
 

1 
 

 

CRIRES 
ULAVAL 
MINISTÈRE   



 

 

  
Illustration source utilisée selon les termes de la licence CC BY-SA 2.0 : 

 Certains droits réservés par 350.org 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ISBN : 978-2-921559-35-5 

Pour citer cet ouvrage : Barma, S. (2018). Rapport final : Réaliser une étude de cas multiple qui 
vise à affiner les connaissances sur l'usage pédagogique ou didactique de la programmation 
dans les écoles du Québec (Rapport nº 118982 ). Québec, Québec : Université Laval. Disponible 

à : https://lel.crires.ulaval.ca/oeuvre/rapport-final-realiser-une-etude-de-cas-multiple-qui-vise-

affiner-les-connaissances-sur 

 

 

Centre de recherche et d’intervention sur la réussite scolaire (CRIRES), Québec : septembre 2015 

 Cette création est mise à disposition selon les termes de la Licence 

Creative Commons Attribution - Pas d’Utilisation Commerciale - Pas de 

Modification 4.0 International. 

Pour toute information et pour découvrir nos 

publications en libre accès, consultez notre site web : 

http ://lel.crires.ulaval.ca 



 

2 
 

RAPPORT FINAL 

 

Titre du projet de recherche 

Réaliser une étude de cas multiple qui vise à affiner les connaissances sur l'usage 
pédagogique ou didactique de la programmation dans les écoles du Québec  

Chercheure principale 

Sylvie Barma 
Professeure titulaire  

Faculté des sciences de l’éducation 
Département d’études sur l’enseignement et l’apprentissage 

Université Laval 

Étudiant(e)s chercheur(e)s 

Samantha Voyer, Deuxième cycle, Université Laval  
Chloé Dewailly, Premier cycle, Université Laval 

Marie-Caroline Vincent, Troisième cycle, Université Laval 
Simon Duguay, Premier cycle, Université Laval 

Raoul Kamga-Kouamkam, Troisième cycle, Université Laval 
 

Établissement gestionnaire de la subvention 

Département d’études sur l'enseignement et l'apprentissage  
Faculté des sciences de l’éducation, Université Laval 

 

Projet de recherche numéro 118982 

 Ministère de l'Éducation et de l’Enseignement supérieur (MEES) 

26 novembre 2018 

  



 

3 
 

Table des matières 

1 Contexte 8 

2 Problématique 9 

2.1 Définitions de certains concepts abordés en programmation. 9 

2.2 Bref état de la situation de l’enseignement de la programmation dans le monde 10 

2.3 Bref état de l’enseignement de la programmation au Québec en 2018 11 

2.4 Pertinence de documenter l’enseignement de la programmation au Québec 14 

3 Objectifs de l’étude 15 

4 Méthodologie 16 

4.1 Recherche qualitative : l’étude de cas et l’approche ethno-méthodologique 16 

4.2 Considérations éthiques 17 

4.3 Participants 18 

4.4 Démarche terrain 19 

4.5 Informations sur les écoles 24 

4.6 Données socio-démographiques des participants 28 

4.7 Détails de chaque cas 32 

4.8 Approche d’analyse 35 
4.8.1 Analyse qualitative 35 
4.8.2 Entrevue semi-dirigée comme outil d’investigation 36 
4.8.3 Différents niveaux d’analyse 38 

5 Résultats 47 

5.1 Analyses qualitatives et quantitatives descriptives des neuf cas (1er objectif de 
recherche) 48 

5.1.1 Cas no 1 : École 1 48 
5.1.2 Cas no 2 : École 2 56 
5.1.3 Cas no 3 : École 3 64 
5.1.4 Cas no 4 : École 4 71 
5.1.5 Cas no 5 : Projet Robot 360 - École 5 75 
5.1.6 Cas no 6: Projet Robot 360 - École 6 83 
5.1.7 Cas no 7 : Projet Robot 360 - École 7 88 
5.1.8 Cas no 8 : Code MTL - École 8 93 
5.1.9 Cas no 9 : Code MTL - École 9 96 

5.2 Réponses aux questions de recherche 99 
5.2.1 Réponses à la 2e question de recherche 99 
5.2.2 Réponses à la 3e question de recherche 102 
5.2.3 Réponses à la 4e question de recherche 105 
5.2.4 Réponses à la 5e question de recherche 108 

6 Recommandations finales 114 



 

4 
 

7 Bibliographie 121 

8 Annexes 129 

Annexe 1 : Définitions additionnelles de certains concepts 129 

Annexe 2 : État de la situation de l’enseignement de la programmation dans plusieurs pays  
  138 

Annexe 3 : Formulaire d’engagement de confidentialité 151 

Annexe 4 : VRR-106 152 

Annexe 5 : Annonce de recrutement des membres de l’équipe-école ou de la communauté  
  160 

Annexe 6 : Annonce de recrutement enseignants 162 

Annexe 7 : Formulaire de consentement enseignants 164 

Annexe 8 : Formulaire de consentement parents-élèves 170 

Annexe 9 : Lettre d’entente avec les écoles 174 

Annexe 10 : Lettre aux directeurs généraux et conseillers pédagogiques 176 

Annexe 11 : Canevas d’entrevue semi-dirigée enseignants 178 

Annexe 12 : Canevas d’entrevue semi-dirigée équipe-école 182 

Annexe 13 : Fiche socio-démographique (questionnaire à faire compléter par les 
participants) 185 

Annexe 14 : Résultats des fiches de données sociodémographiques remplies par les 
participants 186 

Annexe 15 : Documentation du matériel et des ressources utilisées 190 

Annexe 16 : Description détaillée de l’approche d’analyse adoptée par l’équipe de 
recherche. 194 

Annexe 17 : Formulaire d’approbation de l’éthique 199 

Annexe 18 : Résumé de la stratégie numérique du MEES 200 

Annexe 19 : Premiers constats et recommandations préliminaires de la chercheure 207 
 
  



 

5 
 

Liste des tableaux 
 
Tableau 1 Démarche d'investigation générale 20 
Tableau 2 Informations sur les écoles 24 
Tableau 3 Données sociodémographiques des participants 28 
Tableau 4 Détails de chaque cas 32 
Tableau 5 Données recueillies 35 
Tableau 6 Orientations de l'enseignement de la programmation dans 25 pays 138 
Tableau 7 Niveaux scolaires ayant intégré la programmation comme cours obligatoire 
ou optionnel, dans 27 pays 142 
Tableau 8: Forme de l’enseignement de la programmation, dans 22 pays 145 
Tableau 9. Contenus de formations et compétences disciplinaires visées par les cours de 
programmation dans 16 pays 148 
 

  



 

6 
 

Liste des figures 
 
Figure 1. Compétence TIC au primaire 13 
Figure 2. Compétence TIC au secondaire 13 
Figure 3. Calendrier des activités pour les mois de janvier et février 21 
Figure 4. Calendrier des activités pour les mois de mars et avril 21 
Figure 5. Calendrier des activités pour le mois de mai 22 
Figure 6. Calendrier des activités pour le mois de juin 22 
Figure 7. Calendrier des activités pour les mois de juillet et d'août 23 
Figure 8. Calendrier des activités pour les mois de septembre et octobre 23 
Figure 9. Premier niveau d'analyse (Barma, 2008, inspiré de Paillé, 1994) 41 
Figure 10. Triangle d'activité (Barma, 2008, inspiré de Paillé, 1994) 45 
Figure 11. Influence des acteurs de la communauté selon l'enseignante 1E1 51 
Figure 12. Conditions favorables mentionnées par l'enseignante 1E1 51 
Figure 13. Conditions défavorables mentionnées par l'enseignante 1E1 52 
Figure 14. Compétences transversales mentionnées par l'enseignante 1E1 54 
Figure 15. Volet didactique (matières, concepts, compétences) mentionnées par l'enseignante 
1E1 55 
Figure 16. Ressources utilisées ou mentionnées par l'enseignante 1E1 56 
Figure 17. Influence des acteurs de la communauté selon l'enseignant 2E1 59 
Figure 18. Arborescence des conditions favorables et défavorables à l’implantation de la 
programmation selon l'enseignant 2E1 61 
Figure 19. Intentions pédagogiques et didactiques mentionnées par l'enseignant 2E1 61 
Figure 20. Compétences transversales mentionnées par l'enseignant 2E1 62 
Figure 21. Volet didactique (matières, concepts, compétences) mentionnées par l'enseignant 
2E1 63 
Figure 22. Arborescence des ressources matérielles mentionnées par l'enseignant 2E1 63 
Figure 23. Aspects concernant la pédagogie, mentionnées par l'enseignant 2E1 64 
Figure 24. Apport de la programmation pour l’élève selon l'enseignante 3E1 66 
Figure 25. Aspects concernant la pédagogie, mentionnés par l'enseignante 3E1 67 
Figure 26. Liens entre la programmation et le PFEQ faits par l'enseignante 3E1 69 
Figure 27. Conditions favorables mentionnés par l'enseignante 3E1 70 
Figure 28. Conditions défavorables mentionnés par l'enseignante 3E1 70 
Figure 29. Influence des acteurs de la communauté selon l'enseignante 4E1 72 
Figure 30. Apport de la programmation sur l’élève selon l'enseignante 4E1 73 
Figure 31. Volet didactique : Matières, concepts, compétences, mentionnés par l'enseignante 
4E1 74 
Figure 32. Condition défavorables selon l'enseignante 5E1 78 
Figure 33. Influence des acteurs de la communauté selon l'enseignante 5E1 78 
Figure 34. Conditions favorables selon l'enseignante 5E1 79 
Figure 35. Apport de la programmation pour l’élève selon 5CP1 80 
Figure 36. Arborescence des liens entre la programmation et le PFEQ selon 5CP1 81 
Figure 37. Arborescence des ressources utilisées ou mentionnées par 5CP1 83 
Figure 38. Apport de la programmation pour l’élève selon l’enseignant 6E1 85 
Figure 39. Compétences transversales mentionnées par l’enseignant 6E1 85 
Figure 40. Conditions défavorables selon l’enseignant 6E1 87 
Figure 41. Arborescence des liens entre la programmation et le PFEQ selon l’enseignante 7E1 90 
Figure 42. Conditions favorables selon l’enseignante 7E1 91 

about:blank


 

7 
 

Figure 43. Conditions défavorables selon l’enseignante 7E1 93 
Figure 44. Influence des acteurs de la communauté selon l’enseignante 8E1 95 
Figure 45. Conditions défavorables selon l’enseignant 9E1 97 
Figure 46. Intentions pédagogiques et didactiques mentionnées par l’enseignant 9E1 98 
Figure 47. Apport de la programmation pour l’élève selon l’enseignant 9E1 99 
Figure 48. Verbalisation des intentions pédagogiques et didactique : Primaire et Secondaire 100 
Figure 49. Verbalisation des intentions pédagogiques et didactique : Primaire 101 
Figure 50. Verbalisation des intentions pédagogiques et didactique : Secondaire 101 
Figure 51. Aspects concernant la pédagogie : Primaire et Secondaire 102 
Figure 52. Ressources mentionnées: Secondaire 104 
Figure 53. Ressources mentionnées: Primaire 104 
Figure 54. Compétences transversales: Primaire et Secondaire 105 
Figure 55. Compétences transversales: Primaire 106 
Figure 56. Compétences disciplinaires: Secondaire 106 
Figure 57. Concepts du programme de Mathématiques: Primaire et Secondaire 107 
Figure 58. Système d’activité : Conditions défavorables 109 
Figure 59. Conditions défavorables : Primaire et Secondaire 110 
Figure 60. Conditions défavorables : Secondaire 111 
Figure 61. Conditions défavorables : Primaire 111 
Figure 62. Triangle d’activité : Conditions favorables 112 
Figure 63. Conditions favorables : Primaire 113 
Figure 64. Conditions favorables : Secondaire 113 
Figure 65. Conditions favorables : Primaire et Secondaire 114 
Figure 66. Les étapes possibles d’une démarche de programmation informatique pour le 
développement d’une compétence transversale 115 
 



 

8 
 

1. Contexte 

Au cours des dernières années, plusieurs pays ont implanté l’enseignement de la 

programmation informatique dans les écoles primaires et secondaires. Après l’Estonie 

en 2012, l’Angleterre l’a intégrée à son programme éducatif à l’automne 2014, et la 

France, à la rentrée 2016. Au Canada, la Colombie-Britannique et la Nouvelle-Écosse sont 

devenues les premières provinces à emboîter le pas en 2016. 

Au Québec, l’apprentissage de la programmation informatique chez les jeunes, 

notamment par le biais de la robotique pédagogique, prend de l’expansion. Si 

l’enseignement de la programmation textuelle ou graphique semble prendre de plus en 

plus de place en classe, une minorité d’enseignants intègrent dans leur planification des 

activités de programmation. Pour ce faire, ils sont souvent accompagnés par des 

organismes actifs dans les activités parascolaires ou par des compagnies privées. Les 

personnes-ressources du Réseau pour le développement des compétences des élèves par 

l’intégration des TIC, Mathématique, Science et Technologie (RÉCIT MST) proposent, pour 

leur part, des activités visant le développement des compétences et l’acquisition des 

connaissances prescrites dans le Programme de formation de l’école québécoise (PFÉQ) 

par l’usage pédagogique ou didactique de la programmation informatique. Les 

personnes-ressources des RÉCIT locaux participent également au développement de 

l’usage pédagogique de la programmation dans plusieurs commissions scolaires. 

Malgré cette croissance des activités de programmation informatique dans les écoles 

du Québec, il demeure que les initiatives sont éparpillées au sein du réseau, ce qui soulève 

certains enjeux. D’une part, seule une minorité d’élèves pouvant en bénéficier, ils sont 

tributaires de la bonne volonté des enseignants, ce qui pose un problème d’équité. 

D’autre part, puisque le ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur (MEES) 

ne dispose pas d’un portrait précis sur la situation, il lui est difficile de déterminer les 

actions optimales à poser pour favoriser la croissance de l’usage pédagogique de la 

programmation informatique. 
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Dans le cadre du Plan d’action numérique en éducation et en enseignement 

supérieur (Plan d’action), une mesure portera sur le développement de l’usage 

pédagogique de la programmation dans les écoles. Il est visé qu’à la fin de la période 

couverte par le Plan d’action (2020-2021), la programmation informatique soit utilisée à 

des fins pédagogiques dans la majorité des écoles primaires et secondaires du Québec. 

Bien que la programmation puisse en soi représenter une matière scolaire 

d’enseignement, l’objectif de la mesure qui vise à accroitre l’usage pédagogique de la 

programmation informatique du Plan d’action est de soutenir l’utilisation en classe de la 

programmation informatique comme outil pédagogique ou didactique. Elle favorisera 

l’usage de la programmation dans un cadre où les problèmes identifiés permettent de 

réaliser des apprentissages prévus au PFÉQ. Du même coup, les élèves seront initiés à la 

programmation informatique. 

1 Problématique 

1.1 Définitions de certains concepts abordés en programmation. 

L’intégration de l’enseignement de la programmation dans les classes remonte aux 

années 80 alors que Seymour Papert du Massachusetts Institute of Technology (MIT) a 

introduit le logiciel Logo1 comme outil potentiel pour l’enseignement des mathématiques 

(Grover et Pea, 2013). Par la suite, le développement de l'ordinateur personnel dans les 

années 80 a stimulé la volonté d’enseigner la programmation à tous les élèves. Malgré le 

fait que de nombreux enseignants étaient alors enthousiastes à l’idée de repenser leurs 

approches par le biais de ces nouvelles possibilités, la plupart des écoles se sont tournées 

                                                      
1 Le langage de programmation Logo a été conçu comme un outil d'apprentissage. Ses principales 
caractéristiques sont : 

1) l’interactivité : fournit à l'utilisateur un retour immédiat sur les instructions individuelles, ce qui 
facilite le processus de débogage et d'apprentissage; 

2) la modularité : permet de programmer selon des collections de petites procédures définies dans 
un éditeur de texte; 

3) l’extensibilité : permet à l’utilisateur de fonctionner avec des mots (chaîne de caractères) et des 
listes (collection ordonnée de mots); 

4) la flexibilité des types de données : fournit à l’utilisateur un environnement de programmation 
rétro-compatible (Logo Foundation, 2014).  



 

10 
 

vers d’autres formes d’utilisation de l’ordinateur. En effet, aujourd’hui, les ordinateurs, 

iPad et autres plates-formes mobiles sont omniprésents dans la vie des jeunes, mais peu 

d’entre eux savent programmer. Selon Resnick et collab. (2009), trois principaux facteurs 

expliquent le désintérêt du milieu scolaire pour la programmation : 

- Les premiers langages enseignés aux élèves semblaient trop difficiles à utiliser, et 

plusieurs enfants ne pouvaient pas maîtriser la syntaxe de la programmation; 

- La programmation a souvent été amenée par le biais d’activités en classe (par 

exemple, générer des listes de nombres premiers et faire des dessins au trait 

simples) qui n’étaient pas liées aux intérêts ou aux expériences des jeunes; 

- La programmation a souvent été introduite dans des contextes où personne ne 

pouvait fournir de conseils lorsque des difficultés se présentaient en cours 

d’activité ni, à l’inverse, encourager des explorations plus approfondies lorsque 

les élèves progressaient bien. 

Ces dernières années, l’intérêt pour l’enseignement de la programmation à l’école, 

pour l’apprentissage du code et pour le développement de la pensée computationnelle, 

semble se renouveler. Toutefois, une certaine ambiguïté demeure dans la terminologie 

employée, et il n’existe pas de consensus sur une définition commune de ce qui est 

entendu par « pensée computationnelle » (Barr et Stephenson, 2011; Brennan et 

Resnick, 2012; Grover et Pea, 2013). Dans ce rapport, l’annexe 1 clarifie certains termes 

qui apparaissent centraux pour orienter nos recommandations quant à son 

enseignement : algorithme, programmation, pensée computationnelle et littératie du 

code. Certains auteurs reconnus pour leurs prises de position ou leur contribution à la 

recherche dans le domaine de la programmation ont été privilégiés. Nous avons pris la 

liberté de les traduire librement de l’anglais au français. 

1.2 Bref état de la situation de l’enseignement de la programmation dans le 
monde 

De nombreuses initiatives ont été mises en place dans diverses régions du monde 

pour offrir aux enfants d’âge scolaire des occasions d’apprendre la programmation. À titre 

https://www-sciencedirect-com.acces.bibl.ulaval.ca/science/article/pii/S0747563214004634?via%3Dihub#b0015
https://www-sciencedirect-com.acces.bibl.ulaval.ca/science/article/pii/S0747563214004634?via%3Dihub#b0015
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d’exemple, nous présentons quelques cas que nous considérons comme pertinents dans 

le cadre de notre mandat de recherche. 

En France, l’enseignement de la programmation est intégré dans le nouveau 

curriculum. Les savoirs et les compétences en lien avec la science de l’informatique sont 

intégrés dans les cours de sciences et technologie à la fin du primaire, de technologie au 

début du secondaire, ainsi que de mathématique à la fin du primaire et au début du 

secondaire. La programmation est utilisée, entre autres, comme outil pour visualiser, 

manipuler et organiser de l’information ainsi que pour programmer des robots et des 

microcontrôleurs. Cette approche vise aussi à entraîner les élèves à réaliser des projets 

complexes en groupe (Ministère de l'Éducation nationale, 2015).  

En Nouvelle-Zélande, la programmation est intégrée au programme du cours 

Technology Au niveau primaire, une approche interdisciplinaire est privilégiée. Au 

secondaire, le cours Technology est principalement orienté vers les pratiques de design. 

Les élèves doivent travailler sur des problématiques authentiques en utilisant des 

démarches itératives collaboratives tout en prenant en considération les enjeux sociaux 

et éthiques (New Zealand Ministry of Education, 2017).  

À Singapour, l’approche pédagogique privilégiée se déroule en deux étapes. Dans un 

premier temps, les élèves s’approprient les concepts de base de la programmation 

visuelle et textuelle en créant des animations et en programmant des jeux numériques. 

Dans un deuxième temps, ils appliquent ces contenus pour tenter de résoudre des 

problèmes dits « authentiques » (Division, 2012). Dans ce pays, en plus du cours 

Computer application, qui est obligatoire dans plusieurs parcours d’étude, de nombreuses 

initiatives sont mises en place pour créer, dès la maternelle, un intérêt chez les élèves et 

pour les encourager à persévérer dans le domaine (Looi, 2017). 

1.3 Bref état de l’enseignement de la programmation au Québec en 2018 

Au cours des dernières années, plusieurs pays ont modifié leur curriculum d’étude 

pour intégrer l’enseignement de la programmation en cours optionnel ou en cours 
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obligatoire, ce qui n’est pas encore le cas du Québec, bien que la société soit marquée 

par les avancées de l’application de la programmation informatique. En parcourant le 

PFÉQ, tant au primaire qu’au secondaire, nous observons qu’une seule des compétences 

transversales met l’accent sur les usages des technologies de l’information et de la 

communication (TIC) en contexte scolaire : Exploiter les TIC. Au primaire, cette 

compétence est constituée de trois composantes : appropriation des technologies, 

utilisation et évaluation de l’efficacité des usages de technologies (MELS, 2006). Dans le 

programme du secondaire, cette compétence est aussi constituée de trois composantes 

dont deux sont identiques à celles soulignées dans le PFÉQ pour le primaire. La différence 

se situe dans la deuxième composante de la compétence : dans le programme du 

primaire, il s’agit de l’utilisation de technologies alors que, dans celui du secondaire, c’est 

la mise de la technologie au service des apprentissages qui est visée. En analysant toutes 

les compétences transversales du PFÉQ et en portant une attention particulière à la 

compétence ciblant l’usage des TIC tant au primaire qu’au secondaire, on constate non 

seulement que l’accent n’est pas mis sur les usages de la programmation informatique 

mais que cet élément n’y figure pas. 
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Figure 1. Compétence TIC au primaire 
Source : Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (1), 2006, p.29 

 

Figure 2. Compétence TIC au secondaire 
Source : Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (2), 2006, p.16) 
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Cependant, il est intéressant de souligner que, sous l’ancien régime pédagogique du 

ministère de l’Éducation du Québec (MEQ), la programmation était enseignée au 

secondaire dans le cadre du cours Introduction à la science de l’informatique (Ministère 

de l’Éducation du Québec, 1982). Il existait une continuité entre le programme de 

sciences informatiques et le cours Initiation à un langage de programmation 

(MEQ, 1982). Selon Chomienne, en 1982 et 1983 au Québec, le langage Logo était 

enseigné dans la plupart de classes du préscolaire et du primaire qui utilisaient 

l’ordinateur. Dans les certificats en application pédagogique des ordinateurs, offerts en 

formation continue, les enseignants québécois en exercice avaient la possibilité de suivre 

des cours de programmation en langage Basic, Logo ou Pascal (Chomienne, 1988).  

1.4 Pertinence de documenter l’enseignement de la programmation au Québec 

En 2018, le MEES a présenté son Plan d’action numérique pour l’éducation et 

l’enseignement supérieur. Ce plan d’action vise à intensifier la transformation numérique 

au sein du système éducatif québécois et à soutenir le développement de compétences 

numériques de la main d’œuvre. Parmi la maitrise de compétences numériques 

attendues de la part de la main d’œuvre québécoise ou des citoyens, celles liées à la 

programmation informatique ou à l’usage de la programmation informatique sont de plus 

en plus au cœur des débats éducatifs. Le MEES, dans le cadre de son plan d’action 

numérique (MEES, 2018), souhaite prendre acte de ce qui se fait actuellement sur le 

terrain. Il y est question des manières d’intégrer l’enseignement de la programmation 

dans l’école québécoise. 

Réaliser une telle recherche sur le terrain permet de documenter :  

1) les outils de programmation actuellement exploités dans les écoles 

québécoises, 

2) les différentes approches pédagogiques et didactiques dans le contexte de 

l’enseignement de la programmation dans les écoles québécoises,  
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3) le point de vue de certains acteurs intégrant la programmation dans leur 

enseignement,  

4) les besoins exprimés par les enseignants qui intègrent la programmation dans 

leurs salles de classe (formation initiale ou continue, etc.),  

5) les motivations à adopter des pratiques d’enseignement de la programmation 

au primaire ou au secondaire.  

Ainsi, ces éléments pourront contribuer à éclairer nos recommandations pour une 

politique d’intégration de l’enseignement de la programmation dans les écoles 

québécoises.  

2 Objectifs de l’étude 

Dans ce contexte, le mandat de recherche vise à affiner les connaissances sur l’usage 

pédagogique ou didactique de la programmation dans les écoles du Québec. Par 

l’entremise d’études de cas, les principaux objectifs du projet de recherche sont de : 

1) Décrire les contextes d’enseignement ou d’usage pédagogique de la 

programmation; 

2) Documenter des pratiques d’enseignement de la programmation, en précisant 

les objectifs et les intentions pédagogiques poursuivis par les enseignants ou 

intervenants participants; 

3) Décrire le déroulement des activités et les interventions effectuées par les 

enseignants et intervenants dans le cadre de contextes de programmation; 

4) Dégager les modèles d’organisation et de logistique des activités mises de 

l’avant par les écoles ou les organismes et qui favorisent l’implantation de la 

programmation; 

5) Faire des liens entre les pratiques décrites et observées et le Programme de 

formation de l’école québécoise. 
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3 Méthodologie 

3.1 Recherche qualitative : l’étude de cas et l’approche ethno-méthodologique 

L’approche méthodologique privilégiée dans le cadre de cette recherche est l’étude 

de cas multiples (Gagnon, 2012; Merriam, 2002), qui est reconnue pour ses possibilités 

de compréhension en profondeur d’un phénomène. Gauthier définit l’étude de cas 

comme « une approche méthodologique qui consiste à étudier une personne, une 

communauté, une organisation ou une société individuelle » (2003, p. 160). Le plus 

souvent, elle fait appel à des méthodes qualitatives, particulièrement l’entretien semi-

dirigé et l’observation directe. Elle vise d’abord à comprendre comment les sujets 

abordent diverses situations en contexte qui leur sont présentées ou qu’ils sont appelés 

à vivre. Le nombre de sujets est limité, et les approches d’analyse favorisées sont le plus 

souvent interprétatives. L’étude de cas est une forme de recherche qualitative de type 

ethno-méthodologique (Denzin et Lincoln, 2005), en lien avec le cadre de la théorie de 

l’activité (Engeström, 2001), où la prise en compte du contexte est essentielle à la 

compréhension de l’objet d’étude. Une des critiques fréquemment formulées contre 

l’étude de cas a trait à l’impossibilité qu’elle offre de généraliser les interprétations 

dégagées des analyses de données (Stake, 1995; Tellis, 1997; Yin, 1994). L’étude de cas 

est pauvre au sens d’une possible généralisation des conclusions d’une analyse, mais riche 

au regard de sa spécificité (Stake et Schwandt, 2006). Selon Stake (1995), l’étude de cas 

est pertinente pour maximiser les informations qu’une recherche est susceptible de faire 

émerger d’un cas unique choisi. D’un point de vue méthodologique, un des postulats de 

l’ethno-méthodologie veut que les conduites et les motivations sont influencées par des 

normes sociales garantes d’une certaine stabilité des systèmes sociaux : la reproduction 

de ces normes, à une échelle micro-sociale, lorsque les personnes entrent en 

interrelation, permettrait d’inférer les normes sociales (Guilbert, 2004). Toujours selon 

l’approche ethno-méthodologique, la construction de significations est contingente au 

contexte dans lequel elle s’effectue. En décrivant l’approche ethno-méthodologique, 

Poisson (1991, p. 26) souligne que « les personnes évoluant dans une situation sociale 

sont fondamentalement les seules qui peuvent construire et donner une signification à 
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leurs gestes et à leurs actions. » Ainsi, notre perception est idiosyncratique, au sens où 

chaque individu est particulier et réagit d’une façon qui lui est propre. « Ce sont les 

individus qui créent la signification et qui donnent sens à leur monde » (Newman, 1991, 

p. 63). C’est pour cette raison que le choix des cas effectué dans notre mandat a visé une 

variété de contextes et de milieux socioéconomiques. Les analyses qui en découlent 

apparaissent comme des réalités construites et interprétées selon le contexte dans lequel 

s’est effectuée notre étude, qui se situe donc dans un paradigme interprétatif relevant du 

constructivisme2.  

