant un contexte interprétatif.

Les différents constats hypothétiques incluent donc quatre textes narratifs relatifs aux

quatre expérimentations avec les deux dyades de sujets garçons et les deux dyades de

sujets filles. Par la suite, la formulation d’hypothèses se référant à notre cadre conceptuel,

qui a dicté les critères d’élaboration de notre situation d’apprentissage orienté vers le

masculin. Les interprétations des textes narratifs mènent à l’identification de

comportements et à l’évaluation de la motivation de nos sujets garçons et des filles du
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deuxième cycle du primaire. Cette étape vise à mettre en relation les caractéristiques

masculines et féminines tirées du cadre conceptuel et les observations des comportements

de nos sujets. Afin d’élargir les possibilités d’interprétation, d’autres données provenant

des résultats de notre questionnaire d’enquête sur les motivations de nos sujets et sur leurs

perceptions des pratiques sont aussi intégrées et traitées.

La recherche expérimentation permet de générer des hypothèses concernant les

logiques à l’oeuvre, d’identifier et de comparer les types de motivation entre les garçons et

les filles envers la situation d’apprentissage proposée. Les phénomènes mis en évidence

sont susceptibles de devenir des indicateurs du degré de masculinité de notre situation

d’apprentissage et de son adaptation à un profil masculin. L’expérimentation avec les

filles permet de recueillir des données de comparaisons avec l’attitude des garçons. Le fait

de concevoir une activité spécifiquement adaptée pour les garçons peut-il avoir un effet

réel observable sur le degré d’intérêt et de motivation des élèves?

2.1.1 Synthèse des écrits

Le cadre conceptuel de la situation d’apprentissage, laquelle s’adresse

particulièrement aux garçons, se foûde sur l’exploitation d’un ensemble de particularités

typiques’ du cerveau «masculin» en relation avec un autre profil ciblé typique du cerveau

«féminin». Voici les principales particularités masculines et féminines que les différentes

recherches neuroscientifiques et psychocognitives ont relevées:

Les particularités cérébrales pour les garçons: Visuo-spatial (non verbal),

concret! fonctionne par objectif, synthétise, simultané!global.

Caractéristiques cognitives : Esprit de compétition, stratégies actives et

manuelles, prises de risques (essais/erreurs), motricité et aptitude à lancer.

Les particularités cérébrales pour les filles : procédé par image, analyse,

séquentiel (procédurier), motricité fine.

Caractéristiques cognitives : aisance verbale et mémoire verbale, stratégies
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Le tableau ci-dessous présente les dispositifs pédagogiques en lien avec les

caractéristiques cognitives masculines, mis en place dans la planification d’une situation

d’apprentissage s’adressant particulièrement aux garçons.

Tableau 2

Disôsitifs pédagogiques:

Dispositifs pédagogiques Caractéristiques cognitives masculines

. Proposition de création: Thème de sport, • Esprit de compétition, stratégies

illustrations de revues de sports, posture actives et manuelles

des élèves lors des croquis, croquis

• Structure 3D, fil de métal Visualisation-spatiale, manipulation

• Manipulation du fil de métal, résolutions • Stratégies actives et manuelles, prises

de problèmes de risques (essais/erreurs)

• Présentation de l’artiste, descriptions du • Fonctionnement par objectifs (images

personnage, liens entre les différentes et comparaisons), synthèse ou capacité

étapes de l’activité en rapport avec les à synthétiser

oeuvres d’Alexander Calder:

2.1.2 Guide d’entrevue

La situation d’apprentissage est suivie, dans un premier temps, d’une entrevue

semi-structurée qui permet aux enfants de s’exprimer sur l’activité qu’ils ont vécu, c’est-à-

41
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dire de les amener à verbaliser ce qu’ils ont aimé ou pas de l’activité. Puis, dans un

deuxième temps, le questionnaire leur permet de prendre conscience de leur démarche, des

difficultés rencontrées et des moyens utilisés pour résoudre les problèmes. Finalement, les

réponses des enfants permettent d’améliorer l’activité suivant l’évolution de

l’expérimentation.

Guide d’entrevue semi-structurée

1. Qu’est-ce que vous pensez de l’activité que vous venez de faire?

2. Qu’as-tu pensé lorsque je t’ai présenté le fil de métal comme matériel de travail?

3. Comment as-tu aimé travailler avec le fil de métal?

4. Est-ce que vous auriez aimé que l’on vous dise en quoi consistait l’activité avant

de la faire?

5. Est-ce que ton personnage en fil de métal ressemble à la description du

personnage imaginaire?

6. Quel problème as-tu eu à résoudre pendant la fabrication de ton personnage?

7. Comment pourrais-je améliorer cette activité pour une prochaine fois?

2.1.3 Questionnaire sur la motivation

Le questionnaire #l, vise à connaître la nature de ses buts d’accomplissement.