3.2 Considérations éthiques  

Avant d’entamer les démarches sur le terrain, nous avons franchi plusieurs étapes en 

lien avec l’éthique de la recherche. L’entente de service a été signée par l’ensemble des 

parties le 13 décembre 2017. Cette entente contenait plusieurs considérations éthiques 

entourant la confidentialité des données recueillies et la protection des renseignements 

personnels et confidentiels. L’équipe de recherche s’est d’abord engagée, en signant le 

formulaire « Engagement de confidentialité », disponible en annexe, à ne divulguer ni ne 

conserver, sans y être autorisée, les données, analyses ou résultats inclus dans les 

rapports réalisés. Par ailleurs, l’équipe s’est également engagée à respecter chacune des 

dispositions applicables aux renseignements personnels et confidentiels énumérées par 

le Ministère. 

Dès la semaine du 22 janvier 2018, l’équipe de recherche a rédigé l’ensemble des 

formulaires à soumettre au comité d’éthique et a remis le dossier complet pour révision 

le 5 février 2018. Voici la liste des documents concernant l’éthique qui se retrouvent en 

annexe (annexes 3 à 21): 

1. Formulaire de confidentialité 

                                                      
2 Autrefois appelée « approche naturaliste » (Denzin, 1978, Guba et Lincoln, 1994), elle est qualifiée 
maintenant « de paradigme constructiviste » par Guba (Guilbert, 1997, p. 165). 
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2. VRR-106 

3. Annonce de recrutement des membres de l’équipe-école ou de la communauté 

4. Annonce de recrutement des enseignants 

5. Formulaire de consentement des enseignants 

6. Formulaire de consentement des parents-élèves 

7. Lettre d’entente avec les écoles 

8. Lettre aux directeurs généraux et conseillers pédagogiques 

9. Canevas d’entrevue semi-dirigée enseignants 

10. Canevas d’entrevue semi-dirigée équipe-école 

11. Fiche socio-démographique (questionnaire à faire remplir par les participants) 

12. Résultats des fiches des données socio-démographiques remplies par les 

participants 

13. Formulaire pour la documentation du contexte ethnographique 

14. Documentation du contexte ethnographique 

15. Formulaire pour documenter le matériel et les ressources 

16. Documentation du matériel et des ressources utilisées 

17. Formulaires d’observation en classe 

18. Description détaillée de l’approche d’analyse adoptée par l’équipe de recherche 

19. Formulaire d’approbation de l’éthique 

 

L’équipe de recherche a obtenu l'approbation finale des Comités d’éthique de la 

recherche avec des êtres humains de l’Université Laval (CÉRUL) le 1er mai 2018. 

3.3 Participants 

Le choix des cas s’est fait en concertation avec le comité de suivi, tel que le prévoit 

l’entente de services. Les cas font référence à des enseignants ou à des intervenants qui 

font une utilisation novice ou plus expérimentée de la programmation à des fins 

pédagogiques en classe. Les cas étudiés ont couvert tant le niveau primaire que le niveau 

secondaire, dans des milieux socio-économiques diversifiés.  
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Trois types de cas ont été ciblés : 

● des projets-pilotes du ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur 

(Robot 360) (n=3), 

● des initiatives locales (n=4) 

● et le projet Code MTL (n=2). 

Neuf enseignants, un conseiller pédagogique et un instructeur de programmation ont 

participé à la recherche, pour un total de neuf milieux ciblés. 

3.4 Démarche terrain 

Les démarches suivantes ont permis l’atteinte des objectifs identifiés. Elles ont été 

respectées, dans la mesure du possible, selon les contextes, pour les neuf cas à l’étude. 

Pour chaque enseignant ou intervenant 

● La signature des formulaires d’entente avec l’école et de consentement avec les 

personnes concernées. 

● Des entrevues semi-dirigées, pour identifier les intentions pédagogiques que les 

enseignants ou les intervenants poursuivent par le biais de l’utilisation de la 

programmation avec les élèves. 

● Des observations participantes in situ, pour comprendre de quelle façon les 

enseignants ou les intervenants arriment l’utilisation ou l’enseignement de la 

programmation aux autres activités de la classe. 

● Des entrevues avec quelques-uns des membres de l’équipe-école ou de la 

communauté qui participent aux activités de programmation. 

 



 

20 
 

Tableau 1  

Démarche d'investigation générale 

Activités de collecte de 

données  

But de l’activité de collecte de 

données  

Déroulement des activités de 

collecte de données  

 Outils d’investigation 

Observations participantes 

in situ filmées d’une activité 

de programmation 

informatique lorsque 

l’enseignant l’accepte  

 

Comprendre de quelle façon les 

enseignants ou les intervenants 

arriment l’utilisation de la 

programmation aux autres activités 

de la classe 

- Signature de la lettre d’entente par 

la direction 

- Premier contact avec l’enseignant 

sans enregistrement par deux 

membres de l’équipe de recherche 

- Signature du formulaire de 

consentement enseignant 

- Collecte des formulaires de 

consentement parents-élèves 

 

Formulaires remplis :   

● Matériel et ressources 

● Grille d’observation en 

classe 

Notes de chercheurs 

Entrevue semi-structurée 

filmée 

Identifier les intentions 

pédagogiques que les enseignants 

ou les intervenants poursuivent par 

le biais de l’utilisation de la 

programmation avec les élèves 

 

 

 

 

Formulaires remplis : 

● Fiche sociodémographique 

● Contexte ethnographique 

Notes de chercheurs 
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Les figures 3 à 8 résument la frise chronologique du travail prévu et accompli par 

l’équipe de recherche : 

 

Figure 3. Calendrier des activités pour les mois de janvier et de février 

 

Figure 4. Calendrier des activités pour les mois de mars et d’avril 
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Figure 5. Calendrier des activités pour le mois de mai 

 

 
Figure 6. Calendrier des activités pour le mois de juin 
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Figure 7. Calendrier des activités pour les mois de juillet et d'août 

 
Figure 8. Calendrier des activités pour les mois de septembre et d’octobre 
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3.5 Informations sur les écoles 

Le tableau 2 présente les particularités des écoles visitées pour la collecte de données dans les classes où l’observation s’est 

déroulée. 

Tableau 2  

Informations sur les écoles 

 

 

École 1 École 2 École 3 École 4 École 5 

(Robot 360) 

École 6 

(Robot 360) 

École 7 

(Robot 360) 

8,9- École 

Saint-Étienne 

(Code MTL) 

Région 

administrative 

03: Capitale-

Nationale 

03: Capitale-

Nationale 

03: Capitale-

Nationale 

01: Bas-

Saint-

Laurent 

03: Capitale-

Nationale 

12: Chaudière-

Appalaches 

03: Capitale-

Nationale 

06: Montréal 

Région urbaine 

ou rurale 

urbaine urbaine urbaine rurale rurale rurale urbaine urbaine 

Commission 

scolaire 

Central 

Québec 

Premières-

Seigneuries 

FEEP  Phares Charlevoix Côte-du-Sud Portneuf Montréal 

Ordre 

d'enseignemen

t 

Primaire et 

secondaire 

Secondaire Secondaire Primaire Primaire Secondaire Secondaire Primaire 

Nombre 

d’élèves (MEES, 

2017a) 

371 1162 738 54 42 150 888 171 
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Indice de 

défavorisation 

(SFR)* 

(MEES, 2017b) 

1 7 − 3 1 6 1 10 

Indice de 

défavorisation 

(IMSE)** 

(MEES, 2017 

(1)) 

5 2 − 5 5 9 2 10 

Taux (en  %) de 

diplomation 

(C.S.) 

(MEES, 2017 

(2)) 

81,00 65,10 88,4 69,00 64,50 67,10 63,60 55,70 

Particularité École 

anglophone 

Concentrati

on 

robotique 

École privée 

Enrichissem

ent 

programmat

ion de jeux 

vidéo et de 

robotique 

− − - − − 

Nombre de 

classes qui font 

Toutes 5 5 Toutes 1 Aucune pour 

l'instant. Les 

Aucune pour 

l'instant 

2 
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de la 

programmation 

dans l'école 

activités sont 

en parascolaire. 

Observation 

d'une activité 

en classe 

Oui Oui Oui Oui Oui Non Non Oui 

Nombre 

d'enseignants 

participant à 

l’activité 

1 2 1 2 1 − − 2 

Nombre 

d'enseignants 

interviewés 

1 1 1 1 1 1 1 2 

Autres 

personnes 

interviewées ou 

ayant participé 

à l’activité en 

classe 

Instructeur de 

programmatio

n 

− − − Conseiller 

pédagogiqu

e 

- − Experts 

présents dans 

la classe et 

participant à 

l’activité de 

robotique (pas 

interviewés) 

Niveau scolaire 

où l’activité est 

enseignée 

2e secondaire 

/  

3e et 

3e 

secondaire 

2e 

secondaire 

3e à 6e 

années 

5-6e années 1re à 4e 

secondaire 

1re et 2e 

secondaire 

3e et 4e années 
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4e années 

primaire 

Matière 

d'enseignemen

t du code 

Science Option 

robotique 

Mathématiq

ue 

Science  Science ST et 

ATS 

Arts 

plastiques 

Non relié à 

une matière 

scolaire 

Nombre de 

classes 

observées 

2 1 1 2 1 - − 2 

Nombre 

d'élèves 

observés 

25 (3e et 

4e années) 

16 

(2e secondaire

) 

24 23 26 12 - − 16 pour 9E1 

15 pour 8E1 

*Le SFR correspond à la proportion des familles avec enfants dont le revenu est situé près de ou sous le seuil de faible revenu. 

**L'IMSE est constitué de la proportion des familles avec enfants dont la mère n'a pas de diplôme, de certificat ou de grade (ce qui représente les deux tiers du 

poids de l'indice) et de la proportion de ménages dont les parents n’avaient pas de travail rémunéré durant la semaine de référence du recensement canadien 

(ce qui représente le tiers du poids de l'indice). 
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3.6 Données socio-démographiques des participants 

Tableau 3  

Données sociodémographiques des participants 

           

1E1 C.S. Central 

Québec 

 

Primaire, 

Secondaire, 

Parascolaire 

BES Math-Info; 

Maîtrise en didactique 

des math (intégration 

de l'informatique en 

enseignement des 

math); Diplôme de 

22 3 Élevé Moins 

d’une 

heure 

Rarement Rarement  Jamais 

Participants 

École + C.S. 

N
iveau scolaire d’enseignem

ent 
(présent ou futur) de la 
program

m
ation 

Form
ations initiales 

N
om

bre d'années d'expérience 
en enseignem

ent 

N
om

bre d'années d'expérience 
en program

m
ation en classe 

N
iveau de fam

iliarisation avec la 
program

m
ation et la robotique 

H
eures par sem

aine allouées à la 
préparation d'activités incluant la 
program

m
ation et la robotique 

 Travail avec d'autres collègues dans 
le but de planifier des situations 
d'apprentissage 

Form
ation continue dans le 

dom
aine de la program

m
ation 

Form
ation continue dans le 

dom
aine de la robotique 
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deuxième cycle en 

psychopédagogie.  

2E1 C.S. des 

Premières 

Seigneuries 

Secondaire  

Parascolaire 

DEC électrotechnique, 

Certificat en 

enseignement 

professionnel 

26 6 Moyen Plus de 

2 heures 

Presque 

toujours 

Jamais Jamais 

3E1 Fédération des 

établissements 

d'enseignement 

privés du 

Québec 

Secondaire Baccalauréat en 

enseignement des 

mathématiques au 

secondaire termine en 

1989 

28 1 Moyen Entre 1 et 

2 heures 

Souvent Jamais Jamais 

4E1 C.S. des Phares Primaire Baccalauréat en 

enseignement 

secondaire de 

l’éthique et culture 

religieuse 

24 8 Moyen Entre 1 et 

2 heures 

Souvent Jamais Souvent 
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5E1 C.S. de 

Charlevoix 

(Robot 360) 

Primaire Baccalauréat en 

éducation préscolaire 

et en enseignement 

primaire 

11 Aucune Bas Moins 

d’une 

heure 

Rarement Jamais  Jamais 

5CP1 C.S. de 

Charlevoix 

(Robot 360) 

Primaire Enseignement de la 

physique (1992) 

26 19 Élevé Plus de 

2 heures 

Souvent Souvent Souvent 

6E1 C.S. de la Côte-

du-Sud 

(Robot 360) 

Secondaire, 

Parascolaire 

Baccalauréat en 

biochimie (2001), 

Certificat en 

enseignement 

collégial des sciences 

et technologies 

(2004), Baccalauréat 

en enseignement 

secondaire des 

Sciences et 

technologie (2005) 

14 2 mois Moyen Entre 1 et 

2 heures 

Rarement Souvent Souvent 
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7E1 C.S. de Portneuf 

(Robot 360) 

Secondaire Baccalauréat en 

enseignement des arts 

plastiques, avec 

formation en musique 

au primaire (1994) 

23 0 Bas Entre 1 et 

2 heures 

Souvent Jamais Jamais 

8E1 C.S. de Montréal 

(Code MTL) 

Primaire Baccalauréat en 

éducation préscolaire 

et en enseignement 

primaire 

 

4 1  Moyen Entre 1 et 

2 heures 

Presque 

toujours  

Jamais 

 

Jamais 

9E1 C.S. de Montréal 

(Code MTL) 

Primaire Baccalauréat en 

éducation préscolaire 

et en enseignement 

primaire, Mineure en 

histoire, DESS en 

Éducation 

7 1 mois Moyen Entre 1 et 

2 heures 

Souvent Rarement Rarement 

9X2* 

 

C.S. de Montréal 

(Code MTL) 

Primaire Diplôme d'ingénieur 

(2004), Maîtrise en 

imagerie médicale 

0 - Élevé Moins 

d’une 

heure 

Souvent Presque 

toujours 

Jamais 
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(2004), Maîtrise en 

jeux vidéo (2007) 

*Participant non interviewé 

3.7 Détails de chaque cas 

Tableau 4  

Détails de chaque cas 

Numéro du cas 

+ Code 

d’appariement 

des 

participants 

Date de la 

visite 

Heure de 

début 

Durée de 

l’entrevue 

Durée des 

observations 

vidéo  

Données 

recueillies 

Activité 

observée 

1 : 1E1 et 1X1 

 

2018-05-04 13:30:00 60 min 46 s - Entrevue - 

1* 

Observation 

seulement 

2018-05-23 13:55:00 - 1er : 50 min 13 s 

2e : 39 min 04 s 

Observation Secondaire: 

CodeCombat 

Primaire: Bee-Bot 

2 : 2E1 

 

2018-05-10 10:00:00 82 min 26 s 2 min de vidéo + 

photos 

Entrevue 

Observation 

Activité 

personnelle (les 



 

33 
 

(observation 

60 min) 

élèves travaillent 

sur leur projet 

personnel en 

robotique) 

3 : 3E1 

 

2018-05-17 08:30:00 41 min 04 s 74 min 03 s Entrevue 

Observation 

Modélisation 3D 

d'un trophée avec 

le logiciel 

BlocksCAD 

4 : 4E1 

 

2018-05-22 08:15:00 30 min 26 s 48 min 02 s Entrevue 

Observation 

Défi de Robotique 

(EV3) 

5 : 5E1 

 

5 : 5CP1 

2018-05-24 13:00:00 20 min 16 s 

49 min 50 s 

53 min 54 s Entrevue 

Observation 

Activité de 

programmation 

robotique avec 

les Robots Mbot 

6 : 6E1 

 

2018-05-28 12:30:00 81 min 00 s - Entrevue - 

7 : 7E1 

 

2018-05-29 13:00:00 70 min 37 s - Entrevue - 
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8 : 8E1  

 

2018-06-01 13:00:00 7 min 04 s 

 

47 min 42 s Entrevue 

Observation 

Lancement du 

défi avec les 

élèves.  

9 : 9E1  2018-06-01 14:10:00 10 min 31 s 

 

57 min 10 s Entrevue 

Observation 

Défi de 

programmation 

Code Montréal 

Kids Code 

Jeunesse 
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Tableau 5  

Données recueillies 

Type de données N Durée totale 

Questionnaires  Données socio-

démographiques (10) 

Matériels et ressources (9) 

Contexte (9) 

 

Entrevues (enregistrement 

vidéo) 

Chercheur enseignant (9) 

Chercheur-conseiller 

pédagogique (1) 

454 min  

Observations en classe 

(enregistrement vidéo) 

Observations lors d’activités 

(7) 

432 min 

Notes de terrain Observations enseignants 

élèves (7) 

 

Photos Photos d’observation lors 

d’activités (30)  

 

 
3.8 Approche d’analyse 

3.8.1 Analyse qualitative 

Le présent mandat de recherche était ancré dans une approche d’analyse qualitative. 

Ainsi, la généralisation des résultats et la prédiction n’étaient pas recherchées dans le 

cadre de notre démarche d’investigation. Nous visions plutôt, par l’entremise d’études 

de cas, la description approfondie des usages pédagogiques ou didactiques que font 

certains enseignants québécois de la programmation.  

 

Dans une approche qualitative, nous considérons que la chercheure et les membres 

de l’équipe de recherche font partie intégrante de l’interprétation des résultats en lien 

avec l’objet d’étude. Nous cherchons à comprendre des phénomènes sociaux en lien avec 

des groupes de personnes ou des individus et à en produire le sens. Nous voyons donc ce 
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processus comme une co-construction des significations. Les analyses qui découlent de la 

recherche nous apparaissent comme des réalités interprétées selon chacun des contextes 

particuliers dans lesquels s’est effectuée l’étude. 

 

3.8.2 Entrevue semi-dirigée comme outil d’investigation 

Notre principal outil d’investigation a été l’entrevue semi-dirigée, car elle nous permet 

de comprendre la façon dont les participants mettent en œuvre des activités intégrant la 

programmation dans leurs classes. Savoie-Zajc propose de « considérer l’entrevue comme 

une interaction verbale entre des personnes qui s’engagent volontairement dans pareille 

relation afin de partager un savoir d’expertise, et ce, pour mieux dégager conjointement 

une compréhension d’un phénomène d’intérêt pour les personnes en présence » 

(2003, p. 295). Pour nous, la perspective de l’autre fait sens, est toujours singulière et 

jamais reproductible : l’interaction qui se déroule lors de l’entrevue semi-dirigée est 

situationnelle et contextuelle. 

Un des buts poursuivis lors du déroulement des entrevues fut de mettre en place une 

relation sociale féconde avec les interviewés. Par féconde, nous entendons une relation 

sociale qui nous permet de les mettre à l’aise et de les amener à relater, le plus 

ouvertement possible, leur expérience vécue alors qu’ils s’engageaient dans la planification 

et la mise en œuvre d’activités intégrant la programmation informatique. Pour ce faire, il 

est important de prendre conscience que le rapport de pouvoir établi entre les participants 

et l’équipe de recherche ne relevait pas d’une autorité, mais s’avérait plutôt un échange 

où l’interviewé était considéré comme un collaborateur à la construction des significations 

qui émergeraient de l’analyse des données de recherche. 

4.8.2.1 Préparation des entrevues semi-dirigées 
Il est important de préciser certains aspects contextuel et matériel liés à la préparation 

des entrevues que nous avons effectuées. Savoie-Zajc décrit bien certaines limites 

organisationnelles (conceptuelles et matérielles) avec lesquelles nous devions composer : 
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Les thèmes des entretiens sont prédéterminés, ils sont délimités selon une 

certaine structure et ils se produisent à l’intérieur d’un espace-temps; les 

tours de parole sont déséquilibrés dans la mesure où l’interviewé s’exprime 

davantage et plus longuement que le chercheur; ce dernier […] encourage 

la répétition, l’explicitation, la description détaillée. […] Une des raisons qui 

nous a amenée à choisir l’entrevue semi-dirigée comme outil 

d’investigation est qu’elle nous permet de rester suffisamment centrée sur 

notre propos tout en laissant un certain degré de liberté aux participants 

(2003, p. 300).  

L’esprit dans lequel nous avons abordé la préparation de nos entrevues est le suivant : 

nous étions conscients qu’il fallait graviter autour de notre thème central du mandat, mais 

qu’il fallait également donner un certain degré de liberté à nos participants pour qu’ils se 

sentent à l’aise de raconter leur expérience. Dans la préparation du canevas d’entrevue, 

nous avons porté une attention particulière aux questions que nous allions poser aux 

participants. Ainsi, nous avons privilégié des questions assez courtes, les plus neutres 

possibles, en commençant par des questions plus ouvertes, suivies de questions de 

clarification, de justification ou de reformulation d’énoncés. 

Dans le cadre de ce mandat, dix entretiens semi-dirigés ont été enregistrés en mode 

vidéo. Il est à noter qu’étant donné l’ampleur du projet de recherche et le peu de temps 

disponible pour qu’il soit mené à terme, les entrevues ont été réalisées par différents 

duos de membres de l’équipe de recherche. Cela peut constituer une limite dans l’étude. 

En effet, les membres ne possèdent pas tous la même expérience et les mêmes 

compétences en tant qu’intervieweurs. À ce sujet, Savoie-Zajc (2004) mentionne trois 

types de compétences nécessaires pour réaliser une entrevue, soit les compétences 

affectives (habiletés du chercheur à établir une relation humaine de qualité avec la 

personne interrogée), professionnelles (habiletés du chercheur à structurer l’entrevue en 

lien avec le mandat concerné) et techniques (habiletés de communication nécessaires 

pour que l’échange soit le plus explicite possible). Il est acceptable de penser que chaque 
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membre de l’équipe possède un niveau de maîtrise différent de ces compétences et que 

cela a pu influencer le déroulement des entretiens. De plus, dans certains cas, les 

participants disposaient d’un temps limité en raison de contraintes organisationnelles. 

Cela a forcé les membres de l’équipe à sélectionner et à limiter le nombre de questions, 

ce qui a fait en sorte que le canevas préétabli n’a pas toujours été parfaitement respecté. 

Ce dernier facteur constitue une autre limite de la recherche.  

Chacun des dix entretiens a été retranscrit intégralement, et les verbatim ont fait 

l’objet des niveaux d’analyses présentés dans la section qui suit. 

3.8.3 Différents niveaux d’analyse 

3.8.3.1 Premier niveau d’analyse : analyse thématique dans MAXQDA 2018 
Pour notre premier niveau d’analyse thématique, nous avons travaillé à partir de nos 

données brutes de recherche, soit la transcription des 10 verbatim d’entretien. Dans un 

premier temps, chaque membre de l’équipe de recherche a procédé à plusieurs lectures 

des verbatim pour lesquels il avait réalisé l’entrevue.  

Dans ce premier temps d’analyse, nous avons choisi l’analyse développementale de 

contenu à partir de catégories mixtes (L’Écuyer, 1990) comme approche d’analyse. Nous 

avions donc a priori quelques catégories possibles que nous avons fait émerger de notre 

corpus de données de recherche issues de notre étude exploratoire. 

Selon L’Écuyer (1990), cette approche se veut une méthode scientifique d’analyse 

systématisée, car elle doit respecter un processus de codification orienté vers 

l’objectivation (adaptée aux particularités du matériel analysé) et non vers l’objectivité. Elle 

s’appuie sur une analyse qualitative des contenus manifestes et latents en vue d’atteindre 

un des trois niveaux d’interprétation proposés dans le cadre de cette méthodologie soit : 

1) celui tiré de l’analyse du corpus lui-même; 2) celui tiré de l’analyse du contenu latent 

(notes de chercheur) ou encore 3) celui basé sur des modèles théoriques. 
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Comme nous l’avons déjà mentionné, la codification à ce premier niveau d’analyse 

s’est effectuée dans le logiciel MAXQDA 2018. Il est bon de rappeler qu’en choisissant 

l’analyse qualitative, nous nous intéressons avant tout à une recherche de sens (Paillé et 

Mucchielli, 2003). Plusieurs techniques d’analyse qualitatives sont possibles, mais nous 

avons choisi l’analyse qualitative informatisée à l’aide de MAXQDA 2018. Notre démarche 

s’est voulue inductive, car nous tentons de faire émerger la façon dont les enseignants et 

intervenants intègrent la programmation informatique et la robotique dans leurs pratiques 

pédagogiques. 

Nous avons présenté les orientations méthodologiques possibles liées à l’adoption de 

ce modèle, mais nous ne pouvons pas présupposer toutes les catégories qui émergeront.  

Notre façon de délimiter les catégories est basée sur une codification d’unités de sens 

qui ont émergé. Une fois l’intégration des documents faite dans MAXQDA 2018, nous avons 

commencé l’encodage de premier niveau en déterminant des segments ou un ensemble 

de segments avec attribution d’une caractéristique (un nom) (Richards, 2003). Nous avons 

procédé à l’encodage de premier niveau pour l’ensemble des documents du cas que nous 

avons étudié. Au cours de ce processus, plusieurs rencontres avec les membres de l’équipe 

de recherche ont eu lieu pour que soit précisé le sens de chacune des catégories 

émergentes. Cela a permis une première triangulation des résultats en vue d’assurer la 

validité scientifique de nos interprétations. 

Une fois l’encodage de premier niveau effectué, nous avons pu procéder à l’encodage 

de second niveau. À cette étape, nous avons repris la lecture complète des textes en 

refaisant une codification pour mieux préciser le sens des segments encodés. Nous avons 

répété cette étape à plusieurs reprises jusqu’à ce que les catégories émergentes se 

stabilisent. Une fois ces étapes complétées, nous avons procédé à la définition des 

catégories émergentes et précisé les unités de signification s’inscrivant dans celles qui 

étaient déjà déterminées.  
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MAXQDA 2018, nous a permis de construire quelques arborescences qui facilitent la 

gestion de l’analyse de nos données de recherche (voir section 5. Résultats). Pour chaque 

nœud inférentiel, nous avons pu préciser la définition de la catégorie et le contexte qui 

entoure sa définition et ses propriétés, indiquer la relation que l’interviewé a établie avec 

une autre partie du discours, avoir rapidement accès aux extraits encodés ou encore 

repérer plus facilement tous les interviewés qui ont apporté des éléments constitutifs 

d’une catégorie (nœud) à leur discours.  

Le traitement de nos données dans ce logiciel de recherche qualitative se prête bien à 

une approche développementale d’analyse de contenu telle qu’elle a été présentée par 

L’Écuyer (1990). Pour ce dernier, l’analyse développementale de contenu vise à étudier les 

transformations d’un phénomène, à en tracer l’évolution tout en respectant des étapes 

bien définies. Elle se veut une méthode d’analyse scientifique (règles et rigueur), 

systématisée (démarche précise), objectivée (adaptée aux particularités du matériel 

analysé), basée sur la codification, proposant un ensemble de catégories ayant des 

caractéristiques bien définies, une description scientifique qui mène à la compréhension 

de la signification exacte d’un point de vue et s’appuie sur une analyse des contenus 

manifestes et latents. 

Le schéma qui suit est une modélisation de la démarche que nous avons empruntée 

lors du passage de notre premier à notre deuxième niveau d’analyse. 
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Étapes d’analyse 
1er au 2e niveau 

1. codification 

5. modélisation 
3. mise en relation 

4. intégration  

2. catégorisation 

6. début de théorisation  

Premier niveau 

Second niveau 
-dégager les propriétés 
essentielles du texte 
-second niveau 
d’encodage 

 -dégager, relever, 
nommer, résumer, 
thématiser 

-porter l’analyse à un 
niveau conceptuel plus 
élevé 
définir 
dégager les propriétés 
spécifier les conditions 
sociales légitimant leur 
formulation 
-identifier les diverses 
formes 

 

-trouver ce qui lie les catégories 
-3 façons possibles; 
    -empirique 
    -spéculative 
    -théorique 

-délimiter l’étude 
qui prend forme 
 
-dégager la trame 
catégorielle de 
l’analyse 
empirique en 
fonction du 
modèle  de 
Engeström (2001) 
 

Itérations possibles 
-reconstruction dynamique du 
phénomène :  

de quel type? 
propriétés?  
dimensions? 
antécédents? 
conséquences? 
processus? 

-à la fois processus 
et finalité 
 
-vérification des 
implications 
théoriques 
 
-induction analytique 

Figure9  SEQ Figure \* ARABIC 9. Premier niveau d'analyse (Barma, 2008, inspiré de Paillé, 1994) 
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Nous aimerions clore cette section en faisant part de quelques impressions sur notre 

premier niveau d’analyse pour en dégager certaines limites. Notre codification terminée, 

nous réalisons qu’elle ne peut jamais traduire parfaitement le témoignage livré par les 

sujets à l’étude. Lors de la codification, nous avons fait preuve de prudence de jugement 

et de pétulance interprétative, mais nous ne pouvons éliminer le fait que nos 

interprétations sont co-construites avec l’interviewé : les résultats exprimés en nœuds 

(conceptuels, chevilles, centraux, de réserve) en témoignent. L’étape des premières mises 

en relation nous permet d’utiliser plusieurs types de liens (fonctionnels, hiérarchiques, de 

ressemblances, de dépendances) entre les catégories que nous avons délimitées. Un début 

d’intégration dans le triangle d’activité constitue une étape où l’on tente de dégager le fil 

conducteur de notre analyse. Une première modélisation a un aspect dynamique au sens 

où elle tente de reproduire le plus possible l’organisation des relations structurelles et 

fonctionnelles qui caractérise notre phénomène à l’étude, soit la construction de situations 

d’apprentissage et d’évaluation (SAÉ) dans un contexte d’innovation en éducation à la 

science. Nous reconnaissons également le fait que l’induction analytique à l’étape de la 

première théorisation peut aller jusqu'à une remise en question du modèle sur lequel nous 

appuyons nos analyses. 

Au regard de l’analyse des données qualitatives et de leur validité, nous avons 

procédé à une codification inter-juges. Cette méthode permet de vérifier les catégories 

émergentes en les comparant à celles d’une autre personne. Dans notre cas, les deux 

membres de l’équipe ayant réalisé l’entrevue ont procédé à une première codification 

individuelle du même verbatim. Au cours de cette première phase d’analyse, toute l’équipe 

s’est réunie à plusieurs occasions pour mettre en commun les documents et poser des 

questions de clarification permettant de valider certaines interprétations proposées. Ainsi, 

tous les membres de l’équipe se sont assurés d’effectuer la codification de la même 

manière pour la suite du processus. Une fois les dix codifications terminées, la chercheure 

principale a lu l’ensemble des verbatim pour apporter des précisions sur les catégories 

ayant émergé. Dans un second temps, tous les verbatim ont été repartis aléatoirement 
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pour être codés de façon plus précise par deux membres de l’équipe non impliqués dans 

leur rédaction.  

3.8.3.2 Deuxième niveau d’analyse : analyse quantitative descriptive 
Bien que ce projet de recherche soit principalement ancré dans une démarche 

d’analyse qualitative, nous avons aussi eu recours à une approche quantitative 

descriptive. Des formulaires en ligne portant sur les caractéristiques socio-

démographiques des participants, sur le contexte de l’activité en classe et sur les outils 

utilisés ont été remplis individuellement. Les résultats des réponses à choix multiples ont 

été compilés de manière individuelle mais aussi collective (voir annexes 13 à 20). Ils ont 

servi à éclairer l’interprétation de chacun des cas documentés. Cette approche 

quantitative descriptive nous a permis de recueillir des informations sur les 

caractéristiques et les conditions des participants pour dresser un portrait plus précis de 

la situation. Ensuite, grâce au logiciel d’analyse MAXQDA 2018, nous avons produit des 

graphiques présentant la fréquence relative des segments codés par cas, selon chacune 

des grandes catégories émergentes. Les graphiques ont été produits pour chacun des cas, 

pour chaque niveau scolaire (primaire et secondaire) et pour l’ensemble des cas (voir la 

section 5 : Résultats). Certains d’entre eux ont été priorisés et ajoutés à même la 

présentation des résultats, car ils nous semblaient plus éclairants; d’autres ont été 

orientés selon nos interprétations et sont annexés pour consultation. 

3.8.3.3 Troisième niveau d’analyse : analyses corrélationnelles 
Quelques analyses corrélationnelles ont été effectuées en vue d’une 

compréhension plus fine des résultats obtenus en analyse qualitative et d’une réponse 

plus ciblée aux questions de recherche. Ces corrélations ont fait ressortir certaines 

proximités entre deux variables dans le logiciel MAXQDA 2018. En effet, nous savons que 

plus nous examinons de liens auprès d'un même échantillon, plus le risque d'obtenir par 

hasard des corrélations significatives est élevé. En posant le seuil de signification d'une 

corrélation à 0,05, nous devions nous attendre en explorant 100 liens à ce que 

5 corrélations soient significatives, simplement par hasard. En fait, un principe de base 

dans toute étude corrélationnelle rigoureuse est de présenter un rationnel théorique et 
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empirique solide susceptible d'identifier les variables importantes, de contrôler certaines 

variables potentiellement nuisibles et de mettre de côté des variables inutiles. Dans notre 

cas, ce rationnel présente une limite importante. 

Pour notre analyse de 3e niveau, nous avons choisi de mettre en relation les 

différents codes dont la fréquence était supérieure à 10 pour vérifier la présence d’une 

corrélation significative entre eux. Dans notre cas, nous avons calculé un coefficient r de 

Pearson avec une valeur-p bilatérale. Le coefficient de corrélation r de Pearson est un 

paramètre statistique qui exprime le degré et le sens d'une relation entre deux variables. 

Ce paramètre varie entre -1 et 1 : une corrélation de 1 indique une relation linéaire 

parfaite (plus X augmente, plus Y augmente); une corrélation de -1 indique une relation 

linéaire inverse parfaite (plus X augmente, plus Y diminue); une relation de 0 indique que 

X et Y ne sont pas reliés; des corrélations entre 0,40 et 0,60 en valeurs absolues indiquent 

des relations modérées; des corrélations inférieures à 0,40 indiquent des relations faibles, 

et des corrélations supérieures à 0,60 indiquent des relations fortes. Pour qu’un 

coefficient de corrélation soit statistiquement significatif, il faut que la valeur-p soit 

inférieure à 0,05. 

Nous avons exclu les codes dont la fréquence était inférieure à 10 pour éviter 

autant que possible de mauvaises interprétations. Le choix de 10 s’est fait de manière 

arbitraire. Les corrélations obtenues représentent pour nous un indicateur capable de lier 

les codes entre eux. Bien qu’il ne s’agisse pas toujours d’une donnée statistiquement 

valable, cet indice montre un potentiel d’analyse pour orienter nos recommandations.  

3.8.3.4 Quatrième niveau d’analyse : analyse systémique de l’activité (Barma, 2011; 
Engeström, 1987) 

D’un point de vue méthodologique, Engeström (1997, 2001) précise que les systèmes 

d’activité facilitent l’analyse des transformations des pratiques sociales. En s’inscrivant 

dans le modèle qu’il propose (1997, 2001, 2002), notre recherche s’inscrit dans un 

paradigme interprétatif qui vise à faire émerger les significations lorsqu’un ou des 
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enseignants ou membres de l’équipe école sont engagés dans la production et la mise en 

œuvre de SAÉ dans un contexte d’innovation en éducation à la science. 

Dans le modèle d’Engeström (1997, 2001), les différents pôles représentent des 

nœuds clés à considérer quand on cherche à comprendre leurs interrelations dans un 

système d’activité. Bien qu’ils puissent être analysés de manière isolée, ils doivent 

également l’être selon leur mise en relation avec les autres. Voici, nous semble-t-il, une 

vision dynamique et active de la construction des connaissances en contexte d’innovation 

pédagogique.  

 
Figure 10. Triangle d'activité (Engeström, 1997) 

En refaisant une lecture des résultats de notre étude exploratoire à l’aide du modèle 

proposé par Engeström (1997, 2001), nous avons été intéressés par la possibilité de 

transposer les catégories issues de nos analyses à celles qu’il propose. Du point de vue 

méthodologique, Engeström précise que son modèle fournit une grille de lecture pour 

l’analyse de la transformation des pratiques.  

Dans le cadre de notre étude, la transformation visée est le numérique au service de 

la réussite pour le développement des compétences tout au long de la vie, et le résultat 

attendu : un enseignement de la programmation efficace et efficiente pour l’élève. 
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Au regard de la théorie des systèmes d’activité, l’adaptation des pôles du triangle 

d’activité permet au lecteur de comprendre, d’une façon systémique, les liens dynamiques 

entre l’organisation du travail en classe ou au sein d’une école, les règles à mettre en place, 

les outils de médiation pertinents pour l’enseignement de la programmation au primaire 

et au secondaire, et les formes de collaboration entre acteurs qui participent à l’activité 

(Barma, 2011; Engeström, 1997). 

1. Sujet : enseignant du primaire ou du secondaire, ou membre de l’équipe-école.  

2. Objet : transformation de l'environnement visé par l'activité (tâche à réaliser, 

objectif à atteindre). Ex : une SAÉ efficace pour l’enseignement de la 

programmation informatique en liens avec le PFÉQ. 

3. Outil : outils matériels ou symboliques qui médiatisent l'activité. Ex : les ressources 

disponibles aux enseignants dans leur milieu.  

● Ressources informationnelles : PFÉQ, modèles de SAÉ produites par le 

MEES, logiciels, formations diverses offertes dans le milieu, etc.  

● Ressources matérielles : équipement informatique (ordinateurs, iPad, 

robots, etc…)3 

4. Communauté : ensemble des sujets (ou des sous-groupes) qui visent la production 

du même objet et se distinguent ainsi d'autres communautés.  

● Ressources humaines :  

i. Individus : pairs, techniciens de laboratoire, experts, formateurs, 

directeurs, parents, élèves;  

ii. Communauté d’individus : départements disciplinaires, 

regroupements d’enseignants de diverses écoles, associations de 

parents.  

                                                      
3 Selon le quatrième principe de la troisième génération de la théorie de l’activité (soit l’importance des 
tensions comme facteurs d’innovation au sein du système), il apparaît intéressant de mentionner à ce point-
ci la différence entre les ressources effectivement disponibles pour les enseignants et les ressources qu’ils 
désirent. Cette nuance semble intéressante au sens où ce qu’arrivent à produire les enseignants est 
tributaire des ressources qui sont effectivement disponibles.  
 



 

47 
 

● Ressources institutionnelles : communautés de communautés, collectivité : 

écoles publiques ou privées, commission scolaires, Fédération des 

établissements d’enseignement privé, MEES, musées, industries, RÉCIT, etc. 

5. Division du travail : à la fois répartition horizontale des actions entre les sujets ou 

les membres de la communauté, et hiérarchie verticale des pouvoirs et des statuts. 

Par exemple, en ce qui concerne la hiérarchie verticale des pouvoirs et des statuts 

dans le cadre du mandat de recherche, on fait référence à l’organisation au sein de 

l’école (orientations des projets d’écoles, définition des tâches d’enseignants, 

soutien pédagogique et technique, partage des compétences entre les enseignants 

de diverses disciplines, etc.). 

6. Règles : normes, conventions, habitudes implicites et explicites qui maintiennent et 

régulent les actions et les interactions à l'intérieur du système. Les règles ont une 

influence marquante sur la division du travail. Nous n’avons qu’à penser aux effets 

directs que la définition d’une tâche d’enseignant exerce sur les répartitions 

horizontale et verticale de ses tâches. Par exemple, les habitudes explicites dans un 

milieu de travail : aménagement de la grille-horaire, définition de la tâche de 

l’enseignant ou du technicien; les habitudes implicites : les conventions au sein de 

l’école (pratiques pédagogiques, cadre d’enseignement disciplinaire, importance 

attribuée à l’acquisition de concepts, modes d’évaluation privilégiés par les 

enseignants et la direction). 

L’analyse systémique de l’activité d’enseignement de la programmation au primaire 

et au secondaire sera notre point d’appui pour dégager les modèles d’organisation et de 

logistique des activités mises de l’avant par les écoles ou les organismes qui favorisent 

l’implantation de la programmation. 

4 Résultats  

La présente section expose les résultats de l’étude. Chacun des neuf cas y est analysé. 

En guise d’introduction, pour chaque cas, figure un encadré récapitulatif du processus de 

collecte de données et du contexte scolaire. Par la suite, une description du participant 
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est faite, situant son parcours professionnel. Finalement, les constats émergeant de 

l’analyse de chaque cas sont illustrés par des extraits de verbatim, des diagrammes de 

fréquence relative des segments codés ainsi que des arborescences, tous issus du logiciel 

d’analyse MAXQDA 2018. La dernière partie de cette section répond aux questions et aux 

objectifs de recherche, encore une fois grâce aux outils d’analyse du logiciel 

MAXQDA 2018. Finalement, nous établissons des constats et des recommandations 

finales en ce qui a trait à l'usage pédagogique ou didactique de la programmation 

informatique dans les écoles du Québec. 

4.1 Analyses qualitatives et quantitatives descriptives des neuf cas (1er objectif 
de recherche) 

Les résultats qui suivent répondent au premier objectif du projet de recherche, étant 

donné qu’ils présentent, pour chaque cas, les contextes d’enseignement ou d’usage 

pédagogique de la programmation. Ces informations sont d’abord présentées dans les 

tableaux insérés au début de chaque cas, puis dans les paragraphes de description des 

participants.  

En ce qui a trait aux résultats des analyses quantitatives descriptives obtenues grâce 

au remplissage de formulaires en ligne par les participants, il est important de mentionner 

qu’ils ont servi à la rédaction des constats préliminaires présentés dans la section ci-

dessous. Nous avons choisi de placer ces résultats d’analyse quantitative en annexe (voir 

annexes 14, 16, 18 et 20), puisque ces informations se trouvent aussi dans le tableau 7 de 

la section 4.6. 

4.1.1 Cas no 1 : École 1 

CAS : no 1 

Date et heure de l’observation : 2018-05-23, 13 h 55 

Nombre de classes observées : 2 

Niveau scolaire : 2e secondaire et 3-4e années du primaire 

Nombre d’élèves : 25 (3e et 4e années du primaire) et 16 (2e secondaire) 
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Durée de l’observation : 1re : 50 min 13 sec; 2e : 39 min 04 sec 

Activité observée : Activité de programmation avec le logiciel CodeCombat 

(Secondaire) et avec les Bee-Bot (Primaire) 

 

Participant(s) interviewé(s) : Enseignante 1E1, spécialiste 1X1 

Date et heure de l’entrevue : 2018-05-04, 13 h 30 

Durée de l’entrevue : 60 min 46 sec 

Constats préliminaires: Deux visites ont été effectuées à trois semaines d’intervalle. 

Les activités observées sont planifiées et mise en œuvre par l’Académie Prodigi. Le 

langage de programmation utilisé est Scratch.   

 

1re visite : Entrevue et visite d’un groupe d’élèves multiniveaux (3e, 4e et 5e années du 

primaire) mais en parascolaire, au service de garde. Les jeunes travaillent sur 

l’interface Scratch, ils sont engagés dans l’activité. 

 

2e visite : Classe multiniveaux de 3e et 4e années du primaire. Les robots Bee-Bot et 

leur application Ipad LEGO sont au cœur des deux activités observées. Les garçons font 

preuve d’un esprit de compétition. Pour leur part, les filles ont tendance à collaborer. 

L’enseignante s’occupe de la gestion de classe surtout, le programmeur est celui qui 

mène l’activité.  

 

Classe de 2e secondaire : Activité de programmation avec le logiciel CodeCombat, qui 

est un jeu éducatif facilitant l’apprentissage de plusieurs langages de programmation 

de façon ludique. Dans le cas présent, le langage Python a été choisi. L’activité est 

très individualisée. L’animateur intervient très rapidement, sans laisser le temps aux 

élèves d’essayer de résoudre les problèmes par eux-mêmes. L’enseignante demeure 

très peu impliquée dans l’activité : elle fait de la correction à l’arrière de la classe. 
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Le premier des neuf cas analysés est celui d’une enseignante de mathématiques de 

3e et 4e années du primaire ainsi que de 2e année du secondaire. L’école primaire-

secondaire anglophone dans laquelle l’enseignante travaille fait partie de la commission 

scolaire Central Québec, située dans la région de la Capitale-Nationale. En 2016-2017, elle 

comptait 371 élèves et présentait un indice de faible revenu (SFR) de 1 de même qu’un 

indice de milieu socioéconomique (ISME) de 5. Cette école a été choisie car, d’une part, 

elle s’avère un échantillon des milieux anglophones du Québec et, d’autre part, elle 

représente un cas où des activités de programmation ont lieu de la maternelle jusqu’à la 

fin du secondaire, aussi bien dans les cours de mathématique que dans des activités 

parascolaires. 

L’enseignante interrogée possède un baccalauréat en enseignement des 

mathématiques et de l’informatique au secondaire, une maîtrise en didactique des 

mathématiques (plus spécifiquement sur l’intégration de l’informatique en enseignement 

des mathématiques) et enfin, un diplôme de deuxième cycle en psychopédagogie. Elle 

compte 22 années d’expérience et assume le rôle d’enseignante-ressource en 

mathématiques dans l’école. Elle a rarement suivi de la formation continue en 

programmation et jamais en robotique. Malgré cela, elle mentionne posséder un haut 

niveau de familiarisation avec la programmation et la robotique, et déclare les avoir 

intégrées en classe depuis trois ans. L’enseignante travaille généralement seule à la 

préparation des activités comprenant de la robotique et de la programmation, et elle 

consacre en moyenne moins d’une heure par semaine à leur planification.  

L’arborescence émergente de l’analyse inductive des résultats des propos de 

l’enseignante 1E1 est riche et révèle l’importance de la collaboration avec les autres 

membres de sa communauté scolaire ainsi qu’une place privilégiée à l’expert pour l’aider 

à mettre en place les activités au primaire et au secondaire. Ce soutien externe et l’appui 

de la direction de son école lui permettent de s’engager dans des activités faisant appel à 

la programmation malgré le fait qu’elle souligne peu connaître les applications Web 

Scratch ou CodeCombat.  



 

51 
 

 
Figure 11. Influence des acteurs de la communauté selon l'enseignante 1E1 

Parmi les conditions favorables à l’enseignement de la programmation, 1E1 cible trois 

éléments importants : des outils d’enseignement de la programmation adaptés, le 

soutien d’experts ainsi que l’offre parascolaire en parallèle avec les activités en classe. 

L’enseignante mentionne l’importance de prévoir « des journées de libération 

supplémentaires pour développer du matériel », ce qui serait essentiel au co-

développement de situations d’apprentissage dans les écoles.  

 
Figure 12. Conditions favorables mentionnées par l'enseignante 1E1 
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Du côté des conditions défavorables ou des difficultés rencontrées, 1E1 souligne que 

plusieurs enseignants ont peur du changement. Elle ajoute comme autre difficulté le fait 

qu’au secondaire, la densité en contenus des programmes d’enseignement peut se 

révéler un frein à l’innovation en classe. Demeurer dans l’ancien paradigme est également 

limitant. Nous notons aussi le fait que 1E1 déplore la disparition de l’ancien cours 

d’informatique. Vingt-et-une unité de sens ont été codifiées en lien avec le manque de 

formation et le besoin criant d’accompagner le personnel enseignant dans 

l’enseignement de la programmation. « L'intérêt est très présent, mais le manque de 

formation et de ressources limite les initiatives des enseignants ». 

 

 
Figure 13. Conditions défavorables mentionnées par l'enseignante 1E1 

Les intentions pédagogiques ne sont pas explicitement exprimées, bien que 1E1 

souligne l’importance d’engager les jeunes dans une démarche de résolution de 

problèmes complexes au primaire après la présentation d’un nouveau défi. Cependant, 

elles sont codées plus souvent que l’expression des intentions didactiques. Les concepts 

mathématiques et scientifiques sont énumérés, mais les intentions didactiques 

demeurent non explicites. L’enseignante fait des liens avec les contenus en science et 

technologie à la fois pour le primaire et le secondaire en nommant, par exemple, la 

robotique. 
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Dans les mécanismes, on peut parler des machines simples, on peut parler des 

transmissions, transformation de mouvement. On peut parler du son, on peut parler 

de la lumière, on peut parler des composantes électriques, ça, c’est tout dans mon 

programme d’ATS de troisième secondaire. 

Lors de la première observation en parascolaire avec des élèves du primaire, 

l’enseignante parle du réinvestissement des apprentissages faits en classe lors des 

journées passées au service de garde. 

…aujourd'hui on avait offert trois sessions de 1 h 30 parce qu'il y avait trois groupes 

différents au service de garde, et chaque groupe avait une heure et demie. Et 

aujourd'hui, ils faisaient du Scratch et, présentement, ces jeunes-là ont déjà tous eu 

deux heures ou quatre heures de Scratch en classe avant. Donc là aujourd'hui 

d'arriver avec un nouveau défi… Donc, j’essaie de travailler pour leur faire 

comprendre pourquoi… et essayer de les questionner plus souvent. Je compare l’élève 

qui sort de sa zone de confort et qui va apprendre les choses de façon très exécutante, 

je le compare à un robot qu’on programme. 

Sa vision de l’apport de l’enseignement de la programmation au développement de 

l’élève s’exprime ainsi, et l’apprentissage à l’erreur en fait partie. 

On est rendu là, dans la société, ce n’est pas un savoir euh… C’est pas ça, l’élément 

clé, pour qu’un adulte plus tard, dans sa vie, utilise la programmation, pour la mettre 

à profit. Ce n’est pas le fait de savoir que ça prend une accolade d’ouverture pis de 

fermeture …C’est, c’est… Poser son problème, c’est d’aller vers l’information, la 

traiter, la discriminer, gérer son temps, trouver des ressources, trouver les 

partenaires, c’est ça, la dynamique du monde d’aujourd’hui, c’est pas la 

connaissance. 

…avoir des méthodes de travail efficaces, faire ses devoirs, planifier ses cours, pas de 

cloche, organiser ses trous dans son horaire, je pense qu’un peu comme la pratique 

d'un instrument de musique, avoir une discipline, travailler avec la programmation, 



 

54 
 

la robotique, puis, si on est capable dans leur tête de faire du séquençage, genre de 

programmation, je pense que ça pourrait les aider dans le futur. 

Lors des entretiens, l’enseignante fait référence au développement de toutes les 

compétences transversales dans un contexte d’enseignement de la programmation au 

primaire et au secondaire.  

 
Figure 14. Compétences transversales mentionnées par l'enseignante 1E1 

En lien avec les considérations plus didactiques, notamment pour les 

mathématiques, 1E1 mentionne plusieurs possibilités de mobilisation de connaissances, 

comme celles liées à la géométrie, aux opérations, aux angles, à l’algèbre, aux fonctions, 

aux exposants, au plan cartésien. En ce qui a trait à sa façon de planifier les cours, elle 

tient à préciser qu’elle « n’est pas une enseignante qui planifie sa semaine en fonction du 

nombre de périodes de français et mathématique… Mais plutôt en fonction de projets ». 

Au primaire, la mise en œuvre des situations d’enseignement apprentissage favorise la 

collaboration par les pairs. 

On les jumelle justement de troisième année à sixième année, donc ils coopèrent, des 

anciens, des gens qui programment beaucoup, donc ils doivent montrer ce qu’ils 

savent aux plus jeunes parce que c’est eux qui vont poursuivre après. 
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Figure 15. Volet didactique (matières, concepts, compétences) mentionnées par 

l'enseignante 1E1 

Les ressources humaines et matérielles documentées chez 1E1 sont variées. Le 

diagramme ci-dessous (figure 16) présente les ressources mentionnées, niveaux primaire 

et secondaire confondus. Nous en retenons qu’elle fait preuve d’ouverture et de flexibilité 

quant à l’utilisation de divers logiciels de programmation (avec une préférence pour 

Scratch) tant au primaire qu’au secondaire. L’extrait suivant présente la réflexion de 

l’enseignante sur les liens discipline/programme et l’activité de programmation avec 

Scratch. 

Dans Scratch, il y a les X, il y a les Y, puis il y a des rotations de tant de degrés. Ça fait 

qu'on amène des notions scolaires quand même, mais, lui, il dit pas « aujourd'hui on 

fait des maths et on parle des angles », il parle pas de liens nécessairement, mais 

même chose si votre bonhomme va écrire « good morning how are you? » ben il va 

s'arranger pour qu’il écrive, bien, mais on n'est pas dans un cours d'anglais. Il va 

s'arranger pour que les jeunes fassent attention quand même. 

Lors de l’observation dans la classe de Science et technologie de 2e secondaire, il n’y 

avait pas vraiment de liens explicites faits par l’expert Prodigi qui menait l’activité 

CodeCombat. Les élèves travaillaient individuellement pour s’approprier le langage 

Python. L’enseignante n’a pas vraiment participé à l’activité, un autre enseignant a 

accueilli l’expert Prodigi pour mener l’activité. Nous pouvons résumer les apprentissages 
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visés par : 1) apprentissage du code et 2) résolution de problèmes dans un contexte de 

jeu sérieux. 

Bien, c'est surtout Scratch en ce moment, parce que Scratch, ce qui est plaisant, c'est 

que tu as comme deux types d'élèves. Tu as les logiques et tu as les créatifs. Mais 

Scratch, ce qui est le fun, c'est que tu ramasses les deux parce que les créatifs vont 

vouloir changer leur bonhomme, mettre des couleurs, mettre de la musique, changer 

le fond, on les garde quand même. Les logiques, ils vont vouloir mettre des blocs des 

blocs des blocs comme avec Scratch. Ce qui est le fun avec Scratch, c’est que t’as plein 

d’outils pour apprendre à programmer, c’est le « problem solving ». Juste le 

« problem solving », tu perds tous les créatifs. 