S’oriente-il surtout vers la maîtrise ou la performance? Pour atteindre cet objectif, la

question générale posée à l’élève s’élabore comme suit:«Qu’est-ce qui te motivait à faire

des efforts quand tu as participé à l’activité proposée par ton enseignante?» Notre

questionnaire s’inspire librement de l’Achievement Goal Tendencies Questionnaire (AGT)

de Hayamizu et Weiner, adapté en français par Dupeyrat et Escribe (2000). Chacune des

dix-huit questions comporte quatre choix de réponses: tout à fait d’accord, plutôt d’accord,

plutôt en désaccord, tout à fait en désaccord. À chaque question, l’élève peut compléter

par des commentaires écrits, s’il le désire.



43

Question: Qu’est-ce qui te motivait à faire des efforts quand tu as participé à

l’activité proposée par ton enseignante?

Buts de performance normative:

1. Ce qui me motivait était de me faire remarquer par mes amis

2. Ce qui me motivait était de prouver aux autres que je suis intelligent(e)

3. Ce qui me motivait était que je ne veux pas que les autres élèves se moquent de moi

4. Ce qui me motivait était que j’aimerais obtenir de meilleurs résultats que les autres

élèves

5. Ce qui me motivait était que je ne veux pas déplaire à l’enseignante

Buts de performance sociale:

6. Ce qui me motivait était que je n’aime pas échouer

7. Ce qui me motivait était que je veux être fier de mes résultats

8. Ce qui me motivait était que ma famille soit fière de moi

9. Ce qui me motivait était d’avoir été choisi parmi toute la classe pour participer

10. Ce qui me motivait était que je serai content de moi lorsque j’aurai réussi à résoudre
un problème difficile

Buts de maîtrise:

11. Ce qui me motivait était que j ‘aime résoudre des problèmes

12. Ce qui me motivait était que j’aime réfléchir

13. Ce qui me motivait était que j’aime affronter des problèmes difficiles

14. Ce qui me motivait était que je suis quelqu’un de curieux

15. Ce qui me motivait était que j’aime comprendre de nouvelles choses

16. Ce qui me motivait était que j ‘aime progresser

17. Ce qui me motivait était que je veux apprendre des choses qui m’intéressent

18. Ce qui me motivait était que je me sens bien lorsque je surmonte des difficultés ou

des échecs
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2.1.4 Questionnaire sur les perceptions des élèves

Notre questionnaire # 2 évaluera les perceptions des élèves quant à quelques

pratiques que l’enseignante doit mettre en oeuvre et qui facilitent les conditions

d’apprentissage, cela à plusieurs niveaux (Bowen, Chouinard et Janoz, 2004, p. 52). Voici

quelques pratiques visées:

1. Expliquer clairement les exigences du travail

2. Communiquer efficacement les consignes

3. Présenter du matériel nouveau et intéressant

4. Favoriser des rétroactions efficaces.

Questionnaire 2:

Évaluation des perceptions des élèves en rapport aux pratiques enseignantes (1 à 4)

1. Au début de l’activité, notre enseignante (Carole) nous a expliqué le but de ce que

nous ferions.

2. Pendant l’activité, notre enseignante avait l’air d’avoir du plaisir à nous présenter le

matériel.

3. Pendant l’activité, notre enseignante utilisait un vocabulaire que nous comprenons

bien.

4. Pendant l’activité, notre enseignante expliquait bien l’organisation de chaque étape:

a) Elle expliquait bien l’étape où nous faisons une appréciation des oeuvres de

l’artiste.

b) Elle expliquait bien l’étape où nous faisons des commentaires sur les photos des

sportifs

e) Elle expliquait bien l’étape où nous avons à faire des croquis

d) Elle expliquait bien l’étape où nous avons à décrire un personnage imaginaire

e) Elle expliquait bien l’étape où nous avons à manipuler du fil de métal.

5. Pendant l’activité, notre enseignante nous laissait du temps pour réfléchir.
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6. Pendant l’activité, notre enseignante vérifiait si nous avons bien compris avant

d’aller plus loin.

7. Pendant l’activité, notre enseignante nous fournissait les outils nécessaires pour le

bon déroulement du projet.

8. Pendant l’activité, notre enseignante nous donnait les conseils nécessaires au bon

déroulement du projet.

9. Pendant l’activité, notre enseignante nous transmettait des encouragements.

10. Pendant l’activité, nous étions deux élèves. J’ai eu du plaisir avec mon compagnon

ou ma compagne de travail.