 

Figure 16. Ressources utilisées ou mentionnées par l'enseignante 1E1 

 

4.1.2 Cas no 2 : École 2 

CAS: no 2 

Date et heure de la visite : 2018-05-10, 10 h 00  

Nombre de classes observées : 1 

Niveau scolaire : 3e secondaire 

Nombre d’élèves : 24 
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Durée de l’observation : 60 minutes 

Activité observée : Activité personnelle (les élèves travaillent sur leur projet 

personnel en robotique) 

 

Participant(s) interviewé(s) : Enseignant 2E1 

Durée de l’entrevue : 82 min 26 sec 

Constats : 

L’enseignant donne un cours à option en robotique en 3e secondaire. Il offre 

également une activité de robotique en parascolaire. Il enseigne aussi le cours de 

Science et technologie en 4e secondaire. Dans ce cours, la programmation n’est pas 

abordée, car l’enseignant préfère s’en tenir aux contenus du PFÉQ pour garantir le 

succès des élèves aux évaluations ministérielles.  

 

Option Robotique : L’approche par projet est privilégiée, les élèves ont beaucoup de 

liberté. Les projets sont individuels, mais beaucoup de collaboration entre les élèves 

est observée. L’enseignant dans la classe assume le rôle de guide en appui. 

Le deuxième cas analysé est celui d’un enseignant de Science et technologie de 

3e secondaire. L’école secondaire où il enseigne fait partie de la commission scolaire des 

Premières-Seigneuries, située dans la région de la Capitale-Nationale. En 2016-2017, elle 

comptait 1162 élèves et présentait un indice SFR de 7 ainsi qu’un indice ISME de 2. Cet 

enseignant a été ciblé, car il illustre l’exemple où un enseignant seul a développé, puis 

implanté, la programmation dans ses groupes d’élèves, d’abord en parascolaire, puis en 

cours optionnels.  

Le parcours professionnel de cet enseignant n’est pas étranger à l’intégration de la 

programmation dans ses pratiques. En effet, 2E1 possède un diplôme d’études collégiales 

en électrotechnique et un certificat en enseignement professionnel. Par la suite, il a 

occupé, pendant plusieurs années, un emploi en télécommunications où il a acquis des 
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bases en programmation Web et en langage HTML. Il compte 26 années d’expérience en 

enseignement et 6 en intégration de la programmation en classe. Il mentionne posséder 

un niveau moyen de familiarisation avec la programmation et la robotique (nous le 

considérons cependant comme expert comparativement aux autres participants). Cet 

enseignent travaille presque toujours avec d’autres collègues à la préparation des 

activités comprenant de la robotique et de la programmation, et il consacre en moyenne 

deux heures par semaine à leur planification. Il n’a jamais suivi de formation continue 

dans ces deux domaines. 

Bien que 2E1 déclare ne pas être très compétent en programmation, nous avons 

choisi de présenter la définition qu’il en donne, car elle nous semble bien argumentée. 

La programmation, ça constitue à créer un code, qui va être ensuite, dans ma 

situation à moi, téléversé dans une puce électronique qui va amener des interactions 

entre un appareil programmé et le monde réel. Mon contexte d’utilisation de la 

programmation, ce ne sont pas des jeux vidéo. Ce sont des objets qui sont 

programmés. Des robots, des choses comme ça. Mais c’est plus large que ça 

évidemment, mais mon utilisation, c’est ça. 

L’activité observée présente un contexte très large : les élèves sont en projet 

personnel « zéro contrainte » pour apprendre à programmer des commandes 

numériques dans un contexte plus global de production d’un objet qui a une interaction 

avec l’humain et qui fait sens pour eux. La démarche choisie par l’enseignant est 

inductive, ouverte. Voici comment l’enseignant décrit ses élèves en action, il est très à 

l’aise avec sa posture de soutien à l’élève. 

…un projet de leur choix, zéro contrainte. J’en ai un qui fait un frigo, l’autre une CNC, 

l’autre Scratch, il n’y en n’a pas un qui fait la même chose, puis ça m’incommode pas, 

pis ça ne me rend pas anxieux, parce que je suis en mesure aussi, sur le plan matériel, 

de tous les dépanner en 15 minutes. Mais je veux dire, la tâche est quand même 

encadrée. Mais ce que je demande, c’est de remettre à l’ordre du jour les choses 

enseignées en début d’année, euh, de créer un objet qui a une interaction avec 
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l’humain, ça peut être un jeu, ça peut être un instrument de mesure, ça peut être 

l’aspect utilitaire, mais, ça prend une forme d’interaction… Donc, il y a une très, très 

grande liberté d’agir. 

Ce qui nous apparaît le plus intéressant pour l’arborescence d’analyse inductive, ce 

sont les détails qu’il mentionne quant aux conditions favorables et défavorables à 

l’enseignement de la programmation au secondaire. 2E1 souligne l’importance des 

dispositions personnelles de l’enseignant à s’engager dans l’enseignement de la 

programmation. Il a confiance en lui et en ses élèves. Une attitude positive est cruciale. Il 

prône également l’enseignement de la programmation informatique dans le contexte 

parascolaire, car c’est une façon de mobiliser et d’intéresser les élèves. Le milieu l’appuie 

dans son école. Les parents sont des acteurs clés, les conseillers pédagogiques et les 

techniciens de laboratoire, également.  

 

 
Figure 17. Influence des acteurs de la communauté selon l'enseignant 2E1 

 

2E1 mentionne qu’il n’a pas besoin d’être un spécialiste du code, car il a recours à 

des ressources externes pour planifier ses situations d’enseignement. 

Du côté des conditions défavorables (voir figure 18), l’enseignant a mentionné à cinq 

reprises qu’une situation financière difficile était peu compatible avec l’enseignement de 



 

60 
 

la programmation. Une approche top-down est également à éviter : l’enseignant doit être 

en mesure de s’approprier le contenu et la démarche de cet enseignement.  

Je suis préoccupé de la façon dont, euh, les choses vont être implantées. Euh, je crains 

un modèle du haut vers le bas, avec une solution unique, et ça, ça va détruire la 

diversité. Puis moi, je pense en faire partie, là. Je pense que je suis en dehors des 

sentiers courants. Puis, euh, est-ce que ça va m’aider ou me nuire? Bah, l’avenir me 

le dira. 

Il faut donc faire confiance aux enseignants et leur donner des conditions propices à 

l’appropriation des contenus et des démarches liés à l’enseignement de la 

programmation. Donner des libérations aux enseignants est incontournable de son point 

de vue. 

Je pense que c’est peut-être juste trouver des plages de libération dans les 

pédagogiques et, peut-être même plus, être capable de libérer des enseignants qui 

veulent l’intégrer parce qu’il va y avoir plein d’enseignants, une fois qu’on va leur 

donner de l’information de toutes les possibilités, ils vont vouloir, mais ils ne le feront 

pas par manque de temps. Il va falloir leur donner du temps, leur trouver du temps. Il 

faudrait que le gouvernement vraiment investisse dans de la libération, des périodes 

euh pour permettre à ces gens-là vraiment de baigner un peu plus dedans, surtout au 

début. 

De son point de vue, le manque de formation mènera à de la résistance et à de 

l’insécurité chez les enseignants. 
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Figure 18. Arborescence des conditions favorables et défavorables à l’implantation de la 

programmation selon l'enseignant 2E1 

En ce qui a trait au lien avec le PFÉQ, 2E1 cible plusieurs liens. Il verbalise clairement 

ses intentions pédagogiques et didactiques.  

 

 

Figure 19. Intentions pédagogiques et didactiques mentionnées par l'enseignant 2E1 
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L’enseignant est en mesure d’expliquer que 5 des 9 compétences transversales sont 

mises à profit lors d’activités de programmation. Par exemple, pour lui, la compétence 

Se donner des méthodes de travail efficaces, c’est amener l’élève à apprendre la 

programmation de la bonne façon, « c’est d’amener la personne à développer un réflexe 

de : Oh! Je vais aller vers ça parce que, ça, c’est une façon efficace d’arriver à mon 

résultat ». C’est une façon de favoriser la réflexion sur l’action. Vingt-deux unités de sens 

ont été codées en lien avec la compétence Résoudre des problèmes. En voici un exemple : 

Je pense que c’est une source de satisfaction [pour un élève] devant un problème 

complexe, de dire euh, bien ma démarche, c’est ça qui… l’astuce que j’ai trouvée pour 

déterminer si c’était ça ou ça, il y avait tellement de codes. Faut essayer de trouver 

son chemin, c’est un peu comme un labyrinthe. 

 
Figure 20. Compétences transversales mentionnées par l'enseignant 2E1 

La compétence disciplinaire 1 est celle qui est développée en priorité par l’enseignant 

lors des projets en classe. Plusieurs liens sont faits avec les concepts du PFÉQ en Science 

et technologie et en Mathématique : la programmation est propice aux liens 

interdisciplinaires.  
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Figure 21. Volet didactique (matières, concepts, compétences) mentionnées par 

l'enseignant 2E1 

Les ressources matérielles mentionnées sont si nombreuses que nous avons choisi 

de présenter l’arborescence d’analyse inductive du discours de l’enseignant. Ce dernier 

intègre les logiciels de programmation, différents robots, Arduino, les imprimantes 3D, le 

dessin assisté par ordinateur et même les Raspberry Pi pour optimiser ses interventions 

lors de l’apprentissage de la programmation en classe. 

 

Figure 22. Arborescence des ressources matérielles mentionnées par l'enseignant 2E1 

En résumé, le cas no 2 représente un modèle idéal de la mise en place de l’innovation 

pédagogique dans une école secondaire. L’approche privilégiée est inductive, en 
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résolution de problèmes complexes, le robot est considéré comme un outil 

d’apprentissage porteur et permet la mise en place de SAÉ stimulantes pour les élèves. 

 
Figure 23. Aspects concernant la pédagogie, mentionnées par l'enseignant 2E1 

2E1 voit clairement les aspects positifs de l’enseignement de la programmation dans 

son milieu : augmentation de la motivation des élèves, contextualisation des 

apprentissages et pertinence sociale. 

4.1.3 Cas no 3 : École 3  

CAS: no 3 

Date et heure de la visite : 2018-05-17, 8 h 30 

Nombre de classes observées : 1 

Niveau scolaire : 2e secondaire 

Nombre d’élèves : 23 

Durée de l’observation : 74 min 03 sec 

Activité observée : Modélisation 3D d'un trophée avec le logiciel BlocksCAD, en 

équipes de deux élèves 

Participant(s) interviewé(s) : Enseignante 3E1 

Durée de l’entrevue : 41 min 04 sec 
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Constats : 

Enseignante de mathématiques en 2e secondaire. Les élèves utilisent le logiciel 

Blockscad. Ce logiciel fait du dessin 3D à l’aide de lignes de code. La tâche est difficile, 

mais les élèves travaillent bien et collaborent bien. L’enseignante est très très bonne 

communicatrice, réflexive et très informée. 

Le troisième cas analysé est celui d’une enseignante de mathématique de 

2e secondaire. L’école secondaire du cas no3 fait partie de la Fédération des 

établissements d’enseignement privés et est située dans la région de la 

Capitale Nationale. En 2016-2017, elle comptait 738 élèves. Il est à noter que les indices 

de défavorisation ne sont pas disponibles pour les établissements d’enseignement privés. 

Depuis 2013, cet établissement scolaire s’est donné comme mandat de répondre aux 

développements rapides des nouvelles technologies. Ainsi, les élèves ont chacun leur 

portable personnel et ils évoluent dans un environnement où les TIC ont une place 

importante. De plus, cette école offre un programme d’enrichissement en 

programmation de jeux vidéo et en robotique où les jeunes de tous les niveaux ont la 

possibilité d’apprendre à utiliser différents logiciels tels que Lego Mindstorms et 

Labviews. Cette enseignante a été choisie pour que l’équipe de recherche ait un 

échantillon des écoles privées du Québec. 

L’enseignante interrogée possède un baccalauréat en enseignement des 

mathématiques au secondaire. Elle compte 28 années d’expérience en enseignement et 

une en intégration de la programmation en classe. Elle mentionne posséder un niveau 

moyen de familiarisation avec la programmation et la robotique. Elle travaille souvent 

avec d’autres collègues à la préparation d’activités comprenant de la robotique et de la 

programmation, et elle consacre entre une et deux heures par semaine à leur 

planification. Elle n’a jamais suivi de formation continue dans ces domaines et affirme se 

perfectionner de manière autodidacte. 
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Très motivée à innover dans ses groupes de mathématique de 2e secondaire, 3E1 est 

une passionnée autodidacte et à l’affût des innovations pédagogiques. Bien qu’elle 

détienne une longue expérience en enseignement et qu’elle ait pu choisir de conserver 

une même approche d’enseignement, elle fait preuve d’une grande agentivité et d’un 

désir constant d’actualiser sa pratique. Selon son point de vue, l’apport de l’enseignement 

de la programmation est incontournable. Elle y voit une grande pertinence sociale et a à 

cœur d’outiller ses élèves pour les emplois du futur. L’enseignement de la programmation 

permet une contextualisation des apprentissages des élèves et « amène une dynamique 

qui est différente de l’enseignement … plus traditionnel. Disons ça comme ça. Les gens 

sont libres de se déplacer, d’interagir, de s’entraider, de s’échanger des fichiers, de 

l’information. C’est ça, le modèle proposé. » 

Les figures suivantes mettent en lumière les résultats de la codification dans 

MAXQDA 2018. Ces catégories émergentes présentent ce que 3E1 considère comme 

essentiel du point de vue de l’apport de la programmation pour l’élève ainsi que les 

aspects plus pédagogiques liés à son acte d’enseigner la programmation. 

 

 
Figure 24. Apport de la programmation pour l’élève selon l'enseignante 3E1 
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Figure 25. Aspects concernant la pédagogie, mentionnés par l'enseignante 3E1 

L’extrait de verbatim suivant est un bon exemple d’une intégration des divers 

éléments codés dont les résultats sont présentés à la figure 25 (ci-dessus). La réflexion 

pédagogique et didactique de 3E1 est précise. Nous tenons à souligner certains points : 

1) la pertinence du lien entre la programmation et le PFÉQ; 2) la pertinence de 

l’intégration de l’apprentissage du code pour donner sens aux apprentissages; 3) le rappel 

des connaissances antérieures pour favoriser le transfert des apprentissages.  

D’abord, je ne code pas s’il n’y a pas de lien. Sinon je ne le fais pas… Quand ils sont 

dans un projet comme celui-là, d’abord, ça permet de donner du sens à ce qu’ils ont 

déjà fait et ça permet, moi, de parler de code dans un contexte que je ne parlerais 

jamais, jamais, jamais.  

Par exemple, … dans les exercices que je donne, on voit des expressions algébriques, 

mettons on calcule l’aire d’un disque. Dans les séries d’exercices, évidemment on est 

des mathématiciens, alors les exercices sont faits de telle sorte que, bon au début, 

c’est de la pratique, pis un moment donné, oups c’est un dessin, c’est sous forme de 

dessin, c’est sous forme de texte, sous forme juste d’un tableau, pis là un moment 

donné, tu arrives, et c’est dans des contextes, c’est tout le temps la même affaire, on 

fait tout le temps la même affaire. Puis un moment donné, dans les pratiques, il y a 

toujours des exercices où « ah, le rayon c’est 2a ». Ça ne veut absolument rien dire 



 

68 
 

pour une enfant, rien, rien, rien du tout. Et systématiquement, à chaque fois, à chaque 

année, l’enfant va arriver, si le rayon est 4, pas de problème, si le rayon est 10, pas de 

problème, si le rayon est 2a : « qu’est-ce que je fais, Madame? » . 

L'enseignante souligne aussi que l'enseignement de la programmation facilite 

l’intégration des concepts, notamment en mathématique. Elle poursuit avec l'exemple de 

la programmation d'une calculatrice et raconte que, lorsqu'est venu le temps de faire des 

exercices décontextualisés, nécessitant les mêmes notions, les élèves n'y arrivaient plus. 

C'est finalement lorsqu’elle a rappelé l'activité de la calculatrice que les élèves ont fait un 

réinvestissement des connaissances et réussi à relever le défi que représentaient ces 

exercices. C’est une occasion pour elle de faire un rappel des acquis de ses élèves et ainsi 

de favoriser leur transfert dans un contexte signifiant. 

Tu sais, rappelle-toi avec Scratch, qu’est-ce qu’elle va faire ta calculatrice? Ah bien 

elle va multiplier par deux. Ok, après, qu’est-ce qu’elle va faire? Ben elle va l’élever 

au carré. Ah ok, good good, et après qu’est-ce qu’elle va faire? Ben elle va avoir trouvé 

l’aire. 

L’arborescence ci-dessous (figure 26) montre les liens explicites faits par 

l’enseignante entre la programmation et le PFÉQ. Cette enseignante se démarque par sa 

facilité à établir des liens entre la pédagogie du projet, la résolution de problèmes et la 

mathématique, que ce soit du point de vue des contenus ou des compétences 

transversales ou disciplinaires. 
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Figure 26. Liens entre la programmation et le PFÉQ établis par l'enseignante 3E1 

En ce qui concerne les conditions favorables, il est important d’écouter les besoins 

des enseignants, surtout en ce qui a trait à la formation continue. Plusieurs ont en effet 

peur du changement. L’appui du milieu est une condition sine qua non pour accompagner 

l’enseignant dans sa démarche d’appropriation de l’enseignement du code. Les figures 

suivantes présentent les résultats qui émergent du discours de 3E1 en lien avec les 

conditions favorables et défavorables. Pour l’enseignante, un modèle organisationnel 

idéal ferait en sorte que l’insécurité des enseignants et leurs forts ancrages dans l’ancien 

paradigme d’enseignement soient dépassés et que les membres de la communauté 

éducative proche les soutiennent dans l’innovation. 
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Figure 27. Conditions favorables mentionnés par l'enseignante 3E1 

 
Figure 28. Conditions défavorables mentionnés par l'enseignante 3E1 

En ce qui a trait aux ressources mobilisées par 3E1, l’analyse des résultats montre 

qu’elle s’abreuve abondamment aux réseaux sociaux, suit les influenceurs sur le Web, 

assiste à des conférences sur une base volontaire pour parfaire sa formation en 

enseignement de la mathématique et intégrer les nouvelles technologies dans leur sens 

large. 
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4.1.4 Cas no 4 : École 4 

CAS: no 4 

Date et heure de la visite : 2018-05-22, 13 h 00 

Nombre de classes observées : 2 

Niveau scolaire : 3-4-5-6e années du primaire (multiniveaux) 

Nombre d’élèves : 26 

Durée de l’observation : 48 min 02 sec 

Activité observée : Défi de Robotique en équipe (Utilisation des robots EV3) 

 

Participant(s) interviewé(s) : Enseignante 4E1 

Durée de l’entrevue : 30 min 26 sec 

Constats : 

Les équipes de travail sont multiniveaux, et la robotique est intégrée à l’enseignement 

depuis 8 ans au sein de cette école. Les élèves de 2e cycle du primaire sont habitués à 

faire de la robotique. Les situations d’apprentissage sont présentées aux élèves sous 

forme de défis. Ces défis sont parfois conçus par les enseignants eux-mêmes ou alors 

inspirés de compétitions de robotique LEGO. Les enseignants sont libérés par l’école 

pour construire les activités de robotique. Les élèves sont motivés. L’enseignante est 

passionnée, enthousiaste, mais peu réflexive. 

Le quatrième des neuf cas analysés est celui d’une enseignante au primaire, titulaire 

d’une classe multiniveau de 5e et 6e années. L’école en question fait partie de la 

commission scolaire des Phares, située dans la région du Bas-Saint-Laurent. En 2016-

2017, elle comptait 54 élèves et présentait un indice SFR de 3 ainsi qu’un indice ISME de 7. 

Cette enseignante nous a été suggérée par le RÉCIT, car des activités de programmation 

et de robotique sont intégrées dans ses cours de science et technologie depuis plusieurs 

années, et ce, malgré son contexte de petite école éloignée.  
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L’enseignante interrogée possède un baccalauréat en enseignement au secondaire 

(éthique et culture religieuse). Elle compte 24 années d’expérience en enseignement, 

dont neuf au secondaire, et elle intègre la programmation et la robotique en classe depuis 

huit ans. Elle mentionne posséder un niveau moyen de familiarisation avec la 

programmation et la robotique. Elle travaille souvent avec d’autres collègues à la 

préparation d’activités comprenant de la robotique et de la programmation et elle 

consacre entre une et deux heures par semaine à leur planification. Elle n’a jamais suivi 

de formation continue en programmation, mais souvent en robotique. Elle mentionne 

avoir commencé la robotique grâce à une formation donnée par le RÉCIT et à des prêts 

de robots faits par la commission scolaire des Phares. 

Ce qui se dégage chez 4E1 est l’appui donné par sa direction pour l’obtention de 

robots, d’ordinateurs et de lieux propices au déroulement des activités de robotique, 

l’accès à la formation continue en programmation ou en robotique avec les RÉCIT et des 

périodes de libération en début d’année scolaire pour la préparation des activités. 

On a eu beaucoup aussi un appui de la direction, tu sais, de s’assurer qu’on avait un 

moment où on pouvait utiliser la grande salle pour faire notre robotique, si on avait 

des trucs à acheter, des formations. Il y a une grande ouverture. 

 
Figure 29. Influence des acteurs de la communauté selon l'enseignante 4E1 
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Le travail en collaboration est mis de l’avant entre les enseignants tout comme entre 

les élèves, comme en témoigne l’extrait suivant. 

On a décidé ensemble de travailler en collaboration parce que c’est plus facile quand 

on est deux, [une de mes collègues] est plus forte dans les ordinateurs, moi, c’est plus 

facile dans d’autres choses. Donc, on se complétait, c’était plus facile, on a essayé ça, 

puis on a vraiment aimé ça 

Du point de vue des ressources, 4E1 utilise les produits Lego sur une base régulière, 

tout comme les autres enseignants de cette école primaire. Cette gamme de produits est 

utilisée parce qu’elle propose des défis clé en main propices à l’élaboration de situations 

d’enseignement et d’apprentissage. L’enseignante n’explicite pas les atouts didactiques 

et pédagogiques de l’enseignement de la programmation en robotique, car ce qui compte 

à ses yeux est surtout l’aspect ludique et motivant de la tâche. 

 

Figure 30. Apport de la programmation sur l’élève selon l'enseignante 4E1 

L’extrait de verbatim suivant reflète la vision interdisciplinaire de l’enseignante sur 

l’enseignement de la programmation avec les robots Lego. De son point de vue, la matière 

scolaire la plus propice à l’enseignement de programmation dans un contexte de 

robotique est Science et technologie. 
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…après ça, il y a les compétences du programme aussi, qu’on peut aller chercher en 

math beaucoup. Euh, je te dirais aussi en français, communiquer, … la façon de 

communiquer entre eux. Donc, en histoire, en géo, dépendamment de l’année, du 

programme qu’on fait. Comme là, présentement c’est sur les animaux, on peut 

toujours aller chercher un peu d’histoire, de géo. On peut aller en chercher en science 

aussi. Donc on est toujours capables de réussir à aller chercher des compétences dans 

les autres programmes aussi pour que ce soit vraiment interdisciplinaire. 

Moi, je pense qu’il faudrait vraiment cibler plus une matière, [dans la grille horaire] 

parce que sinon, les enseignants, un moment donné, on manque de temps pour, 

pour les choses qui sont pas incluses, qui sont pas prescrites dans une matière, je 

pense.  

Chercheure : Pis ce serait quelle matière, qui conviendrait bien, par exemple? 

4E1 : Bien moi je le vois en science (S. dit Science), oui. Science, mathématique. 

La figure 31 présente les liens nommés par la participante avec les matières ou les 

contenus du PFÉQ. 

 
Figure 31. Volet didactique : matières, concepts, compétences, mentionnés par 

l'enseignante 4E1 
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L’essence du volet pédagogique de la pratique d’enseignement de 4E1 se caractérise 

par la valorisation de l’enseignement par les pairs. En effet, les classes multiniveaux 

favorisent une dynamique relationnelle d’entraide de la part des plus vieux ayant déjà 

programmé. Ces « élèves mentors » se mobilisent pour aider les plus jeunes ou les moins 

expérimentés. 

J’envoie mes sixièmes … avec les troisièmes années. Puis, ils vont prendre une heure, 

pour vraiment juste faire de la programmation avec eux, leur montrer la base [de la 

programmation]. 

4.1.5 Cas no 5 : Projet Robot 360 - École 5 

CAS : no 5 

Date et heure de la visite : 2018-05-24, 13 h 00 

Nombre de classes observées : 1 

Niveau scolaire : 5-6e années du primaire (multiniveaux) 

Nombre d’élèves : 12 

Durée de l’observation : 53 min 54 sec 

Activité observée : Activité de programmation robotique avec les Robots Mbot 

 

Participant(s) interviewé(s) : Enseignante 5E1, conseiller pédagogique 5CP1 

Durée des entrevues : 5E1 : 20 min 16 sec, 5CP1 : 49 min 50 sec 

 

Constats : 

Classe de 5e et 6e années multiniveaux. Très petite école qui participe au projet pilote 

Robot 360. Les élèves doivent relever des défis en dyades. Tous éprouvent de grandes 

difficultés techniques avec les robots Mbot, qui n’arrivent pas à se connecter au 

Bluetooth. Le conseiller pédagogique est peu aidant, mais fait preuve de bonne 

volonté. L’enseignante est peu réflexive et peu qualifiée face à la programmation, 

mais reste tout de même positive devant les difficultés auxquelles elle fait face. 
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Le cinquième cas analysé est celui d’une enseignante au primaire, titulaire d’une 

classe multiniveau de 5e et 6e années à l’école 5. Cette école fait partie de la commission 

scolaire de Charlevoix, située dans la région de la Capitale-Nationale. En 2016-2017, elle 

comptait 42 élèves et présentait un indice SFR de 1 ainsi qu’un indice ISME de 5. Cette 

enseignante a été sélectionnée car elle a participé aux deux journées de formation du 

projet pilote Robot 360 et qu’elle en est à ses toutes premières activités de robotique en 

classe 

5E1 possède un baccalauréat en enseignement au préscolaire-primaire. Elle compte 

11 années d’expérience en enseignement et quelques mois en intégration de la 

programmation et robotique en classe. Elle mentionne posséder un niveau faible de 

familiarisation avec la programmation et la robotique. Elle travaille rarement avec 

d’autres collègues à la préparation d’activités comprenant de la robotique et de la 

programmation, et elle consacre moins d’une heure par semaine à leur planification. Elle 

n’a jamais suivi de formation continue en programmation et en robotique.  

Lors de l’activité observée en classe, elle était accompagnée d’un conseiller 

pédagogique en TIC au primaire et au secondaire ayant 12 années d’expérience. Autrefois 

enseignant en physique, il intégrait la programmation avec ses élèves durant les 

années 90. Il mentionne donc avoir 19 années d’expérience en programmation en classe 

et posséder un niveau de familiarisation élevé. Il consacre plus de deux heures par 

semaine à la préparation d’activités en programmation et en robotique, souvent en 

collaboration avec d’autres collègues. Il reçoit souvent de la formation continue en 

programmation et en robotique. 

En plus de l’entrevue avec l’enseignante et de l’observation en classe, l’équipe de 

recherche a eu la chance de recueillir les commentaires du conseiller pédagogique 

responsable de l’accompagnement pour la mise en œuvre du projet Robot 360. Étant 

donné la pertinence des propos analysés pour chacun des participants, nous présentons 

les résultats de l’analyse du cas no 5 en deux temps : 5E1 et 5CP1. 



 

77 
 

L’enseignante 5E1 a participé à la formation Robot 360, et l’extrait suivant présente 

sa réflexion sur cette formation de deux jours. 

5E1: Kids Code Jeunesse… J’ai trouvé qu’on allait entrer vite dans la matière. Pour des 

personnes qui ne font pas nécessairement de la programmation tout le temps en 

classe, tsé, euhh, Robot 360, c’était comme si tu n’avais jamais touché de la robotique 

et tout. Ça fait qu’au début, j’ai trouvé ça quand même ardu. Si on veut là, j’ai trouvé 

que c’était comme une entrée sèche en la matière. Mais le jour 2 de formation, ça, 

j’ai adoré parce que je trouvais qu’on y allait justement par étape. Tsé, allez-y avec 

vos élèves. Comment y aller avec nos élèves pédagogiquement, puis aller étape par 

étape, petit pas par petit pas à la fois. Ça, j’ai adoré, je savais comment y aller avec 

mes élèves. J’y suis allé avec Blockly, code.org. On a fait du Scratch puis après, on a 

sorti les robots. Je trouvais que c’était gradué. Je trouvais qu’il y avait une évolution 

vers… Puis, moi, je trouvais que je n’avais pas vécu ça nécessairement lors de mes 

formations. Puis la question, c’était quoi pour le reste? La formation j’ai trouvé ça 

super. 

Cela dit, l’observation en classe a mis en lumière plusieurs difficultés liées aux 

ressources matérielles : la connexion Bluetooth des robots Mbot fonctionnait 

difficilement pour de nombreuses équipes, comme le montre la figure 32. Du côté des 

autres difficultés émergeant de l’analyse, le programme chargé du PFÉQ et le manque de 

temps se révèlent des freins à son implication dans l’enseignement de la programmation. 

L’année prochaine, ils nous rajoutent l’éducation à la sexualité. Parce qu’un moment 

donné, ils rajoutent 6 heures, ils rajoutent 8 heures, rajoutent … parce que le 

programme, je trouve au troisième cycle qu’il est tellement chargé. On a le temps de 

voir les choses, mais en superficie. Tu sais, on est tout le temps à go go go go go go 

go go go. Fait que, si on me demande de faire une case horaire de plus pour ça, 

enlevez d’autres choses ailleurs, par exemple, moi je trouve qu’éthique devrait 

devenir une compétence transversale.  
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Figure 32. Conditions défavorables selon l'enseignante 5E1 

Malgré tous les obstacles qu’elle rencontre, 5E1 demeure positive et souhaite 

poursuivre sa formation et l’enseignement de la programmation. Il semble que déjà, dans 

son école, l’arrivée des robots ait augmenté l’intérêt des élèves pour les activités de 

programmation en classe. Cette attitude positive de l’enseignante s’explique en partie 

par l’appui du conseiller pédagogique, de sa direction, du MEES, des parents, de collègues 

enseignants et de sa commission scolaire. 

 
Figure 33. Influence des acteurs de la communauté selon l'enseignante 5E1 

5E1 propose que l’enseignement de la programmation soit obligatoire et inséré dans 

le PFÉQ. Elle propose de cibler la science et technologie ou la mathématique.  
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Il faut que la programmation arrive dans les écoles. Puis ce n’est pas normal, que moi 

exemple, ils arrivent en cinq ou sixième année et ils aient de la misère à cliquer avec une 

souris. … Tu sais, je pense qu’il devrait y avoir des balises puis dire « bon : première année, 

on apprend à ouvrir l’ordinateur puis à fermer l’ordinateur. En deuxième année, on 

apprend par exemple telle affaire ». Présentement, il n’y a rien d’obligatoire. … Je trouve 

qu’il devait avoir un espace programmation, technologique dans le programme. 

Une formation continue de qualité et des outils adaptés sont des conditions 

essentielles à un bon démarrage de l’enseignement de la programmation. 

 

 

Figure 34. Conditions favorables selon l'enseignante 5E1 

5CP1 

Le conseiller pédagogique voit l’enseignement de la programmation comme un 

contexte d’enseignement intéressant pour faire des liens avec le PFÉQ. En plus d’y 

attribuer une grande pertinence sociale, 5CP1 est convaincu que les élèves deviennent 

plus motivés et que l’apprentissage de certains concepts en est favorisé. 
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Figure 35. Apport de la programmation pour l’élève selon 5CP1 

Le conseiller pédagogique affirme clairement que les domaines de la mathématique, 

de la science et de la technologie sont les plus propices à l’intégration de la 

programmation informatique. Cependant, l’analyse de son discours met en valeur le 

potentiel interdisciplinaire de l’enseignement de la programmation. 

Donc, il y a des choses qui peuvent se faire aussi dans d’autres disciplines. En français 

aussi, il y a des choses qui pourraient se faire, il y a même eu des examens du 

ministère dans les dernières années où… tu avais à questionner l’élève sur l’éthique, 

on pourrait dire, sur l’éthique de la robotique, tu sais le développement de ça, 

comment tu vois ta société avec les robots puis tout ça. Donc, il y a des textes qui 

pourraient être travaillés par des élèves là-dessus. En art, il y a pleins de choses, il y 

en a qui font… peinturer des robots, toutes sortes de choses comme ça… moi je trouve 

que les mathématiques, la programmation, c’est très mathématique, il y a beaucoup 

de mathématiques là-dedans. La technologie telle quelle, on a un programme qui 

s’appelle Science et technologie. Je trouve que ça aurait besoin d’être clarifiés, ces 

programmes-là, en mathématiques pis en science-technologie, pour intégrer la 

technologie, mais que ça reste transversal quand même. 

Comme c’est expliqué auparavant, 5CP1 accorde une grande importance au fait de 

lier la programmation informatique au PFÉQ. Nous expliquons cette préoccupation par sa 

vaste expérience dans le domaine de l’enseignement de la science et de la technologie. 
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Cette expérience lui permet d’expliciter facilement l’étendue des concepts se trouvant 

dans le PFÉQ, en science et technologie et en mathématique, et ainsi rendre évidents les 

liens entre ces matières et la programmation. L’arborescence ci-dessous illustre ses 

propos en montrant l’abondance des concepts qu’il mentionne. 

 
Figure 36. Arborescence des liens entre la programmation et le PFÉQ selon 5CP1 

5CP1 répète à plusieurs reprises que le PFÉQ n’est pas à jour. À son avis, certaines 

modifications pourraient être faites pour qu’il soit représentatif des réalités du 21e siècle.  

…si ce n’est pas attaché à un programme, il y a peut-être des éléments qui 

pourraient être oubliés. Tu sais…l’algorithme, ça devrait être dans le programme 

de math… Pas nécessairement jeter de côté le programme, mais préciser des 

choses. Tu sais…parce que la réforme date déjà d’un certain temps, puis, la 

technologie…il y a eu des changements majeurs. ...Il y a des archaïsmes, on 

pourrait dire dans certains éléments. Tu regardes et un moment donné tu dis oui, 

en 2000, 2001, oui, mais on est rendu en 2018… Il y a des choses là-dedans un 

moment donné, tu te dis, ça pourrait aller plus loin. Ils parlent de circuits 
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électriques mais ils arrêtent quasiment à la diode, un moment donné tu dis, oui il 

y a d’autres choses tu sais dans l’électronique qu’on pourrait voir, puis la robotique 

s’intègre bien là-dedans.  

En ce qui a trait aux ressources mentionnées, 5CP1 reconnaît qu’une des difficultés 

principales de l’intégration de la programmation informatique dans les classes est liée à 

des problèmes techniques. Malgré la présence de matériel défectueux dans l’activité de 

programmation de 5E1, le conseiller pédagogique ne semble pas déboussolé pour autant, 

il propose des solutions. 

La meilleure solution, ce que j’ai pu tester et X l’avait remarqué dans Robot 360, c’est 

au niveau de applications iPad. Un iPad lui il est déjà Bluetooth en partant…quand 

c’est bien configuré … on pourrait dire qu’il connecte assez rapidement quand c’est 

un iPad. Donc j’en ai parlé à l’enseignante parce que … il faut qu’ils mettent leurs 

besoins, il y a une feuille à remplir, donc j’ai dit peut-être dans ton projet, ce serait 

intéressant d’avoir des tablettes iPad dans ta classe pour travailler mieux la 

programmation et de ne pas avoir le problème « c’est-tu connecté, c’est-tu pas 

connecté ». Le problème avec des Mbot c’est que ça va bien quand c’est une tablette 

ou un Bluetooth en sans-fil comme ça, mais quand il y a le fil, il faut que le fil reste 

connecté avec le robot… 

5CP1 est bien conscient de son rôle d’accompagnateur auprès des enseignants de sa 

commission scolaire. Sa réflexion est riche et il explicite dans son entrevue plusieurs 

éléments nécessaires au succès de l’implantation de l’enseignement de la 

programmation. Pour ce qui est des outils de programmation, par exemple, le conseiller 

pédagogique détient un éventail de connaissances en ce qui a trait aux ressources 

entourant le domaine ciblé dans ce rapport.  
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Figure 37. Arborescence des ressources utilisées ou mentionnées par 5CP1 

4.1.6 Cas no 6: Projet Robot 360 - École 6 

CAS:  no 6 

Date et heure de la visite : 2018-05-24, 12 h 30 

* Aucune observation en classe 

Participant(s) interviewé(s) : Enseignant 6E1 

Durée de l’entrevue : 81 min 

Constats : 

École participant au projet pilote Robot 360. Les classes sont petites (8 élèves en 

3e secondaire). Milieu très difficile, l’indice de défavorisation est de 9. Il n’y a qu’un 

technicien informatique pour toute la commission scolaire. L’enseignant remarque 

beaucoup de collaboration lors de l’utilisation des robots Mbot même si les élèves en 

ont chacun un. L’enseignant et les élèves semblent motivés. L’enseignant a commencé 

l’enseignement de la robotique avec des élèves de 3e secondaire en parascolaire. Il 
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nous fait remarquer que, malgré le fait que chaque élève ait son robot, tous font 

preuve d’esprit de collaboration. 

Le sixième cas analysé est celui d’un enseignant en Science et technologie de la 

première à la quatrième secondaire. L’école de cet enseignant fait partie de la 

commission scolaire Côte-du-Sud, située dans la région Chaudière-Appalaches. En 2016-

2017, elle comptait 150 élèves et présentait un indice SFR de 6 ainsi qu’un indice ISME 

de 9. 6E1a été sélectionné car il a participé aux deux journées de formation du projet 

pilote Robot 360 et qu’il a montré de l’intérêt pour la recherche.  

L’enseignant interrogé possède un baccalauréat en biochimie, un certificat en 

enseignement collégial et un baccalauréat en enseignement des sciences au secondaire. 

Il compte 14 années d’expérience en enseignement, et deux mois en intégration de la 

programmation et robotique en classe. Il faut toutefois noter qu’aucune activité n’a été 

observée en classe en raison de la formation qui a été donnée tard dans l’année scolaire 

ainsi que d’une réception tardive du matériel de robotique. Cependant, il raconte avoir 

commencé des activités de programmation avec de petits groupes dans un contexte 

parascolaire. Il mentionne posséder un niveau moyen de familiarisation avec la 

programmation et la robotique. 6E1 travaille rarement avec d’autres collègues à la 

préparation d’activités comprenant de la robotique et de la programmation, et il consacre 

une à deux heures par semaine à leur planification. Il a souvent suivi de la formation 

continue en programmation et en robotique, et il a indiqué en entrevue qu’il éprouve de 

la curiosité pour ces domaines et qu’il s’y intéresse lors de ses temps libres. Il mentionne 

aussi que son intérêt pour la programmation lui vient d’une participation au congrès de 

l’Association pour l’enseignement de la science et de la technologie au Québec (AESTQ) 

en 2016 et que, sans la contribution du MEES, il n’aurait pu avoir de robots dans sa classe 

faute de moyens financiers. 

Lors des activités de programmation robotique effectuées en parascolaire, 

l’enseignant 6E1 a pu observer plusieurs aspects intéressants dans le cadre de notre 
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recherche. Tout d’abord, en analysant le verbatim de son entrevue, nous constatons que 

6E1 mentionne à de nombreuses reprises les effets positifs de la programmation sur les 

élèves. Il rapporte que cette discipline est extrêmement motivante pour eux, comme le 

montre le diagramme suivant.  

 
Figure 38. Apport de la programmation pour l’élève selon l’enseignant 6E1 

La figure suivante montre l’accent mis par l’enseignant sur l’esprit de collaboration 

qui règne entre les élèves lorsque ces derniers participent à des activités de 

programmation. 6E1 affirme que, même si les élèves chacun ont un robot, ils s’entraident 

et coopèrent, ce qui donne, en fait, l’impression d’une grande équipe.  

 

Figure 39. Compétences transversales mentionnées par l’enseignant 6E1 
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Lors de l’entrevue, l’enseignant semble se définir comme avant-gardiste en ce qui a 

trait à l’enseignement de la programmation. 6E1 est extrêmement passionné et montre 

une grande volonté de transmettre cette passion à ses élèves. L’enseignant précise que, 

malgré un contexte scolaire assez difficile, il reçoit un grand appui de la part de son 

établissement scolaire, c’est sans doute ce qui lui permet de conserver cet optimisme.  

Assistant de recherche : …Est-ce que vous pensez que l’école fournit toutes les 

ressources nécessaires pour le développement de vos ateliers ?  

6E1: Ouais. Ouais. Je pourrais avoir des libérations pour participer à … oui. Oui, j’ai 

un appui inconditionnel. Oui. 

En ce qui a trait aux conditions défavorables à l’implantation de la programmation 

dans les classes, l’enseignant mentionne les problèmes financiers comme une difficulté 

majeure dans le contexte d’enseignement où il exerce : une très petite école au sein d’un 

milieu socio-économique faible. 

Le gros frein, ça serait les sous … Tu sais, souvent les élèves se posent un peu la 

question… « D’où ça vient, ça? Comment ça coûte? » Puis bien on a été sélectionnés, 

puis ça ne nous a rien coûté, mais d’un autre côté, il faut les utiliser aussi, pis on va 

bien les utiliser. Fait que...le gros frein, ça serait vraiment économique. 

Le diagramme suivant montre aussi que les difficultés financières sont une 

préoccupation d’avant plan pour l’enseignant 6E1. 
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Figure 40. Conditions défavorables selon l’enseignant 6E1 

Il nous semble important de soulever une autre difficulté rencontrée par l’enseignant 

du cas no 6. L’école dans laquelle il enseigne est très petite et ne peut se permettre 

l’embauche d’un technicien informatique pour elle seule. Dans le cas de l’intégration de 

la programmation informatique, ce contexte s’avère très problématique, puisque les 

outils utilisés nécessitent de l’entretien, des mises à jour et des réparations. Malgré cette 

condition défavorable, l’enseignant affirme que ses élèvent sont très débrouillards et ne 

se laissent pas décourager facilement. 

Il y a un [seul] technicien en informatique dans la commission scolaire, donc quand il 

vient…faut pas que je le manque…ce n’est pas arrivé dans le dernier mois et 

demi…mais avec un ordinateur, ils sont vraiment étonnants. Ils comprennent très vite. 

Puis avant de leur donner un parcours, un projet comme ça, ils ont exploré, ils sont 

allés voir les cases, ils ont sorti les onglets, travaillé par eux-mêmes, ça ils ont 

vraiment aimé ça 
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4.1.7 Cas no 7 : Projet Robot 360 - École 7 

CAS : no 7 

Date et heure de la visite : 2018-05-29, 13 h 00 

* Aucune observation en classe 

Participant(s) interviewé(s) : Enseignant 7E1 

Durée de l’entrevue : 70 min 37 sec 

Constats : 

École participant au projet pilote Robot 360. Enseignante d’arts plastiques au 

secondaire. Elle n’a pas encore expérimenté l’enseignement de la robotique dans ses 

classes. Elle est motivée et a hâte de commencer. Elle envisage offrir d’abord cette 

activité le midi ou en parascolaire. À son avis, les robots sont un outil, un complément, 

qui permet un arrimage au domaine des arts du PFÉQ. 

Le septième cas analysé est celui d’une enseignante d’arts plastiques en première et 

deuxième secondaire. L’école où l’enseignante travaille fait partie de la commission 

scolaire de Portneuf, située dans la région de la Capitale-Nationale. En 2016-2017, elle 

comptait 888 élèves et présentait un indice SFR de 1 ainsi qu’un indice ISME de 2. Cette 

enseignante a été choisie car elle a participé aux deux journées de formation du projet 

pilote Robot 360 et travaille dans un champ d’enseignement du secondaire autre que la 

science ou la mathématique. 

L’enseignante interrogée possède un baccalauréat en enseignement des arts 

plastiques avec formation en musique au primaire. Elle compte 23 années d’expérience 

en enseignement et aucune en intégration de la programmation et de la robotique en 

classe. Il est à noter qu’aucune activité n’a été réalisée en classe en raison de la formation 

qui a eu lieu tard dans l’année scolaire Elle mentionne posséder un niveau faible de 

familiarisation avec ces deux domaines. Cette enseignante travaille souvent avec d’autres 

collègues à la préparation d’activités comprenant de la robotique et de la programmation, 
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et elle prévoit consacrer l’an prochain une à deux heures par semaine à leur planification. 

Elle n’a jamais suivi de formation continue en programmation et en robotique.  

Comme nous l’avons mentionné plus haut, au moment de l’entrevue, 

l’enseignante 7E1 n’avait pas entamé les activités de programmation informatique dans 

ses classes d’arts plastiques. Aucune observation n’a donc été faite en classe. Ayant 

participé aux formations du projet pilote Robot 360, l’enseignante détient tout de même 

une courte expérience dans le domaine de la programmation informatique (formation 

Robot 360), c’est pourquoi son discours est riche, et important pour nous. 

7E1 voit la programmation informatique comme un outil venant enrichir son cours 

d’arts plastiques. Pour elle, le numérique n’est pas une fin en soi, mais plutôt un 

complément facilitant l’apprentissage des contenus, au même titre qu’une feuille et un 

crayon par exemple. 

Donc, à un moment donné, on peut rajouter [les robots] comme un outil possible, 

comme on a ajouté, un moment donné, le crayon électronique ou le iPad, puis le 

numérique. Donc, on va pouvoir rajouter ça dans le programme peut-être comme 

étant un outil supplémentaire à utiliser. Mais, le programme en tant que tel, il ne 

changera pas, donc on peut intégrer [la programmation] dans le programme comme 

outil supplémentaire… 

Comme le montre l’arborescence suivante, l’enseignante explicite facilement 

l’étendue du contenu se trouvant dans le PFÉQ en arts plastiques. Lors de l’entrevue, elle 

fait souvent référence aux compétences disciplinaires de son domaine d’enseignement. 
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Figure 41. Arborescence des liens entre la programmation et le PFÉQ selon 
l’enseignante 7E1 

Cette connaissance du PFÉQ amène 7E1 à tenter de faire le plus de liens possibles 

entre le programme d’arts et la programmation informatique. Pour elle, l’implantation de 

la programmation dans les écoles doit se faire de façon à favoriser l’apprentissage des 

concepts des différentes matières contenues dans le PFÉQ. La figure 42 illustre ses propos 

en montrant les conditions qu’elle juge favorables à l’implantation de la programmation 

en classe. 
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Figure 42. Conditions favorables selon l’enseignante 7E1 

À son avis, la programmation informatique s’arrime de façon naturelle aux arts 

plastiques ainsi qu’à la science et la mathématique. Le défi lui semble par contre plus 

grand en ce qui concerne le français. 

En mathématique, c’est facile parce qu’il y a pleins de calculs à faire… mais tu sais, le 

français, c’est peut-être un petit peu plus difficile à intégrer. Ça doit se faire, je ne suis 

pas une prof de français, ça doit se faire, mais je pense que c’est plus complexe, tu 

sais, ça va moins de soi. En même temps, les gens pensaient au départ que les arts, 

ça allait pas de soi, mais quand on commence à fouiller dans le programme, on voit 

que ça peut se faire aussi. 

Toujours sur le thème des conditions favorables, l’enseignante mentionne 

l’importance de donner de la liberté aux enseignants dans un contexte d’enseignement 

de la programmation. Selon elle, les enseignants doivent s’approprier le code pour mieux 

l’enseigner. L’extrait de verbatim suivant illustre ses propos. 

[Si le ministère nous disait] voici la SAÉ que vous devriez faire en arts plastiques. Là, 

je trouve qu'on vient de nous brimer toute la créativité dans notre programme, toute 

la possibilité... 
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Il nous semble important de mettre l’accent sur la vision de 7E1 en ce qui a trait à 

l’attitude des enseignants en regard de l’implantation de la programmation. Pour elle, les 

dispositions personnelles d’un enseignant sont très importantes : l’enseignant voulant 

enseigner la programmation doit présenter des qualités particulières. 

Bien, ça prend un enseignant qui est sûr de lui…qui n’a pas peur de foncer, qui est 

capable de se revirer de bord sur un 10 cents, parce que quand ça marche c’est l’fun, 

quand ça marche pas, ça peut être moins intéressant. Fait que ça prend toujours un 

plan B. Moi, je pense que ça prend un enseignant qui est habitué à gérer les imprévus. 

Finalement, la difficulté que l’enseignante semble considérer comme la plus 

importante est le manque de temps pour la préparation d’activités de programmation. 

Dans le cas où l’apprentissage du code serait ajouté au PFÉQ, il serait impératif, selon elle, 

d’allouer du temps de préparation et de formation aux enseignants. 

…si on veut implanter ça, ce qui va être difficile, ça va être au début de donner, trouver 

du temps aux enseignants, ça va prendre du temps de formation, du temps de 

libération puis du temps de libération peut être juste pour expérimenter, parce qu’on 

apprend bien plus quand on expérimente que quand on est assis... Il faut que tu le 

fasses pour le comprendre. Donc, je pense que c’est peut-être juste trouver des plages 

de libération dans les [journées] pédagogiques et peut-être même plus tu sais, être 

capable de libérer des enseignants qui veulent l’intégrer parce qu’il va y avoir plein 

d’enseignants, une fois qu’on va leur donner de l’information de toutes les 

possibilités, ils vont vouloir, mais ils ne le feront pas par manque de temps. 

Le diagramme suivant expose les conditions défavorables à l’implantation de la 

programmation en classe. Il est encore une fois possible de constater la grande difficulté 

que représente le manque de temps pour l’enseignante 7E1. 
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Figure 43. Conditions défavorables selon l’enseignante 7E1 

 
4.1.8 Cas no 8 : Code MTL - École 8 

CAS : no 8 

Date et heure de la visite : 2018-06-01, 13 h 00 

Nombre de classes observées : 1 

Niveau scolaire : 3e et 4e années du primaire (multiniveaux) 

Nombre d’élèves : 15 

Durée de l’observation : 47 min 42 sec 

Activité observée : Activité de programmation Scratch 

Participant(s) interviewé(s) : Enseignante 8E1 

Durée de l’entrevue : 7 min 04 sec 

Constats : 

École participante au projet Code MTL. Utilisation de la programmation Scratch sans 

but pédagogique précis. L’expert (Kids Code Jeunesse) mène l’activité en classe. 

L’enseignante circule entre les élèves pour leur venir en aide. La classe est agitée, de 

la gestion de classe doit être mise en place. Une dévolution vers l’expert est observée. 
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L’enseignante manifeste quelques inquiétudes face à ses propres compétences à 

enseigner la programmation. 

Le huitième cas analysé est celui d’une enseignante en 3e et 4e années du primaire à 

l’école 8 dans la commission scolaire de Montréal. En 2016-2017, elle comptait 171 élèves 

et présentait un indice SFR de 10 ainsi qu’un indice ISME de 10. Cette enseignante a été 

choisie car elle a participé aux deux journées de formation du projet Code MTL.  

L’enseignante interrogée possède un baccalauréat en enseignement au primaire et 

est titulaire d’une classe depuis 4 ans. Elle intègre la programmation et la robotique dans 

ses cours depuis une année et mentionne posséder un niveau moyen de familiarisation 

avec ces domaines. Cette enseignante travaille presque toujours avec d’autres collègues 

à la préparation d’activités comprenant de la robotique et de la programmation, et elle 

consacre entre une et deux heures par semaine à leur planification. Elle n’a jamais suivi 

de formation continue en programmation et en robotique.  

L’enseignante 8E1 se caractérise par son insécurité face à l’enseignement de la 

programmation. Malgré les deux journées de formation données par Code MTL, elle 

trouve encore difficile de soutenir adéquatement ses élèves dans l’apprentissage du code. 

L’extrait de verbatim qui suit explique ses appréhensions. 

8E1 : Ça a bien été mais, d’une certaine façon, j’ai trouvé ça assez difficile. Je trouvais 

que ça demandait beaucoup d’implication parce que je pense que je ne maitrisais pas 

nécessairement l’outil comme tel. C’était encore très très abstrait pour moi, donc je 

pense que souvent j’avais besoin d’écrire ou de me référer à un document parce que… 

Chercheure : Donc c’est sûr, c’est beaucoup d’insécurité ? 

8E1 : Exactement. 

Malgré cette difficulté, 8E1 présente plusieurs aspects positifs de l’enseignement de 

la programmation. En effet, elle souligne le facteur motivateur de la programmation 

informatique sur ses élèves. Les propos retranscrits dans l’extrait suivant montrent non 
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seulement que les enfants sont motivés mais aussi qu’ils développent un rapport différent 

et positif à l’erreur.  

Les élèves, ils ont adoré ça de façon générale, il y en a quelques-uns qui ont eu des 

difficultés…mais en fait, moi, ce que j’ai vraiment aimé à travers le projet c’est que 

euh, j’ai senti que les enfants au début étaient en panique avec les ordinateurs, et 

lorsque on allait sur le logiciel, ils se rendaient compte que même si ils faisaient des 

erreurs, il n’y a rien qui explosait … 

Le diagramme suivant met en évidence l’importance qu’accorde 8E1 au soutien 

essentiel de la part de ses collègues enseignants ainsi que des spécialistes du code 

présents lors des activités de programmation en classe. 

 
Figure 44. Influence des acteurs de la communauté selon l’enseignante 8E1 

L’extrait d’entrevue suivant explicite les données illustrées dans la figure 44. 

Chercheure : Et toi, étais-tu accompagnée, avais-tu de l’aide un peu dans ça ? 

8E1 : …Bien, j’ai mon collègue, qui est franchement très à point au niveau des 

technologies, c’est un peu lui qui m’a aussi poussée dans le projet. Sachant qu’il allait 

être là, ça aidait 

Chercheure : Parce que seule…?  
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8E1 : Non seule, j’aurais trouvé ça un peu paniquant franchement. Puis même là, sans 

Code MTL c’est sûr que je n’aurais pas intégré la programmation. 

Chercheure : Oui, donc Code MTL est vraiment venu vous appuyer puis là il y a XXXX 

qui est là de Kids Code Jeunesse. 

8E1 : Exact 

4.1.9 Cas no 9 : Code MTL - École 9 

CAS : no 9 

Date et heure de la visite : 2018-06-01, 14 h 10 

Nombre de classes observées : 1 

Niveau scolaire : 3e et 4e années du primaire (multiniveaux) 

Nombre d’élèves : 16 

Durée de l’observation : 57 min 10 sec 

Activité observée : Activité de programmation Scratch 

 

Participant(s) interviewé(s) : Enseignant 9E1 

Durée de l’entrevue : 10 min 31 sec 

Constats : 

École participante au projet Code MTL. Utilisation de la programmation sans but 

pédagogique précis. L’enseignant semble engagé dans l’activité de programmation 

avec Scratch. Une dévolution vers l’expert est tout de même visible. 