11. Pendant l’activité, j’ai eu du plaisir à apprendre.

12. Pendant l’activité, j’ai eu du plaisir à participer au projet avec mon enseignante.

13. Pendant l’activité, mon enseignante m’a fait sentir que j’étais capable de réussir.

14. Pendant l’activité, le plus important pour moi était d’apprendre quelque chose.

15. Pendant l’activité, notre enseignante nous laissait la possibilité de commenter les

différentes étapes:

a) lors de l’appréciation des oeuvres de l’artiste

b) lors des commentaires sur les photos des sportifs

c) lors de l’étape des croquis

d) lors de l’étape de la description du personnage

e) lors de l’étape de la manipulation du fil de métal.

16. Pendant l’activité, notre enseignante a suscité notre curiosité lors de la présentation

d’un nouveau matériel:

a) lors de la présentation des oeuvres de l’artiste

b) lors de la présentation des photos des sportifs

c) lors de la présentation du fil de métal



QUATRIÈME CHAPITRE : LA SITUATION D’APPRENTISSAGE

1. PLANIFICATION DE LA SITUATION D’APPRENTISSAGE

1.1 Proposition de création

Titre : Monsieur Alexander Calder et le sport

Résumé:

Suite à une observation et une appréciation des oeuvres du sculpteur Alexander Calder et de
différentes images de sportifs à l’oeuvre, l’élève doit faire des croquis de son camarade
prenant des poses sportives. Il doit ensuite produire la sculpture d’un personnage en fil de

métal inspiré de la technique de Calder et des croquis réalisés auparavant.

Type d’approche: - 2 élèves à la fois.

Technique(s) : - Assemblage

Procédé: - Fil de métal

Organisation physique de l’espace: - De grandes tables, chaise et un espace pour bouger

et prendre des poses sportives.

Support(s) et matériaux: - Feuilles de papier journal et crayons graphite,

- Fil de métal galvanisé de l9mm ou moins, de 1m. de long.

- Il est important de préparer les petits paquets de fils avant

que les jeunes se présentent).

- Fusil pour colle chaude et base en masonite 10x10 pour

sculptures

Thèmes, repères culturels, œuvre(s) d’art utilisée(s):

L’enseignante présente l’artiste, Alexander Calder et différentes oeuvres de ce dernier (voir

p.5l). Alexander Calder est né en 1898 et il est décédé en 1976. Il réalise des caricatures et
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illustrations pour différents périodiques, puis il sculpte le bois et fait des moulages en
bronze. Ses oeuvres se caractérisent par un style qui lui est propre. Il élabore un cirque
miniature, qui lui sert de lieu d’étude et de chantier expérimentale et qui renferme une
multitude de personnages et d’animaux fabriqués de fil de fer, bouts de tissus, bois,
bouchons, capsules morceaux de ferrailles et caoutchouc. Pour faire ses sculptures, il
emploie des matériaux de fortune qui lui permettent de vérifier des hypothèses plastiques,
dont les premières applications, sont des figures en fil de fer. Il explore aussi les
possibilités d’une sculpture en mouvement. Alexander Calder puise ainsi son inspiration

dans le répertoire surréaliste, ce qui lui donne une plus grande liberté dans l’association des
formes et des matériaux hétéroclites.

L’enseignante présente aussi des illustrations de sports et affiches de joueurs qui
alimenteront la discussion ainsi que la recherche d’images intérieures pour la première
phase d’inspiration.

1.2 Appréciation des oeuvres de Calder

Les oeuvres de Calder montrées aux enfants proviennent du livre: Lemaire, G-G (1997).
Calder 1 898-1978, Paris: Cercle d’Art et du site de Calder Foundation:

http://www.calder.org. Voici en premier lieu, les descriptifs de quelques-unes des oeuvres
présentées pendant l’expérimentation et en deuxième lieu, dans le tableau qui suit, d’autres
oeuvres aussi présentées pendant l’expérimentation.

52.MaleBird, 53.Bird, 1927

51. Goldfish Bowi, 1929 8. The constable, 1930
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OEuvresutilisées
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GoldfishBowi 1929
Wire, 16” x 15” x 6”
CalderFoundation
RegistrationNumberA00274

The Circus 1932, ink on paper
201/4x291/4”
NationalGalleryof Art, Washington,Gift of
Mr. andMrs. Kiaus G. Peris
RegistrationNumberA00053

Josephine
Wire,53”x 10” x 9”
CalderFoundation
RegistrationNumberA00250

/

‘1h
.. ..

Untitled (The ConstellationMobile),1941
wire, wood, andpaint,

34” x 42”.
RegistrationNumberAl 3246

13 3/4” x 16 15/16” x 5 1/2
CollectionPauleandAdrien Maeght
RegistrationNumberAil 164

Le Cavalier1930
wire

Source:(Site de CalderFoundation:«http//www.calder.org»,reproductionautoriséedesoeuvressur ce site,
pourdesfins de recherchesacadémiques)