Se référer au cas précédent pour connaître le contexte de l’école de cet enseignant 

en 3e et 4e années du primaire.  

Le dernier cas analysé est celui d’un enseignant de sept années d’expérience, 

possédant un baccalauréat en enseignement primaire avec une mineure en histoire et un 

diplôme d’études supérieures spécialisées en éducation. Il est à ses débuts en intégration 

de la programmation et de la robotique en classe et mentionne posséder un niveau 
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moyen de familiarisation. 9E1 travaille souvent avec d’autres à la préparation d’activités 

comprenant de la robotique et de la programmation, et il consacre entre une et deux 

heures par semaine à leur planification. Il a rarement suivi de formation continue en 

programmation et en robotique.  

L’enseignant 9E1 se caractérise par une capacité de réflexion notable en ce qui a trait 

à la pédagogie. Il pourrait être considéré comme ayant une vision moderne de 

l’éducation. Il aborde par exemple les bienfaits d’une pédagogie par projet, ou encore 

l’importance de donner une grande responsabilité à l’élève. 

Je ne suis pas un enseignant qui planifie sa semaine en fonction du nombre de 

périodes de français et mathématique qu’on doit faire, mais plutôt en fonction de 

projets… Bernard et moi, je pense que, les deux, on est dans la responsabilisation, 

remettre la responsabilité à l’enfant tout en … Moi, ma responsabilité, c’est que 

l’enfant arrive à voir la tâche qu’il a accomplie. Qu’il ne se décourage pas à travers ça 

et puis qu’il prenne confiance. 

Grâce à sa capacité de réflexion, l’enseignant arrive à expliciter un problème, à son 

avis, très important. Selon lui, il y a manque d’implication évident de la part des différents 

acteurs de la société en ce qui concerne l’éducation. C’est d’ailleurs la difficulté liée à 

l’implantation de la programmation qu’il mentionne le plus lors de son entrevue.  

 

Figure 45. Conditions défavorables selon l’enseignant 9E1 
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Malgré sa facilité à être réflexif sur sa pédagogie, 9E1 arrive difficilement à expliciter 

ses intentions didactiques quant à l’enseignement de la programmation. Le diagramme 

ci-dessous illustre bien cette situation. 

 

Figure 46. Intentions pédagogiques et didactiques mentionnées par l’enseignant 9E1 

En ce qui a trait aux membres de la communauté dont l’enseignant 9E1 fait mention, 

les spécialistes du code se trouvent au premier rang. Il est vrai qu’à de nombreuses 

reprises au cours de l’entrevue, l’enseignant souligne l’importance de la présence d’un 

instructeur de programmation. 

…se réserver surement une période la semaine prochaine pour profiter le plus possible 

de l’expertise de Bernard. Parce que Bernard, c’est ça qu’il nous amène, il a une 

expertise dans l’outil. Et puis, en fait c’est ça un peu, la dynamique. Moi je pense que 

le rôle de l’enseignant… c’est exactement comme ça que je vais aborder l’école que 

je vais créer. C’est que les experts viennent de l’extérieur, les élèves sont en posture 

réflexive et en posture d’apprentissage et prennent leur responsabilité là-dedans, et 

l’enseignant fait la courroie de transmission dans tout ce monde-là dans le fond. 

En terminant l’analyse de ce neuvième cas, il nous semble important d’ajouter que 

l’enseignant voit un facteur motivationnel à la programmation. 9E1 affirme avoir 

remarqué beaucoup d’enthousiasme et de motivation de la part de ses élèves lors des 
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activités de programmation informatique avec le logiciel Scratch, comme le montrent 

l’extrait de verbatim et le diagramme suivants. 

Il n’y a personne qui passe à côté de l’activité, tout le monde est stimulé, motivé par 

l’activité. Là, ce qui m’a étonné tantôt, c’est qu’on a commencé par un quinze minutes 

sans ordinateurs, à devoir écrire, et personne n’a chialé, et tout le monde a écrit. 

C’était le fun comme petit exercice d’écriture rapide. C’est quand même un exercice 

complexe de demander à quelqu’un d’expliquer en mots ce qu’il va organiser comme 

jeu. 

 
Figure 47. Apport de la programmation pour l’élève selon l’enseignant 9E1 

4.2 Réponses aux questions de recherche 

Dans cette section, nous adressons directement la 2e question de recherche car la 

section précédente a détaillé tous les cas en réponse à la 1e question. 

4.2.1 Réponses à la 2e question de recherche  

Documenter des pratiques d’enseignement de la programmation, en précisant les 

objectifs et les intentions pédagogiques poursuivis par les enseignants ou intervenants 

participants 

Dans la section 5.1, qui présentait les neuf cas documentés, plusieurs éléments liés 

aux pratiques d’enseignement de la programmation (objectifs et intentions pédagogiques 
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poursuivis) ont été mis en lumière. Cette section vise à approfondir les caractéristiques 

de ces pratiques dans une vision plus globale pour orienter nos recommandations. 

Les diagrammes présentés sont issus de l’analyse de fréquence relative des codes des 

catégories émergentes identifiées par l’équipe de recherche. Nous avons choisi ceux qui 

semblaient pertinents pour répondre au 2e objectif du projet de recherche. Il est 

intéressant de constater que 100 % des participants (au primaire et au secondaire) 

identifient clairement leurs intentions pédagogiques. Cela s’avère plus difficile quand il 

s’agit d’exprimer clairement les intentions didactiques liées à la mise en œuvre des 

activités d’enseignement de la programmation. Les figures 48 à 51 présentent les 

résultats compilés dans MAXQDA 2018 et servent de point de départ à la discussion. 

 

Figure 48. Verbalisation des intentions pédagogiques et didactiques : Primaire et 
Secondaire 

En ce qui a trait aux enseignants au primaire, 100 % des participants sont en mesure 

de verbaliser leurs intentions pédagogiques au moins une fois. En ce qui concerne les 

intentions didactiques, seulement 40 % le font au moins une fois. C’est ce qu’illustre le 

diagramme suivant. 



 

101 
 

 

Figure 49. Verbalisation des intentions pédagogiques et didactiques : Primaire 

Du côté des enseignants du secondaire, 100 % des participants verbalisent leurs 

intentions pédagogiques et didactiques au moins une fois.  

 

Figure 50. Verbalisation des intentions pédagogiques et didactiques : Secondaire 

Force est de constater que, dans le cadre de cette étude, les enseignants du 

secondaire semblent plus réflexifs que leurs collègues du primaire quant à leurs pratiques 

d’enseignement de la programmation. Une formation disciplinaire semble plus propice à 

un tel retour sur l’intervention didactique en classe (nous l’avançons, sous réserve de 
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l’interprétation de l’équipe de recherche). Notons que, pour le primaire et le secondaire, 

des intentions didactiques en lien avec la mathématique et la science sont relevées dans 

presque tous les verbatim; que ce soit du point de vue des compétences disciplinaires ou 

des concepts prescrits. En ce qui a trait à la pédagogie, plusieurs participants expriment 

une vision avant-gardiste de l’éducation, alors qu’ils nous expliquent leur philosophie de 

l’éducation. En effet, comme l’illustre la figure 51, la résolution de problèmes complexes 

en collaboration, l’interdisciplinarité ainsi que l’enseignement par projets ont été souvent 

mentionnés lors des entrevues. 

 

Figure 51. Aspects concernant la pédagogie : Primaire et Secondaire 

Des liens clairs sont exprimés entre le potentiel du recours aux robots comme outils 

d’apprentissage, au sens où cet outil ouvre la porte à une approche pédagogique par 

projets, à une redéfinition des règles et des rôles dans la classe, cela, dans l’objectif de 

développer l’identité et le pouvoir d’action des élèves. C’est ce que nous retrouvons dans 

le premier chapitre du PFÉQ : les trois visées de l’école sont la structuration de l’identité, 

le développement du pouvoir d’action et la construction d’une vision du monde. 

4.2.2 Réponses à la 3e question de recherche  

Décrire le déroulement des activités et les interventions effectuées par les enseignants 

et intervenants dans le cadre de contextes de programmation 
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La section 5.1 a détaillé d’une façon contextuelle (en respectant les orientations de 

recherche d’une étude de cas) la façon dont les activités et les interventions liées à 

l’enseignement de la programmation se sont déployées en classe. Rappelons que, dans 

deux des neuf cas (cas no 6 et no 7 du projet pilote Robot 360), il n’y a pas eu 

d’observations en classe : les enseignants participant aux deux formations données par le 

RÉCIT et Kids Code Jeunesse ont clairement exprimé leur intention de passer à l’action 

dès la rentrée en septembre 2018. Cependant, quelques éléments importants liés à la 

mobilisation des ressources matérielles et humaines en contexte sont dignes d’être 

portés à l’attention du Ministère. Au primaire et au secondaire, sans surprise, Scratch est 

le langage d’enseignement de la programmation le plus mentionné par les participants à 

l’étude. C’est l’outil principal du projet Code MTL (cas no 8 et no 9). Ce langage/logiciel de 

programmation visuelle est aussi enseigné lors des deux journées de formation du projet 

pilote Robot 360. C’est un logiciel de programmation souple qui permet la différenciation 

des apprentissages, car son interface visuelle est accessible dès le préscolaire (Scratch 

Junior) et évolue tout au long des années scolaires (Scratch) : il facilite la transition au 

secondaire vers des logiciels (Lego Mindstorm, Code Monkey, CodeCombat, Lab View) et 

des langages de programmation plus complexe (Python, Javascript, Legoscript). Au 

primaire, Mbot n’est pas mentionné, bien qu’une participante ait participé à la formation 

donnée par le Ministère.  

Il faut souligner le fait que, pour les participants du primaire, la présence de 

spécialistes pour les soutenir dans l’enseignement de la programmation est d’une 

importance cruciale, qu’il s’agisse d’experts ou de techniciens en TIC. Les enseignants du 

secondaire veulent de l’autonomie et de la liberté dans leurs interventions : le soutien 

offert par les experts en programmation n’arrive qu’en 5e position en ce qui a trait aux 

conditions favorables nécessaires à la mise en œuvre d’activités de programmation en 

classe. Les enseignants du secondaire ont plutôt recours aux réseaux sociaux, aux 

collègues et aux conférences offertes pour les soutenir dans leur démarche de formation 

continue. Au primaire et au secondaire, la présence et l’appui des conseillers 

pédagogiques (RÉCIT ou autres) sont importants.  
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Figure 52. Ressources mentionnées : Secondaire 

 
Figure 53. Ressources mentionnées : Primaire 
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4.2.3 Réponses à la 4e question de recherche  

Faire des liens entre les pratiques décrites et observées et le Programme de formation 

de l’école québécoise 

Compétences transversales 

Les enseignants du primaire et du secondaire, tout comme le conseiller pédagogique, 

font mention de la pertinence de l’enseignement de la programmation pour développer 

les compétences transversales du PFÉQ. Toutes les compétences transversales ont été 

identifiées lors de l’analyse des propos recueillis. Notons que la coopération est celle qui 

est soulignée par 100 % des participants. En contexte d’activités liées à la programmation 

informatique avec Scratch, CodeCombat, Mbot, Lego ou BlocksCad, les compétences 

transversales à résoudre des problèmes et à se donner des méthodes de travail efficaces 

suivent de près la coopération. Nous avons choisi de présenter les résultats 

primaire/secondaire en bloc, car les différences entre les réponses données pour les deux 

ordres d’enseignement sont minces.  

 

 

Figure 54. Compétences transversales mentionnées : Primaire et Secondaire 
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Compétences disciplinaires  

Au primaire ont été mentionnées les compétences disciplinaires 1) Résoudre une 

situation-problème en mathématique, 2) Créer des images personnelles en art, et 

3) Explorer le monde de la science et de la technologie. Cela nous indique qu’au primaire, 

bien que plusieurs des activités de programmation informatique puissent se révéler 

propices à la mobilisation de savoirs ou de compétences disciplinaires, il y a très peu de 

mentions à ce sujet. Les enseignants du primaire ont des préoccupations d’ordre 

pédagogique plutôt que didactique, comme l’illustre le diagramme de la figure 55. 

 
Figure 55. Compétences disciplinaires : Primaire 

 
Figure 56. Compétences disciplinaires : Secondaire 
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Au secondaire, les compétences disciplinaires des mêmes matières scolaires qu’au 

primaire sont mentionnées, mais avec un peu plus de détails. Nous constatons que plus 

d’une compétence par matière est indiquée comme pertinente dans le contexte de 

l’enseignement de la programmation informatique en classe. 

Globalement, les domaines Mathématique-Science-Technologie et Arts sont mis de 

l’avant par les participants aux deux niveaux d’enseignement. Dans cette foulée, les 

figures suivantes fournissent des détails quant aux concepts susceptibles d’être mobilisés 

lors des activités de programmation en mathématique et en science et technologie. 

Notons que plusieurs concepts ont été évoqués, ce qui nous conduit vers des liens forts 

et porteurs pour mobiliser les concepts de Math-ST pendant des activités d’enseignement 

de la programmation avec Scratch ou en robotique au primaire et au secondaire. 

 

 

Figure 57. Concepts du programme de Mathématique : Primaire et Secondaire 
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4.2.4 Réponses à la 5e question de recherche 

Dégager les modèles d’organisation et de logistique des activités mises de l’avant par 

les écoles ou les organismes et qui favorisent l’implantation de la programmation. 

Les réponses que nous proposons à cette question sont éclairées par nos résultats de 

recherche. Au-delà des conditions favorables ou défavorables documentées lors de la 

présentation de chacun des cas, nous proposons une première intégration des 

conclusions de l’analyse des propos de tous les participants.  

Nous présentons d’abord des éléments de tensions bien documentés qui nous 

éclaireront pour dégager des modèles d’organisation et de logistique des activités à 

mettre en place lors de l’enseignement de la programmation informatique dans les 

classes du primaire et du secondaire. 

Comme nous l’avons mentionné dans la section 4.8 Méthodologie : approche 

d’analyse, nous interprétons d’une façon contextuelle et systémique l’objet de l’activité 

au cœur de notre étude : « Le numérique au service de la réussite pour développer des 

compétences tout au long de la vie ». La chercheure a une longue expérience dans 

l’adaptation du modèle finlandais au contexte québécois et considère cette 

interprétation dynamique comme porteuse (Barma, 2011). 

Débutons par la documentation des tensions, c’est-à-dire des freins à l’innovation 

pédagogique. Plusieurs participants expriment le fait qu’un sentiment d’incompétence, la 

peur du changement et l’insécurité sont peu favorables à la motivation à enseigner la 

programmation. Ils affirment que le PFÉQ est chargé (surtout au secondaire) et que 

plusieurs enseignants du primaire ont de la difficulté à établir des liens entre le PFÉQ et 

les activités de programmation (textuelle ou graphique). Il est difficile pour plusieurs 

d’entre eux de choisir les outils de programmation appropriés aux activités à implanter 

auprès de leurs élèves. Certains déplorent un choix limité. Les nombreux problèmes 

techniques survenus durant notre étude sont également un frein à l’innovation en classe. 

Les enseignants se sentent dépourvus. 
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La figure 58 illustre également que le manque de temps, le manque d’argent et la 

composition hétérogène de la classe constituent des tensions importantes. Le besoin 

d’accompagnement et de formation continue est criant. Un choix ministériel d’imposer 

une vision unique de l’enseignement de la programmation constituerait un problème 

majeur selon les participants à l’étude. Est aussi mentionné un plus grand besoin de 

collaboration entre les membres de la communauté éducative et les enseignants. Les 

participants espèrent une meilleure collaboration entre les techniciens, les conseillers 

pédagogiques, les experts en programmation ainsi qu’une meilleure concertation avec la 

direction et les membres de la communauté éducative. 

 

 
Figure 58. Système d’activité : Conditions défavorables 
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Figure 59. Conditions défavorables : Primaire et Secondaire 

La figure 59 détaille les conditions défavorables mentionnées par tous (primaire et 

secondaire). Outre celles que nous avons mentionnées plus haut, plusieurs mentionnent 

que l’ancien paradigme d’enseignement dans lequel ils ont été formés ne les aide pas à 

modifier leurs pratiques.  

Il est intéressant de constater que, dans 40 % des verbatim, la disparition du cours 

d’informatique est déplorée. De plus, les participants jugent leur tâche lourde, manquent 

de temps et croient que certains acteurs du monde de l’éducation se déresponsabilisent 

quand vient le temps de les soutenir. 

Au secondaire, la pression à l’évaluation arrive en deuxième position après la peur 

du changement. La formation est insuffisante, et personne ne souhaite l’ajout imposé de 

l’enseignement de la programmation au PFÉQ. 
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Figure 60. Conditions défavorables : Secondaire 

 

 
Figure 61. Conditions défavorables : Primaire 
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Figure 62. Triangle d’activité : Conditions favorables 

Pour qu’un enseignant se sente compétent, motivé et réflexif face à sa pratique de 

l’enseignement de la programmation, cet enseignement doit arriver tôt dans le parcours 

scolaire. L’ajout d’une compétence transversale est souhaité (voir section 6 : 

Recommandations finales). Les participants insistent sur l’importance d’obtenir du temps 

de libération, et de la liberté dans le choix des outils et des activités. Une vision à long 

terme est demandée, et non pas une vision ponctuelle sans accompagnement à l’échelle 

locale.  

Les ressources humaines jouent un rôle prépondérant dans l’efficacité de la 

modification des pratiques : la concertation entre les membres d’une équipe école est 

souhaitable. Si le soutien d’experts est important, il ne faut pas négliger le rôle central 

que joue l’enseignant dans sa classe. Les figures 63, 64 et 65 détaillent les besoins 

exprimés par les participants. On notera l’importance de fournir des SAÉ aux enseignants 
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pour les aider. Alors que le soutien d’experts qualifiés est demandé au primaire, au 

secondaire, la situation semble différente : les participants souhaitent plutôt une liberté 

d’action dans le contexte de l’intervention en classe. Il sera donc important d’en tenir 

compte lors des formations qui seront proposées aux enseignants du Québec. Les 

participants désirent également qu’on les accompagne quand vient le temps de faire des 

liens entre le PFÉQ et l’enseignement de la programmation informatique. 

 

 
Figure 63. Conditions favorables : Primaire 

 
Figure 64. Conditions favorables : Secondaire 
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Figure 65. Conditions favorables : Primaire et Secondaire 

5 Recommandations finales  

Première recommandation : Ajouter une nouvelle compétence transversale au PFÉQ 

(primaire et secondaire) 

À la lumière des analyses du mandat de recherche, une des pistes porteuses réside 

dans l’intégration d’une compétence transversale en lien avec la pensée informatique 

pour favoriser une meilleure articulation entre l’enseignement de la programmation 

informatique et plusieurs éléments du PFÉQ. Au-delà de l’appropriation nécessaire de 

logiciels de programmation et de robots à manipuler, « Déployer une pensée 

informatique » devrait favoriser la mise en place par l’élève d’un processus itératif, auto-

rectificateur, sensible au contexte, créatif et efficace pour qu’il puisse résoudre un 

problème ouvert en contexte de programmation. Certaines stratégies sont à considérer : 

1. Formuler un problème;  

2. Organiser et analyser des données;  

3. Représenter les données en modèles et en simulations; 

4. Automatiser des solutions par le biais d’algorithmes; 

5. Déterminer, utiliser et optimiser une solution possible; 
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6. Faire un retour sur la démarche de programmation;  

7. Transférer ce processus à d’autres situations-problèmes;  

Le déploiement d’une pensée informatique fait appel à un processus de création, et 

non seulement à un processus d’adaptation à l’outil avec lequel travaille l’élève. Celui-ci 

devra porter un regard critique sur sa démarche de programmation et, au besoin, 

recoder, tester pour optimiser la solution qu’il a mise en place, soit seul soit en 

collaboration pour arriver au but de l’activité proposée par l’enseignant.  

Il est également important de noter la différence entre le codage et la 

programmation. Coder fait partie d’une démarche de programmation informatique, et 

l’enseignement de la programmation ne peut se réduire à ce seul aspect. Coder est une 

habileté qui fait appel au passage d’un langage à un autre, à la transformation d’une idée 

en algorithme. En annexe, nous présentons une définition possible de la pensée 

algorithmique qui demande de déterminer, d’analyser et de mettre en œuvre des 

solutions possibles dans le but d'obtenir la combinaison d'étapes et de ressources la plus 

efficace possible. De plus, la pensée algorithmique fait appel à la généralisation et au 

transfert de ce processus de résolution de problèmes à une variété de problèmes. 

 
Figure 66. Étapes possibles d’une démarche de programmation informatique pour le 

développement d’une compétence transversale 
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Une nouvelle compétence transversale comme celle que nous proposons trouverait 

également ancrage dans plusieurs compétences disciplinaires, en mathématique, en 

science et technologie ou même en arts. Il s’agit qu’elles fassent appel à la résolution de 

problèmes, à la mise en place d’une pensée analytique ou créatrice ou à la mise à profit 

de connaissances en contexte disciplinaire pour prendre tout leur sens. Il ne devrait pas 

y avoir de préoccupation liée à l’évaluation de cette compétence, car elle s’articulera avec 

les compétences disciplinaires mobilisées par les enseignants lors des activités en classe. 

Deuxième recommandation : Assurer un accompagnement, formation continue et 

liens avec le PFÉQ 

Le besoin de formation continue est nécessaire, mais pas à n’importe quelles 

conditions. Nous recommandons un équilibre entre des formations offertes à tous et un 

modèle plus participatif, contextuel, qui tient compte de la réalité terrain. Ce modèle plus 

latéral, horizontal de formation continue est nécessaire pour favoriser le succès et la 

pérennité du plan d’action numérique en éducation (sessions de formations nationales). 

Ces formations devraient être prises en charge par le RÉCIT national pour suivre une ligne 

directrice tout en laissant une marge de manœuvre locale pour l’appropriation et le suivi. 

Le recours aux experts (Kids Code Jeunesse, Prodigi ou autres organismes) peut s’avérer 

utile, mais les résultats de recherche indiquent qu’il faut être prudent : au primaire, en 

présence de l’expert, on remarque une certaine dévolution de l’intervention en classe de 

l’enseignant vers cet expert. Cela n’est pas souhaitable. Il faut accompagner les 

enseignants dans l’appropriation d’éléments liés à la fois au codage, à la programmation 

informatique mais surtout en lien avec les approches d’enseignement ouvertes comme 

celles de la résolution de problèmes (individuelle ou en collaboration). De notre point de 

vue, le développement de l’offre de formation  pour soutenir le développement des 

compétences numériques des jeunes et des adultes aura de la difficulté à prendre racine 

si un programme d’accompagnement des enseignants ne tient pas compte de leur réalité 

sur le terrain. 
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Nous avons observé au primaire un décalage entre la motivation démontrée par les 

élèves et leur engagement dans la tâche ET une explicitation directe et claire de la part 

des enseignants de compétences ou de contenus du PFÉQ. Au secondaire, à la lumière 

des observations faites en classe dans les cas no 1, 2, 3 et 6, ce sont les enseignants de 

Mathématique et de Science et technologie qui semblent les plus interpelés par 

l’intégration de la programmation pour mobiliser consciemment les contenus et les 

compétences du PFÉQ. L’analyse des neuf cas illustre que l’enseignement de la 

programmation favorise le développement de compétences transversales, qu’elles soient 

d’ordre intellectuel, méthodologique, personnel et social ou communicationnel. Toutes, 

sans exception, sont mises à profit : exploiter l’information, résoudre des problèmes, 

exercer son jugement critique, mettre en œuvre sa pensée créatrice, se donner des 

méthodes de travail efficaces, exploiter les TIC et actualiser son potentiel. Une formation 

aux approches pédagogiques (approche par problèmes et par projets) doit venir appuyer 

l’intention pédagogique et didactique des formations à l’enseignement de la 

programmation informatique. Au primaire, rappelons que la formulation des intentions 

didactiques est faible comparativement aux participants du secondaire. Il s’agit d’un point 

important. La formation initiale en serait-elle responsable? Nous posons la question. 

En ce qui concerne les liens plus explicites (compétences disciplinaires, savoirs du 

PFÉQ), les matières scolaires documentées sont Science et technologie, Mathématique, 

Français et Arts. Les liens exprimés sont clairs, mais représentent une limite de 

l’échantillonnage de nos cas. Cependant, avec réserve, il semble plus facile pour ces 

enseignants d’établir des liens clairs avec les éléments du PFÉQ. Pour cette raison, nous 

suggérons des projets pilotes avec des enseignants de ces domaines : 90 % des 

enseignants ont fait référence à Science et technologie et à Mathématique. La récurrence 

des codes liés aux arts est documentée chez 40 % des participants, et de ceux liés au 

français chez environ 80 %.  

Une vision développementale de l’accompagnement à l’enseignement de la 

programmation informatique sera plus garante d’une implantation réussie à long terme. 
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Il faut soutenir les initiatives pédagogiques et didactiques locales en s’assurant que 

l’accompagnement est présent et soutenu. Les bons coups documentés dans les écoles 

auraient avantage à être partagés par les enseignants eux-mêmes lors de sessions de 

formation continue qui s’adressent à plusieurs enseignants d’une même commission 

scolaire. Une formation continue qui met de l’avant les expériences vécues par les pairs 

est une formule gagnante. 

Troisième recommandation: Améliorer l’accès et le rapport aux ressources matérielles  

Rappelons d’abord que tout outil est un moyen et non une fin. Il est essentiel 

d’installer dans les écoles une bande passante avec un WiFi performant selon les besoins 

de chaque école, qu’elle soit en région ou en ville. Il faut également assurer un soutien 

technique par la présence d’un technicien lors de la préparation, de la mise en œuvre et 

du suivi des activités d’enseignement de la programmation. Nous suggérons que chacune 

des commissions scolaires prévoie un budget récurrent durant la mise en place du Plan 

d’action numérique en éducation et en enseignement supérieur pour s’assurer de couvrir 

les frais du soutien technique. Il s’agit du besoin de base à combler. Il va sans dire que les 

ordinateurs portables, les tablettes, les logiciels, les systèmes d’exploitation devront être 

à jour. Les clés Bluetooth sont souhaitées par un conseiller pédagogique ayant participé 

à l’étude : dans une école en région, par exemple, cet outil peut pallier une mauvaise 

connexion Bluetooth entre un robot et un ordinateur ou un ordinateur portable. 

En ce qui a trait au ratio élève/robot au primaire (Bee-Bot, Blue Bot, Ozobot, Mbot, 

Lego Mindstorms, Lego WeDo 1.0, 2.0, Boost), nous suggérons deux élèves par robot au 

primaire ou au secondaire. Il est important de bien comprendre que le robot n’est pas le 

but en soi, mais un prétexte pour servir l’intention pédagogique ou didactique. La suite 

Lego Education offre des possibilités de création intéressantes. Les liens avec le PFÉQ en 

Science et technologie sont faciles à établir pour la mise place d’un laboratoire créatif. 

Pour les interfaces de programmation, les enseignants devraient utiliser Scratch Jr et 

Scratch au primaire. L’apprentissage du langage Scratch soutient le développement de la 
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pensée algorithmique, de la pensée logique et de la résolution de problèmes complexes, 

autant individuellement qu’en équipe. Dans une vision d’équité pour toutes les écoles 

primaires du Québec, nous considérons Scratch ou Scratch Jr comme prometteurs pour 

le développement de compétences numériques du XXIe siècle. Code.org est également 

intéressant à exploiter : ses tutoriels en ligne sont bien faits.  

Pour le secondaire, le micro-contrôleur Arduino est intéressant pour commencer 

l’apprentissage de l’électronique en science et technologie et en applications 

technologiques et scientifiques. Arduino permet d’établir un pont entre la 

programmation visuelle Scratch et la programmation textuelle pour Arduino (.ino). Il 

existe aussi d’autres langages textuels tout aussi valables, tels que Python, Javascript (en 

combinaison avec HTML et CSS), C++. Cette liste n’est pas exhaustive. En ce qui a trait aux 

autres interfaces de programmation au secondaire, Scratch, Code.org, Mblock 

(programmation créative en Scratch), Blockly, Ev3 (la suite Lego est très chère; NXT est 

compatible avec Ev3) sont intéressants. 

Quatrième recommandation : Augmenter les ressources humaines 

L’expérience et les ressources en ligne des RÉCIT locaux et national sont primordiales. 

Étant donné l’ampleur du plan d’action numérique en éducation, nous déplorons le 

nombre de ressources limitées à l’heure actuelle. Nous suggérons le recrutement de 

ressources humaines travaillant en collaboration : personnel qualifié en enseignement 

(connaissance du PFÉQ et pédagogie) et personnel qualifié en programmation pour venir 

en appui aux équipes des RÉCIT. Cette équipe multidisciplinaire pourra contribuer à la 

préparation et à l’animation des Journées nationales du numérique destinées aux 

enseignants, professionnels, personnel de soutien et personnel cadre des établissements 

scolaires. Qui assurera le suivi auprès des enseignants? La question mérite d’être posée. 

Le TEMPS demeure l’élément clé pour assurer le succès de l’appropriation et de 

l’enseignement de la programmation, la réflexion nécessaire pour penser des liens 

pertinents à établir au sein des différentes matières scolaires, et la progression des 



 

120 
 

apprentissages. Le temps est également nécessaire pour travailler efficacement en 

collaboration. Nous recommandons de libérer les enseignants de certaines tâches BCD 

pour leur permettre de travailler deux périodes par cycle en équipe et ainsi mener 

réellement à terme une nouvelle intervention pédagogique et didactique en classe. 

Au primaire, pour les cas no 1, 8 et 9, les experts en programmation se sont révélés 

des acteurs essentiels au bon déroulement de l’activité en classe. Cependant, nous 

n’avons pas réellement été témoins de collaboration ou de co-enseignement au sens où, 

dans les trois cas présents, l’expert s’est approprié le déroulement de l’activité en classe 

et les enseignants sont peu intervenus durant l’activité. Bien que faisant preuve 

d’ouverture à l’introduction de l’enseignement de la programmation dans leurs classes, 

les enseignants ne se sentent pas compétents pour mener seuls les activités de 

programmation avec Scratch (pour les cas no 1, 8 et 9 mentionnés). Ils interviennent 

plutôt en gestion de classe et non pour les contenus spécifiques liés au PFÉQ. Nous 

n’avons pas documenté de façon explicite le fait que les enseignants exprimaient une 

intention pédagogique ou didactique en lien avec les activités en classe. 

Nous recommandons de continuer le suivi du projet pilote Robot 360 l’an prochain, 

d’élaborer un questionnaire quantitatif et de consacrer une ressource à l’analyse des 

retombées dans les classes. Ce volet doit être bonifié pour que les enseignants qui ont 

participé aux deux formations données en mars-avril 2018 soient soutenus. 

 

 

En résumé : 

-Envoyer un message clair (orientation ministérielle) en intégrant une nouvelle 

compétence transversale au PFÉQ pour développer une pensée informatique (primaire 

et secondaire); 
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-Se donner les moyens : temps, argent, ressources pour soutenir la mise en œuvre du Plan 

d’action numérique en éducation et en enseignement supérieur (libérations, ressources 

matérielles et humaines); 

-Soutenir les RÉCIT nationaux et locaux afin qu’ils deviennent le moteur de la mise en 

place de communautés d’apprentissage et de communautés de pratique; 

-Développer des ressources en ligne pour favoriser l’autoformation en apprentissage de 

la programmation;  

-Encourager la collaboration entre enseignants, conseillers pédagogiques, techniciens et 

directions d’école pour favoriser la concertation et le partage d’une vision commune; 

-Mettre en place des formations continues pour soutenir le développement 

professionnel; 

-Encourager la pédagogie ouverte, la contextualisation des apprentissages et 

l’interdisciplinarité. 

-Ajouter l’enseignement de la programmation à la formation initiale des futurs 

enseignants du Québec. 

En espérant le tout conforme à vos attentes, 

Sylvie Barma  

Professeure titulaire 

Faculté des sciences de l’éducation 

Université Laval 
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7 Annexes 

Annexe 1 : Définitions additionnelles de certains concepts 

Pensée computationnelle (La pensée informatique est parfois nommée « pensée 

computationnelle » en raison de la traduction du terme anglais proposé par Jeannette 

Wing: computational thinking) 

Auteur Définition  

Wing (2006) 

 

Cet article influent de Jeannette Wing sur la pensée 

computationnelle plaide pour l'ajout de cette nouvelle compétence à 

la capacité analytique de chaque enfant en tant qu'élément vital de 

l'apprentissage en science, technologie, ingénierie et mathématiques 

(STEM). 

La pensée computationnelle implique la résolution de problèmes, 

la conception de systèmes et la compréhension du comportement 

humain, en s'appuyant sur les concepts fondamentaux de 

l'informatique.  

Wing (2006) 

 

Elle représente une attitude universellement applicable et un 

ensemble de compétences que tout le monde, pas seulement les 

informaticiens, serait désireux d'apprendre et d'utiliser. 

La pensée computationnelle est le fait de penser de façon récursive. 

C'est un traitement parallèle des informations. C’est l’interprétation du 

code comme étant des données, et des données comme étant du code.   

La pensée computationnelle utilise l'abstraction et la 

décomposition lors de l'exécution d'une tâche vaste et complexe ou 



 

130 
 

bien, lors de la conception d'un système vaste et complexe. C'est la 

séparation des préoccupations. C'est choisir une représentation 

appropriée pour un problème, ou modéliser les aspects pertinents d'un 

problème afin de le rendre traitable. Cette pensée utilise des invariants 

pour décrire succinctement et de façon déclarative le comportement 

d'un système.   

La pensée computationnelle utilise le raisonnement heuristique 

pour découvrir une solution. C'est planifier, apprendre et échelonner 

en présence d'incertitude. C'est de la recherche, de la recherche, et 

plus de recherche, résultant en une liste de pages Web, une stratégie 

pour gagner un jeu ou un contre-exemple. 

Wing (2011) 

 

La pensée computationnelle est le processus mental impliqué dans 

la formulation de problèmes et de leurs solutions afin que les solutions 

soient représentées sous une forme qui peut être efficacement 

exécutée par un agent de traitement de l'information. 

Aho (2012)  La pensée computationnelle peut être représentée comme étant 

les processus mentaux impliqués dans la formulation de problèmes de 

sorte que leurs solutions peuvent être représentés comme des étapes 

de calcul et des algorithmes. 

García-

Peñalvo 

(2016) 

La pensée computationnelle doit être comprise comme étant 

l'application d'un niveau élevé d'abstraction ainsi qu’une approche 

algorithmique pour résoudre tout type de problèmes. 

Syslo et La pensée informatique est communément associée au codage et à 
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Kwiatkowska, 

(2015) 

 

 

la programmation informatique, mais elle implique aussi autres choses 

telles que, « résoudre des problèmes, concevoir des systèmes et 

comprendre le comportement humain », selon l'Université Carnegie-

Mellon.  

La pensée computationnelle développée dans le cadre de l'étude de 

l'informatique peut servir de méthodologie pour tous les étudiants, 

dans toutes les disciplines, pour résoudre des problèmes et améliorer 

la compréhension du rôle de l'informatique dans la société moderne  

Dans Balanskat et Engelhardt (2015) 

Grover et Pea 

(2013)  

[…] comment les rédacteurs de curriculums d'études devraient-ils 

alléger les programmes scolaires déjà bien remplis? Il n'y a pas non plus 

de consensus à savoir si la pensée computationnelle devrait être 

intégrée à l'éducation au sein du curriculum en général, dans une 

discipline spécifique ou dans un contexte multidisciplinaire.  

Grover et Pea 

(2013) 

 

La majorité des chercheurs et des formateurs en informatique 

travaillent actuellement de façon générale avec les descriptions 

récentes de la pensée computationnelle. La valeur de l'abstraction 

comme la pierre angulaire de la pensée computationnelle (la 

distinguant d'autres types de pensée) est incontestée. L'abstraction 

consiste à « définir des modèles, à les généraliser à partir d'instances 

spécifiques » et à en maîtriser la complexité (Wing, 2011). Les éléments 

suivants sont maintenant largement reconnus comme comprenant la 

pensée computationnelle et forment la base d’un curriculum qui visant 

à soutenir son apprentissage ainsi que l’évaluation de son 

développement : 
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• Abstractions et généralisations de modèles (y compris les 

modèles et les simulations) ; 

• Traitement systématique de l'information ;  

• Systèmes de symboles et de représentations ; 

• Notions algorithmiques de flux de contrôle ; 

• Décomposition structurée des problèmes (modularisation) ; 

• Pensée itérative, récursive et parallèle ; 

• Logique conditionnelle ; 

• Contraintes d'efficacité et de performance ; 

• Débogage et détection d'erreurs systématiques. 

Grover et Pea 

(2013) 

 

Denning et Freeman (2009) observent que : Malgré que le 

paradigme informatique « contienne des échos de l'ingénierie, de la 

science et des mathématiques, il est distinctement différent en raison 

de sa focalisation sur les processus d'information » (page 30) et que 

l'interprétation de la pensée computationnelle de Wing s'intègre bien 

dans ce système de pratique. 

Lye et Koh 

(2014) 

Sans orientation sur les aspects cognitifs des pratiques 

informatiques et des perspectives computationnelles, l'expérience de 

programmation peut être non éducative car les élèves ne réfléchissent 

pas activement sur leur expérience. Ils pourraient simplement réaliser 

la tâche dans le mode essai-erreur plutôt que de réfléchir sur ce qu’ils 

sont en train de faire. Par conséquent, lors de la planification de la 

programmation dans les contextes scolaires, il faut faire attention à cet 

aspect pour soutenir la pensée computationnelle. Essentiellement, les 

étudiants devraient penser et ne pas simplement faire. 
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Brennan et 

Resnick 

(2012) 

La pensée computationnelle 

Dimension Description Exemple 

Concepts 

informatiques 

Concepts que le 

programmeur 

utilise 

Variable 

Boucle 

Pratiques 

informatiques 

Pratiques de 

résolution de 

problèmes qui 

surviennent lors du 

processus de 

programmation 

Être incrémental et 

itératif ; 

Tester et déboguer; 

Réutiliser un code et 

l’adapter à une 

nouvelle situation; 

Abstraire et 

modulariser 

Perspectives 

informatiques 

Compréhension de 

l’élève vis-à-vis lui- 

même, vis-à-vis sa 

relation avec les 

autres et vis-à-vis 

la technologie qui 

l’entoure 

Se questionner et 

s’exprimer par rapport 

au monde 

technologique 

 

Ananiadou et 

Claro, (2009), 

La pensée computationnelle correspond à de nombreux aspects 

que l’on retrouve au sein des compétences du 21e siècle, tels que la 



 

134 
 

Binkley et al., 

(2012) 

créativité, la pensée critique et la résolution de problèmes. 

Dans Lye et Koh (2014) 

CSTA et ISTE 

(2011) 

En 2011, l'Association des enseignants en informatique (Computer 

Science Teachers Association, CSTA) et la Société internationale pour la 

technologie dans l'éducation (International Society for Technology in 

Education, ISTE) ont élaboré une définition opérationnelle de la pensée 

computationnelle qui fournit un cadre et un vocabulaire commun aux 

enseignants en informatique de la maternelle à la 12e année. Selon ces 

deux associations, la pensée computationnelle est le processus de 

résolution qui comprend (sans s'y limiter) les caractéristiques 

suivantes: formuler des problèmes de manière à utiliser un ordinateur 

et d'autres outils pour les résoudre; organiser logiquement et analyser 

des données; représenter des données par le biais d'abstractions telles 

que des modèles et des simulations; automatiser des solutions par la 

pensée algorithmique (une série d'étapes ordonnées); identifier, 

analyser et mettre en œuvre des solutions possibles dans le but 

d'obtenir la combinaison d'étapes et de ressources la plus efficace 

possible; généraliser et transférer ce processus de résolution de 

problèmes à une grande variété de problèmes  

Dans Román-González, Pérez-González et Jiménez-Fernández (2017) 
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Codage 

Auteur Définitions 

Tuomi, 

Multisilta, 

Saarikoski, et 

Suominen, 

(2018).  

Les habiletés au sein du codage sont vues comme une combinaison 

de résolution de problèmes, de pensée logique, de pensée 

computationnelle et de compétences en conception. 

Balanskat et 

Engelhardt 

(2015) 

Coder, sur un plan technique, est un type de programmation 

informatique qui représente, en partie ou exactement, ce qui se passe 

au niveau le plus bas (machine). Cependant, quand la plupart des gens 

parlent de codage, ces derniers traitent généralement de quelque 

chose correspondant à un niveau plus élevé, plus lisible par l'homme, 

tels que des langages « problem-oriented » comme Java, C ++ ou PHP. 

 

Algorithme 

Auteur Définition 

Tchounikine 

(2016) 

Le concept d’algorithme est au cœur de la pensée informatique. Un 

algorithme est un enchainement mécanique d’actions, dans un certain 

ordre, qui chacune a un effet, et dont l’exécution complète permet de 

résoudre un problème ou de faire quelque chose. Elles sont souvent 

structurées par des boucles (qui permettent de répéter une séquence 

d’actions) et/ou des structures conditionnelles (qui permettent de faire 

une séquence d’actions ou une autre en fonction de l’évaluation d’une 

condition). 
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Programme/programmation 

Auteur Définition 

Tchounikine 

(2016) 

Un programme est un algorithme traduit dans un langage de 

programmation. 

Lye et Koh 

(2014) 

La programmation est plus que du simple codage, car elle expose 

les élèves à la pensée computationnelle, laquelle implique la résolution 

de problèmes en mobilisant des concepts informatiques tels que 

l'abstraction et la décomposition en sous-problèmes. Même pour les 

non spécialistes, la pensée computationnelle est transférable et utile 

dans la vie quotidienne.  

Lye et Koh 

(2014), Wing 

(2008) 

 

La programmation informatique est un moyen fondamental 

permettant à la pensée computationnelle de prendre vie, bien que 

celle-ci puisse s’actualiser dans divers types de problèmes n’impliquant 

pas directement des tâches liées à la programmation. 

Dans Román-González, Pérez-González et Jiménez-Fernández (2017) 

 

Littératie du code 

Auteur Définitions  

Weintrop et al. 

(2016) 

Les compétences en littératie du code sont de plus en plus 

comprises comme un élément central des matières STEM (Science, 
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Technologie, Ingénierie, et Mathématiques) 

Román-

González, 

Pérez-González 

et Jiménez-

Fernández 

(2017) 

Le terme « littératie du code » a récemment été inventé pour 

désigner le processus d'enseignement et d'apprentissage de la 

lecture-écriture avec des langages de programmation informatique. 

Ainsi, on considère qu'une personne est alphabétisée lorsqu'elle est 

capable de lire et d'écrire dans le langage des ordinateurs et autres 

machines, et de penser par calcul. Si la littératie du code fait référence 

à une nouvelle pratique de lecture-écriture, la pensée 

computationnelle fait quant à elle référence au processus cognitif 

sous-jacent de résolution de problèmes qui la permet. 
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Annexe 2 : État de la situation de l’enseignement de la programmation dans plusieurs pays.  

Les données utilisées provenant en partie d’études publiées entre 2012 et 2015, il se peut que la situation dans certaines régions ait 

évolué depuis. 

Tableau 6  

Orientations de l'enseignement de la programmation dans 25 pays 

Pays  

(N = 25) 

Développement 

de la pensée 

logique 

Développement 

des 

compétences 

de résolution de 

problèmes 

Intéresser 

les élèves 

aux carrières 

en STEM 

Développement 

de compétences 

en 

programmation 

Développement 

de l'employabilité 

des élèves 

Développement 

de 

compétences 

numériques 

Développement 

de l'utilisation 

des TIC comme 

outil 

d'apprentissage 

Allemagne        

Angleterre        

Australie        

Autriche        
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Belgique 

(Flandre)        

Bulgarie        

Danemark        

Espagne        

Estonie        

Finlande        

France        

Hongrie        

Irlande        

Israël        

Lituanie        

Malte        
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Nouvelle-

Zélande        

Pologne        

Portugal        

Républiqu

e Tchèque        

Singapour        

Slovaquie        

Slovénie        

Suisse        

Tunisie        

Total 18 20 12 18 9 22 19 
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Légende 

Couleur Signification 

 Présent dans le curriculum 

 Information indisponible 
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Tableau 7 

Niveaux scolaires ayant intégré la programmation comme cours obligatoire ou optionnel, dans 27 pays 

 
Primaire 

Premier cycle  Deuxième cycle 

Pays (N=27) Général Vocationnel Général Vocationnel 

Allemagne      

Angleterre      

Australie      

Autriche      

Belgique (Flandre)      

Bulgarie      

Danemark      

Espagne      

Estonie      
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Finlande      

France      

Hongrie      

Irlande      

Israël      

Japon      

Lituanie      

Malte      

Nouvelle-Zélande      

Pays-Bas      

Pologne      

Portugal      

République Tchèque      
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Singapour      

Slovaquie      

Slovénie      

Suisse      

Tunisie      

Total obligatoire 9 13 5 8 8 

Total optionnel 6 10 4 13 8 

Légende 

Couleur Signification 

 Obligatoire 

 Optionnel 

 Information indisponible 

 Obligatoire ou optionnel, selon la région 

Tableau 8 
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Forme de l’enseignement de la programmation, dans 22 pays  

Pays (N=22) Discipline distincte Intégration dans un cours de TIC Intégré en mathématiques Intégré en sciences 

Angleterre Computing    

Australie Digital Technologies    

Autriche Software Development    

Bulgarie Informatics    

Danemark     

Espagne     

Estonie     

Finlande     

France     

Hongrie Informatics    

Irlande Coding    
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Israël Computer science    

Lituanie     

Malte Computer studies    

Nouvelle-Zélande Technology    

Pologne Informatics    

Portugal     

République Tchèque     

Singapour Computer application, computing    

Slovaquie 
Variable 

(Programming/Informatics)    

Slovénie Intégré (K-1 à K-10)    

Suisse  Intégré, mais facultatif   

Total intégré 12 7 6 6 

Total variable  4 7 6 4 
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Total  16 14 12 10 

 

Légende 

Couleur Signification 

 Intégré 

 Approche interdisciplinaire privilégiée 

 Variable 
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Tableau 9 

Contenus de formations et compétences disciplinaires visées par les cours de programmation dans 16 pays 

Pays (n=16) Programmation 

Résolution de 

problème 

algorithmique 

Représentation 

de l'information 

(Modélisations, 

simulations) Créativité 
Automatisatio

n de systèmes 
Fonctionnemen

t de l'ordinateur 

Sécurité 

informatiqu

e 

Résolution de 

problèmes en 

collaboration 

Allemagne         

Angleterre         

Australie         

Bulgarie         

Danemark         

Espagne         

Estonie         

Hongrie         
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Ireland         

Israël         

Malte         

Nouvelle-

Zélande         

Pologne         

Singapour         

Slovaquie         

Tunisie         

Total 15 15 10 5 3 6 5 3 

Légende 

Couleur Signification 

 Compétence ou contenu explicité dans le curriculum 

 Information indisponible 
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Note: ces données sont extrapolées des différents programmes de formation, devis de ministères responsables de l'éducation ou encore de l'avis d'experts du 

domaine. 

 

Les données pour l'Allemagne, les Pays-Bas, la Slovénie, la Suisse et la Tunisie proviennent de Guerra, Vania et Kuhnt, Beate et Blöchliger, Ivo, (2012). Les 

données pour l'Angleterre, l'Autriche, la Belgique, la Bulgarie, le Danemark, l'Espagne, l'Estonie, la Finlande, la France, la Hongrie, l'Irlande, Israël, la Lituanie, 

Malte, la Pologne, le Portugal, la République Tchèque et la Slovaquie proviennent de Balanskat, Anja et Engelhardt Katja (2015). Les données pour l'Australie 

proviennent de Australian Curriculum, Assessment and Reporting Authority [ACARA], (2014). Les données pour la Nouvelle-Zélande proviennent de New 

Zealand ministry of education, (2017). Les données pour Singapour proviennent de Division, S. C., (2012). 
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Annexe 3 : Formulaire d’engagement de confidentialité 
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Annexe 4 : VRR-106  
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154 
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Annexe 5 : Annonce de recrutement des membres de l’équipe-école ou de la 
communauté 
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Annexe 6 : Annonce de recrutement enseignants 
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164 
 

Annexe 7 : Formulaire de consentement enseignants 
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170 
 

Annexe 8 : Formulaire de consentement parents-élèves  
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Annexe 9 : Lettre d’entente avec les écoles  
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Annexe 10 : Lettre aux directeurs généraux et conseillers pédagogiques 
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Annexe 11 : Canevas d’entrevue semi-dirigée enseignants  

(Il faudra que l’Interviewer n’oublie pas de se nommer, de préciser qu’elle est chercheure de 

l’Université Laval mandatée par le Ministère pour réaliser la collecte de données et qu’elle vérifie 

avec le participant si celui-ci accepte toujours de faire l’entrevue et souhaite qu’on lui relise ses 

droits. Il sera bon que l’interviewer ait un exemplaire du libellé d’information). 

 

1- Motifs de l’intérêt envers la programmation informatique 

 

Quel est votre rapport à la programmation? 

 

Qu’est-ce que c’est pour vous? Pouvez-vous m’en donner une définition? 

 

Croyez-vous que la programmation est-elle une mode ou qu’elle a une pertinence 

sociale? 

 

Avez-vous reçu de la formation en robotique avant ou pendant l’intégration d’activités de 

programmation dans votre planification? Aviez-vous une expérience? 

 

Avez-vous des inquiétudes? des résistances?  

 

Quelles sont vos motivations à apprendre à programmer?  

 

Pour quelles raisons croyez-vous que ça peut être intéressant pour vos élèves? Avez-vous 

des exemples?  

 

Quels sont vos intentions pédagogiques ou vos buts lorsque vous faites de la 

programmation avec vos élèves?  

 

Voyez-vous des liens entre la programmation et le programme de formation?  si oui…. 

si non...  
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Quelles compétences disciplinaires et/ou transversales pensez-vous que la 

programmation développe? Est-ce que cela est atteint? 

 

Quel genre d'élève voulez-vous former lorsque vous préparez ou donnez vos cours dans 

le contexte de la programmation en classe? 

 

En quelques phrases, comment vous définissez-vous en tant qu'enseignant(e)s? 

- Qu'est-ce qui vous a amené́ à devenir l'enseignant que vous êtes ? 

- Qu'est-ce qui vous motive à persévérer dans cette profession ? 

- Par rapport à ce que vous étiez comme enseignant au début de votre 

carrière et ce que vous êtes devenus maintenant, comment pouvez-vous 

qualifier les principaux changements?  

 

Sentez-vous que vous êtes en cohérence avec les visées de votre école? 

 

Pensez-vous que la programmation est liée à une matière en particulier? 

 

2-Retour sur l’activité vécue en classe 

 

… les questions seront déterminées par l’analyse exploratoire faite sur 

place…essentiellement contextuel…. 

 

3- Les conditions facilitantes de la programmation informatique dans les classes. 

 

Considérez-vous que la programmation en classe puisse amener des changements dans 

les rapports avec vos élèves? et entre eux? si oui pourquoi? 

 

Quelles sont les retombées chez vos élèves en termes d’apprentissage? 

 

Quel est l’intérêt, l’implication, la motivation des élèves? 

 

Quels liens faites-vous entre la programmation et l’évaluation?  
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Quelles sont les faiblesses liées à l’enseignement de la programmation informatique dans 

les classes? 

 

Croyez-vous que la programmation devrait être incluse de façon explicite dans le 

programme de formation?  

 

Croyez-vous qu’elle devrait faire l’objet d’une épreuve unique à travers la province ? 

 

4- Utilisation de quels outils, programmes, logiciels ? raisons ?  

 

Dans le contexte actuel de votre enseignement, lorsque vous préparez une activité en 

programmation pour vos élèves, à quelles ressources faites-vous appel?  

 

Quelles sont les ressources que vous utilisez, qu’est-ce que chacune vous apporte? 

 

Sentez-vous que votre école vous fournit toutes les ressources nécessaires pour le 

développement de votre compétence en programmation ? et pour celle de vos élèves ?   

 

5- Appui et/ou encadrement de l’équipe école ?     

 

A votre avis, que pourrait faire ou que fait actuellement votre école afin de vous soutenir 

dans votre effort d’intégration de la programmation?  

 

Avec qui collaborez-vous lors de la planification de vos activités de programmation? (CP, 

récit, autres enseignants, parents?) 

 

6- Conditions favorables - Difficultés 

 

À votre avis, quelles sont les conditions nécessaires à l’intégration de la programmation 

à des fins pédagogiques en classe?  
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Seriez-vous en mesure d'identifier des sources de tensions 

 

- qui freineraient votre volonté́ de faire de la programmation avec vos élèves? 

- ou qui seraient porteuses de changements constructifs dans votre milieu 

d'enseignement?  

 

Est-ce qu’il y a des choses qui ont changé́ par rapport aux premières activités que vous 

avez faites?  

 

Quelles sont les retombées en termes de formation continue si la programmation 

devrait s’implanter?  
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Annexe 12 : Canevas d’entrevue semi-dirigée équipe-école 

(Il faudra que l’Interviewer n’oublie pas de se nommer, de préciser qu’elle est chercheure 

de l’Université Laval mandatée par le Ministère pour réaliser la collecte de données et 

qu’elle vérifie avec le participant si celui-ci accepte toujours de faire l’entrevue et souhaite 

qu’on lui relise ses droits. Il sera bon que l’interviewer ait un exemplaire du libellé 

d’information). 
 

1- Motifs de l’intérêt envers la programmation informatique en tant que (directeur, 

conseiller pédagogique (CP), etc.) 

 

Quel est votre intérêt pour la programmation? 

 

Qu’est-ce que c’est pour vous?  

 

Croyez-vous que la programmation est-elle une mode ou qu’elle a une pertinence 

sociale? 

 

Avez-vous des inquiétudes? des résistances?  

 

Pour quelles raisons croyez-vous que la programmation puisse être intéressante 

pour vos enseignants et vos élèves? 

 

Avez-vous reçu de la formation en robotique avant ou pendant l’intégration 

d’activités de programmation dans les classes (CP)? 

 

Quels sont vos intentions pédagogiques ou vos buts lorsque vous accompagnez 

les enseignants (CP). 

 



 

183 
 

Voyez-vous des liens entre la programmation et le programme de formation? (CP) 

si oui…. si non...  

 

Quelles compétences pensez-vous que la programmation développe? Est-ce que 

cela est atteint? 

 

Quel genre d'enseignants voulez-vous former lorsque vous donnez des formations 

sur la programmation en classe? 

 

Sentez-vous que vous êtes en cohérence avec les visées de la commission scolaire?  

 

2- Les conditions facilitantes pour implanter la programmation informatique dans les 

écoles de commission scolaire 

 

Considérez-vous que la programmation en classe peut amener des changements 

dans les rapports avec les enseignants, si oui pourquoi? 

 

Quelles sont les retombées en termes de formation continue pour les 

enseignants? 

 

Quels liens faites-vous entre la programmation et l’évaluation?  

 

Quelles sont les faiblesses liées à l’enseignement de la programmation 

informatique dans les classes? 

 

Croyez-vous que la programmation devrait être incluse de façon explicite dans le 

programme de formation?  
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Croyez-vous qu’elle devrait faire l’objet d’une épreuve unique à travers la 

province? 

 

3- Utilisation de quels outils, programmes, logiciels ? raisons ?  

 

Comme direction, quelles sont les considérations monétaires qui vous inquiètent? 

 

Quelles sont les ressources que vous devrez mettre à la disposition des 

enseignants? 

 

Sentez-vous que votre commission scolaire vous fournit toutes les ressources 

nécessaires pour le développement de la compétence en programmation de vos 

enseignants et/ou intervenants ?  

 

4- Appui et/ou encadrement de l’équipe école ?  

 

A votre avis, que pourrait faire votre commission scolaire afin de vous soutenir 

dans votre effort d’intégration de la programmation?  

 

5- Conditions favorables - Difficultés 

    

À votre avis, quelles sont les conditions nécessaires à l’intégration de la 

programmation à des fins pédagogiques en classe?  

 

Seriez-vous en mesure d'identifier des sources de tensions 

- qui freineraient la volonté́ des enseignants de faire de la programmation 

avec vos élèves? 

- ou qui seraient porteuses de changements constructifs dans votre milieu 

d'enseignement?   
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Annexe 13 : Fiche socio-démographique (questionnaire à faire compléter par les 
participants) 
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Annexe 14 : Résultats des fiches de données sociodémographiques remplies par 
les participants 
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Annexe 15 : Documentation du matériel et des ressources utilisées 
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Annexe 16 : Description détaillée de l’approche d’analyse adoptée par l’équipe de recherche.  
 

4.1 Décrire avec précision les différentes activités de collectes de données impliquant les participants. Fournir pour chaque 

activité, tous les renseignements identifiés dans le tableau ci-après, ce qui évitera au Comité d’avoir à vous les redemander. Si le 

projet ne prévoit qu’une activité et qu’un instrument de collecte de données, fournir chacune des précisions du tableau ci-après :  

 

École ou 

Organisme 

Type de 

participants 

Nombre de 

participants 

Activité Fréquence Durée Lieu Instruments de mesure 

9 études de cas 

 

(Projets-pilotes 

du ministère de 

l’Éducation et 

de 

l’Enseignement 

supérieur n=2, 

Initiatives 

Enseignants 

et/ou 

intervenants 

1 à 2 par 

école ou 

organisme  

 

 

 

 

 

 

 

Rencontre 

informelle 

pour 

documenter 

le contexte 

du milieu 

étudié 

 
Entrevues 

semi-dirigées 

1 

 

 

 

 

 

 

 
1 

 

30 

minutes 

 

 

 

 

 

 
60 

minutes 

Lieu de 

travail des 

enseignants 

et/ou des 

intervenants 

recrutés 

Enregistrement audio 

 

Notes ethnographiques 

des chercheurs  

 

 

 

 
Verbatim de 

l’enregistrement audio-
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locales n=5, 

Code MTL n=2) 

 enregistrées 

mode audio-

vidéo 

 

 

 
Observations 

participantes 

in situ 

 

 

 

 

 

 
1 à 2 

 

 

 

 

 

 
75 

minutes 

vidéo de l’entrevue semi-

dirigée 

 

 

 

 

Photographies floutées 

(approche 

ethnographique pour 

collecte d’artéfacts) 

 

Analyse de contenu 

(L’Écuyer, 1990), de 

manifestations discursives 

de contradictions 

(Engeström et Sannino, 

2011) et des actions 

expansives (Haapasaari, 

A., Engeström, Y., et 
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Kerosuo, H., 2014). 

 

Grilles d’observations 

 

Analyse des documents 

reliés à l’activité 

Élèves 20 à 35 Observations 

participantes 

in situ 

1 à 2 75 

minutes 

 

Photographies floutées 

(approche 

ethnographique pour 

collecte d’artéfacts) 

 

Notes ethnographiques 

des chercheurs en lien 

avec l’activité faite en 

classe  

 

Grille d’observations 
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Enregistrement audio-

vidéo de l’activité fait en 

classe  

Membres de 

l’équipe-

école ou de la 

communauté 

1 à 2 par 

école ou 

organisme 

Rencontre 

informelle 

pour 

documenter 

le contexte 

du milieu 

étudié 

 
Entrevues 

semi-dirigées 

enregistrées 

mode audio-

vidéo 

1 

 

 

 

 

 

 

 
1 

30 

minutes 

 

 

 

 

 

 
60 min 

École  Enregistrement audio 

 

Notes ethnographiques 

des chercheurs  

 

 

 

 
Verbatim de 

l’enregistrement audio-

vidéo de l’entrevue semi-

dirigée 

 

Analyse de contenu 

(L’Écuyer, 1990), de 
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manifestations discursives 

de contradictions 

(Engeström et Sannino, 

2011) et des actions 

expansives (Haapasaari, 

A., Engeström, Y., & 

Kerosuo, H., 2014). 
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Annexe 17 : Formulaire d’approbation de l’éthique 
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Annexe 18 : Résumé de la stratégie numérique du MEES 
 

STRATÉGIE NUMÉRIQUE DU MEES : RÉSUMÉ ET POINTS IMPORTANTS 

 

VIVRE AVEC LE NUMÉRIQUE : INTRODUCTION 

● Les avancées en matière de numérique rattrapent le Québec, d’où l’importance 

de la mise en place de la stratégie numérique du MEES. 

 

1. COCRÉER LA STRATÉGIE NUMÉRIQUE UNE APPROCHE INCLUSIVE, ÉVOLUTIVE ET 

CONTINUE   

● La stratégie numérique fait appel aux organisations et aux citoyens du Québec afin 

d’obtenir un consensus reflétant les désirs et les besoins de la société. 

● Le MEES veut développer un plan d’action avec l’aide de la population. 

 

2. SE DOTER D’UNE VISION GLOBALE CENTRÉE SUR LA PERSONNE   

2.1. LES RAISONS D’ÊTRE DE LA STRATÉGIE (Motivations) 

● Saisir les occasions s’offrant au Québec en ce qui a trait aux technologies 

numériques. 

● Assurer la cohérence dans la stratégie afin que les étapes soient continues, 

complémentaires et pertinentes.  

● Se projeter dans l’avenir en se donnant une vision globale et commune du Québec 

numérique de demain. 

 

2.2. LA VISION GLOBALE 

● Faire en sorte que le numérique se rende au service de la population. 

● La stratégie numérique doit évoluer dans une optique de protection de 

l’environnement et des valeurs québécoises. 

● Le numérique doit permettre de maximiser les gains en termes de diminution des 

gaz à effet de serre, d’inclusion sociale et de démarrage et maintien d’entreprises. 
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● Le numérique doit se rendre au service de l’éducation, des services publics, de la 

démocratie, du rayonnement culturel et de l’accès aux soins de santé. 

● Faire rayonner le Québec pour son rôle dans la transformation numérique 

mondiale. 

 

2.3. LES PRINCIPES COMMUNS  

● La stratégie numérique commande le déploiement d’une culture numérique dans 

tous les milieux tout en assurant la sécurité des usagers. 

● La Stratégie numérique repose sur six principes incontournables : 

1. La transparence : Donner accès rapidement à l’information numériques 

2. L’ouverture, la sécurité et la pérennité des données : La libre circulation 

des données tout en protégeant l’identité numérique de la population. 

3. La participation publique : Faire en sorte qu’il y ait une mise à 

contribution de la société québécoise, canadienne et internationale. 

4. La création de valeur publique : Création de produits et services publics 

à l’aide des outils numériques. 

5. L’expérimentation, l’innovation et la collaboration : Faire usage d’une 

expérimentation continue tout en privilégiant la collaboration entre les 

membres ou groupes de la société. 

6. L’agilité et l’efficience : Faire preuve d’une capacité d’adaptation aux 

changements ainsi que d’assurer l’efficience des interventions en lien 

avec la Stratégie numérique. 

 

3. BIEN POSITIONNER LE QUÉBEC À L’ÈRE NUMÉRIQUE LES PERSPECTIVES DU QUÉBEC   

● Le Québec a fait beaucoup de chemin quant à l’utilisation du numérique. Il reste 

tout de même beaucoup de travail à faire afin que le Québec se positionne parmi 

les leaders mondiaux. 
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● L’augmentation de la connectivité et des nouvelles pratiques en lien avec le 

numérique a permis aux québécois d’avoir une meilleure accessibilité à ces 

technologies. 

● Plusieurs retards restent observables en ce qui a trait par exemple à la 

commercialisation des résultats de la R-D, à l’investissement dans la machinerie 

et l’équipement, à l’intensification des usages du numérique dans les entreprises 

et les organisations, à l’optimisation de la valeur des données, à la mise à niveau 

des compétences et à l’avancement des femmes en TI.  

● Le Québec compte de nombreuses entreprises dans plusieurs domaines liés au 

numérique. (Animation 3D, réalité virtuelle et augmentée, technologies vertes, 

technologies éducatives, etc.)  

● La Stratégie numérique a comme but de faire développer aux québécois de 

nouvelles compétences nécessaires à l’exploitation des TIC à leur plein potentiel.  

● Dans son projet, le MEES veut moderniser l’administration publique en repensant 

et en enrichissant sa présence web, ses modes de communication et ses services 

offerts. 

● La gouvernance et la et la réglementation du numérique devront être mis à jour. 

● 5 défis doivent être relevés par les citoyens, dans le cadre de la stratégie 

numérique : 

1. Les compétences numériques : S’assurer du développement de celles-

ci. 

2. L’approbation : La sensibilisation et l’accompagnement de tous dans 

l’approbation de l’utilisation du numérique. 

3. L’expérience utilisateur : Amener les utilisateurs des services 

numériques à avoir une expérience positive. 

4. La mise en commun : Les apprentissages, les ressources et les processus 

doivent-être mis en commun afin d’optimiser l’insertion du numérique 

auprès de tous. 
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5. La gestion des données : Gestion du volume des données et des risques 

liés à la cybersécurité.  

 

4. SE MOBILISER POUR UNE SOCIÉTÉ NUMÉRIQUE   

• Cette section explique les sept grandes cibles de la Stratégie numérique ainsi que 

les résultats attendus. 

 

4.1. LES SEPT ORIENTATIONS ET LES SEPT GRANDES CIBLES DE LA STRATÉGIE  

4.1.1. DES INFRASTRUCTURES PERFORMANTES ET ÉVOLUTIVES 

• Grande cible : Que tous les citoyens aient accès à des services internet 

haut débit. 

• Objectif 1 : Offrir un meilleur accès à des réseaux performants et fiables à 

très hauts débits sur l’ensemble du territoire québécois. 

• Objectif 2 : Mener des projets de recherche et développement et de 

commercialisation d’envergure mondiale capables de mobiliser et de 

catalyser l’innovation. 

• Actions mises en place : La bonification du programme Québec banché et 

trois projets de développement numériques pour des régions éloignées 

seront mis en place. 

 

4.1.2. L’ÉDUCATION, L’ENSEIGNEMENT SUPÉRIEUR ET LE DÉVELOPPEMENT DES 

COMPÉTENCES NUMÉRIQUES POUR TOUS   

• Grande cible : Que tous les citoyens développent davantage de 

compétences numériques de manière à ce que le Québec figure parmi les 

chefs de file de l’OCDE en matière numérique d’ici cinq ans.  

• Objectif 1 : Intensifier la transformation numérique au sein du système 

éducatif québécois. 

• Objectif 2 : Soutenir le développement des compétences numériques de 

la main- d’œuvre. 
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• Actions mises en place : Instaurer un environnement éducatif propice au 

déploiement de la Stratégie numérique et aider la main d’œuvre à être 

préparée aux changements d’ordre technologiques. 

 

4.1.3. UNE ADMINISTRATION PUBLIQUE TRANSPARENTE ET EFFICIENTE 

• Grande cible : Que 90 % de la mise en œuvre de l’orientation sur 

l’administration publique de la Stratégie numérique soit réalisée d’ici cinq 

ans.  

• Objectif 1 : Repenser les services existants et concevoir tout nouveau 

service pour offrir une expérience numérique centrée sur la personne. 

• Objectif 2 : Offrir une expérience utilisateur personnalisée, proactive et 

simplifiée.  

• Objectif 3 : Permettre à la personne d’influencer les décisions de l’État. 

• Objectif 4 : Faire en sorte que le citoyen soit en maîtrise de ses 

renseignements personnels. 

• Actions mises en place : Dévoilement de la Stratégie pour une 

administration publique numérique et du Plan d’action pour un 

gouvernement ouvert. 

 

4.1.4. DES VILLES ET TERRITOIRES INTELLIGENTS 

• Grande cible : Qu’au moins 75 % des citoyens bénéficient de la transformation 

numérique des municipalités d’ici cinq ans.  
• Objectif 1 : Accroître l’appropriation du numérique par les municipalités, à 

l’échelle locale et supralocale. 

• Objectif 2 : Enrichir l’expertise publique en matière de numérique municipal. 

• Actions mises en place : Appui du gouvernement dans les projets numériques 

des municipalités. 
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4.1.5. UNE ÉCONOMIE D’EXCELLENCE NUMÉRIQUE  

• Grande cible : Que l’ensemble des entreprises québécoises rehaussent leur 

intensité numérique de 50 % d’ici cinq ans. 

• Objectif 1 : Activer la transformation numérique et rehausser l’intensité 

numérique des entreprises et des organisations québécoises, tous secteurs 

confondus.  

• Objectif 2 : Bâtir des secteurs technologiques forts, dynamiques et attrayants. 

• Objectif 3 : Accroître, par le numérique, la présence des entreprises et des 

organisations québécoises sur les marchés québécois et mondiaux.  

• Actions mises en place : Financement de 67M$ du projet ENCQOR (Évolution 

des services en Nuage dans un Corridor Québec-Ontario pour la Recherche et 

l'innovation). 

4.1.6. LA SANTÉ CONNECTÉE AU CITOYEN  

• Grande cible : Que 100 % des citoyens puissent interagir de façon numérique 

avec le réseau de la santé et des services sociaux et ses professionnels d’ici 

cinq ans.  

• Objectif 1 : Déployer des services numériques offrant aux citoyens une 

meilleure prise en charge de leur santé, incluant la prévention, et une 

expérience simplifiée, intuitive et efficace. 

• Objectif 2 : Favoriser l’accès des citoyens à des services numériques évolutifs. 

• Actions mises en place : Mise en place de services numériques de santé, 

principalement centrés sur le citoyen. 

 

4.1.7. NOTRE CULTURE, CHEZ NOUS, PARTOUT  

• Grande cible : Que l’offre culturelle québécoise soit davantage visible et 

consultée sur les réseaux numériques d’ici cinq ans.  

• Objectif 1 : Favoriser la visibilité des contenus et le rayonnement de la culture 

dans l’environnement numérique.  

• Objectif 2 : Accroître l’engagement des citoyens aux arts et à la culture d’ici.  
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• Actions mises en place : Mise en place d’un plan d’action concernant les 

données sur les contenus culturels québécois. 

 

5. CRÉER LES CONDITIONS NÉCESSAIRES AU SUCCÈS  

5.1 LES LEVIERS DE LA TRANSFORMATION 

➢ LEADERSHIP ET MOBILISATION GÉNÉRALE 

• La concertation des acteurs est confiée à une équipe de spécialistes 

• Cette équipe a le mandat de rassembler, de catalyser et de coordonner 

les actions de transformation de la société québécoise en misant sur la 

concertation et le partenariat.  

• Les ministères et organismes devront mettre en œuvre les mesures 

découlant des plans d’action de la Stratégie numérique. 

➢ ÉVOLUTION DES LOIS ET RÈGLEMENTS 

• Une révision des lois et des règlements sera faite afin de permettre à 

tous de saisir les occasions offertes par le numérique. 

➢ MODERNISATION DES PROCESSUS ET DES POLITIQUES PUBLIQUES 

• Pour offrir des services davantage centrés sur la personne, les 

organisations publiques devront revoir et adapter leurs façons de faire 

et leurs modèles d’affaires.  

➢ GESTION DE LA TRANSITION 

• Dans le contexte des changements et des mouvances 

organisationnelles entraînés par la Stratégie, le numérique doit 

coexister avec le patrimoine (les pratiques et les systèmes 

informatiques existants) pour opérer une transition harmonieuse et 

facilitée.  

 

AGIR ENSEMBLE : CONCLUSION   



 

207 
 

Annexe 19 : Premiers constats et recommandations préliminaires de la 
chercheure 

Dans cette section, je me permets de soulever quelques constats et de proposer des 

recommandations préliminaires en lien avec les points suivants : 1) les relations expert-

enseignant dans un contexte d’enseignement de la programmation en classe primaire ou 

secondaire, 2) le matériel, le support technique ou les langages jugés pertinents pour 

l’enseignement de la programmation, 3) les liens potentiels ou souhaités à faire avec le  

Programme de formation de l’école québécoise et la façon dont ils peuvent être 

réinvestis lors de l’accompagnement ou de la formation continue. 

1. Relations expert-enseignant. 

La diversité des cas que nous avons observés met en lumière un éventail important 

du sentiment de compétence à enseigner la programmation des enseignants qui ont 

participé à l’étude.  

D’une façon générale, au primaire et au secondaire, peu d’enseignants sont familiers 

avec la programmation elle-même et encore moins avec le recours à la programmation 

comme activité pédagogique ou didactique en classe. Trois organismes proposant de 

l’expertise, de l’accompagnement ou de la formation aux enseignants ont été identifiés : 

KidsCode jeunesse, Académie Prodigi et les RÉCIT locaux et national. Les contributions de 

ces acteurs à la formation et à l’accompagnement des enseignants nous semblent 

incontournables. À part deux enseignants du secondaire déjà assez férus et compétents 

en programmation ou en robotique, les enseignants qui ont participé à l’étude de cas en 

étaient à leur début. 

Au primaire, pour les cas 1, 8 et 9, les experts en programmation se sont révélés des 

acteurs essentiels au bon déroulement de l’activité en classe. Cependant, nous n’avons 

pas réellement été témoins de collaboration ou de co-enseignement, au sens où dans les 

trois cas présents, l’expert s’est approprié le déroulement de l’activité en classe et les 

enseignants sont peu intervenus durant l’activité. Bien que faisant preuve d’ouverture à 
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l’introduction de l’enseignement de la programmation dans leurs classes, les enseignants 

ne se sentent pas compétents pour mener seuls les activités de programmation avec 

Scratch (pour les cas mentionnés 1, 8 et 9).  Ils interviennent plutôt au niveau de la gestion 

de classe et non au niveau de contenus spécifiques liés au PFÉQ. Nous n’avons pas 

documenté de façon explicite que les enseignants exprimaient une intention 

pédagogique ou didactique en lien avec les activités en classe. 

Les enseignants ayant participé à la formation Robot 360 et qui ont accepté le suivi 

recherche ne se sentent pas tous prêts à démarrer des activités en classe. Pour les cas 5, 

6 et 7, seule, une enseignante nous a accueillis dans sa classe. Malgré son optimisme et 

un soutien technique défaillant, l’observation révèle à quel point le travail en 

collaboration est crucial. Pour les cas 6 et 7, les enseignants expriment des idées de mise 

en œuvre pour l’année 2018-2019 mais à des degrés variables. Les deux contextes 

d’application sont au secondaire, dans un cas en Arts plastiques et dans l’autre en Science 

et technologie. 

Recommandation préliminaire :  

La relation expert en codage et enseignants est prometteuse mais il faudra s’assurer que 

les enseignants gagnent en autonomie et qu’un suivi est assuré. Les risques de 

découragements sont importants si un soutien technique adéquat et une formation à 

l’apprentissage du code ne sont pas mis en place par le MEES. À mon avis, les enseignants 

sont ceux qui connaissent le mieux le programme à enseigner et eux seuls pourront 

donner un sens à ces activités en classe pour le bénéfice des jeunes. Il faudra trouver une 

façon de les accompagner dans la formation pour graduellement leur donner une 

autonomie appuyée par des ressources (humaines et matérielles) locales et accessibles. 
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2. Matériel 

Recommandations préliminaires : 

Une bande passante avec un WIFI efficace selon les besoins de chaque école qu’elle soit 

en région ou urbaine. Il faut également assurer un support technique par la présence d’un 

technicien lors de la préparation, de la mise en œuvre et du suivi des activités 

d’enseignement de la programmation. Je suggère de prévoir un budget récurrent durant 

la mise en place du plan d’action numérique en éducation. Il s’agit du besoin de base à 

combler. Il va sans dire que les ordinateurs portables, les tablettes, les logiciels, les 

systèmes d’exploitation devront être à jour. Les clés bluetooth sont souhaitées par un 

conseiller pédagogique ayant participé à l’étude : son contexte d’école en région faisant 

en sorte que cet outil peut pallier à une mauvaise connexion bluetooth entre un robot et 

un ordinateur ou portable. 

En ce qui a trait au nombre de robots par élève (Bee-Bot, Blue Bot Ozobot, Mbot, Lego 

WeDo 1.0, 2.0, Boost, Mindstorms), je suggère deux élèves par robot. Il est important de 

bien comprendre que le robot n’est pas le but en lui-même mais un prétexte pour servir 

l’intention pédagogique ou didactique. Pour le secondaire, le micro-contrôleur Arduino 

est intéressant en Science et technologie pour l’apprentissage de l’électronique ou de 

l’électricité qui sont des contenus prescrits dans le PFÉQ.  

 

Recommandations préliminaires : 

Logiciels de programmation : au primaire Scratch Jr et Scratch. L’apprentissage du langage 

Scratch soutient le développement de la pensée algorithmique, de la pensée logique et 

de la résolution de problèmes complexes, que ce soit sur une base individuelle ou en 

équipe. Dans une vision d’équité pour toutes les écoles primaires du Québec, nous 

considérons Scratch, ou Scratch junior accessibles et prometteurs pour le développement 
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de compétences numériques du XXIème siècle. Code.org est également intéressant à 

exploiter. Les tutoriels en ligne sont bien faits. Les activités sur Code.org sont bien 

montées et le but est clair.  

Logiciels de programmation : au secondaire toujours SCRATCH, Code.org, mblock 

(programmation créative en Scratch), ev3 (la suite Lego mais très dispendieuse pour ce 

qu’elle offre vraiment), Arduino (permet un pont entre la programmation visuelle Scratch 

vers la programmation textuelle). Il existe aussi d’autres langages textuels tout aussi 

valables tels Python, Javascript (en combinaison avec HTML et CSS), C++. Cette liste n’est 

pas exhaustive. 

 

3. Accompagnement et formation et liens avec le Programme de formation de l’école 

québécoise. 

Il est souhaitable que la formation continue permette non seulement l’apprentissage 

du code (programmation visuelle ou textuelle) mais également le potentiel de 

l’enseignement de la programmation pour mettre en place des approches pédagogiques 

propices au développement de la compétence à résoudre des problèmes ou à faire des 

projets. Les premières formations devraient se centrer sur une familiarisation avec le code 

mais rapidement, il faudrait présenter le potentiel de l’enseignement de la 

programmation pour soutenir l’innovation pédagogique et didactique en classe. Par 

exemple, cibler de quelles façons les activités de formation continue pour le personnel 

qui œuvre au primaire et au secondaire indiquent clairement comment l’enseignement 

de la programmation favorise le développement de compétences transversales, qu’elles 

soient d’ordre intellectuel, méthodologique, personnel et social ou de la communication. 

Toutes, sans exception, sont mises à profit : exploiter l’information, résoudre des 

problèmes, exercer son jugement critique, mettre en œuvre sa pensée créatrice, se 

donner des méthodes de travail efficaces, exploiter les TIC et actualiser son potentiel. Une 

formation aux approches pédagogiques (d’approche par problèmes et de projet) doit 

venir appuyer l’intention pédagogique et didactique des formations à l’enseignement de 
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la programmation. Par exemple, il faut aller au-delà du pas-à-pas pour vraiment optimiser 

l’utilisation d’un outil. L’outil est un moyen et non une fin. À cette étape-ci de mon mandat 

de recherche, il est difficile de cibler exactement quels contenus ou compétences 

disciplinaires sont mises à profit pour les 9 cas étudiés. La suite des analyses permettra 

des recommandations plus ciblées pour le préscolaire, le primaire et le secondaire. 

Les « bons coups » documentés dans les écoles auraient avantage à être partagés par 

les enseignants eux-mêmes. Une formation continue qui met de l’avant les expériences 

vécues par les pairs est une formule gagnante. 

Recommandations préliminaires : 

L’expérience et les ressources en ligne des Récits locaux et national sont primordiales. 

Étant donné l’ampleur du plan d’action, je m’inquiète du nombre de ressources limitées 

à l’heure actuelle. Je suggère donc un recrutement de ressources humaines travaillant en 

collaboration : personnel qualifié en enseignement (connaissance du PFÉQ et pédagogie) 

et personnel qualifié en programmation pour venir en appui aux équipes des RÉCIT. Cette 

équipe multidisciplinaire pourra contribuer à la préparation et à l’animation des Journées 

nationales du numérique destinées aux enseignants, professionnels, personnel de soutien 

et personnel cadre des établissements scolaires. 

Il sera important de soutenir la phase exploratoire l’an prochain. Qui assurera le 

suivi? 

Recommandations préliminaires : 

Afin d’éviter que les enseignants perçoivent l’enseignement de la programmation comme 

une surcharge de travail, je suggère la rédaction d’une compétence transversale dont les 

composantes et les explicitations présenteront clairement les stratégies de 

développement d’une pensée logique et algorithmique. Dans notre rapport final, 

l’exercice sera fait pour orienter le ministère dans la suite de ses travaux. 
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Le TEMPS demeure l’élément clé pour assurer le succès de l’appropriation de la 

programmation, de son enseignement, de la réflexion nécessaire pour penser des liens 

pertinents à établir au sein des différentes matières scolaires et la progression des 

apprentissages. Le temps est également nécessaire pour travailler efficacement en 

collaboration. Je suggère de libérer les enseignants de certaines tâches BCD pour leur 

permettre de travailler deux périodes par cycle en équipe. 

 

Recommandations préliminaires : 

Je suggère de continuer le suivi du projet pilote Robot 360 l’an prochain, d’élaborer un 

questionnaire quantitatif et de dédier une ressource à l’analyse des retombées dans les 

classes.   

Nous avons observé au primaire un décalage entre la motivation démontrée par les 

élèves et leur engagement dans la tâche ET une explicitation directe et claire de la part 

des enseignants de compétences ou de contenus du PFÉQ. Au secondaire, à la lumière 

des observations faites en classe dans les cas 1, 2, 3 et 6, ce sont les enseignants de 

Mathématique et de Science technologie qui semblent les plus interpelés par l’intégration 

de la programmation pour mobiliser consciemment les contenus et les compétences du 

PFÉQ. 

Sylvie Barma 
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