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Visualisation de la page web correspondant a la page de contenu présentée en figure 1

Page de contenu
Page de contenu

Titre du bloc information

Figure 2

Lebloc est composé d'un ou plusieurs paragraphes qui peuvent contenir du texte, des illustrations, ou des ressources de différents types.

1l apporte de linformation sans objectif pédagogique ciblé.
Titre de la définition Qg Définition

Cebloc se compose de la méme maniére que une inf mais avec une { ,ici définition.

Note. © S.M. Guerin.

Les éléments discutés dans la section suivante sont issus de constatations relevées lors des séances de
formation complétées par des entretiens informels réalisés aprés les séances pour juger de I'appropriation.

Observations et résultats

Nous ne parlerons pas ici des aspects d’ordre purement technique liés aux environnements informatiques
des participants et a I'accés a la chaine éditoriale afin de nous consacrer a ceux liés a la démarche de
séparation fond/forme et a ceux d’ordre pédagogique tant sur le plan de I'enseignant que de I'étudiant. II
est néanmoins important de noter que les participants travaillaient sur un serveur dans un espace commun
divisé en sous-espaces individuels pour faciliter la pratique personnelle. Néanmoins, cette possibilité
d’acces partagé, indispensable pour une relecture par les pairs (notamment en mode projet), améne dans
le cadre de I'atelier une dimension de réflexion collective avec la possibilité de visualiser et de coconstruire.
La clarté du discours ainsi que I'appropriation de I'outil s’en trouvent améliorées.

Les difficultés rencontrées

Selon le moment ou I'atelier s’inscrit dans la conception de la ressource, les difficultés different, ce qui
implique une adaptation du c6té des formateurs. Nous distinguerons quatre cas : 1) en début de projet,
2) apres I'élaboration du plan de la ressource, 3) aprés la rédaction du contenu et 4) lors de la reprise d’'un
support existant. On ne considére pas ici des participants novices avec I'outil, mais des participants ayant
déja rédigé des contenus. Il est a noter que les personnes rédigeant leur article avec LaTeX (ou TeX)
constituent une population familiere avec la séparation fond/forme et, par conséquent, qui devient plus
rapidement autonome, mais également plus exigeante, voire critique vis-a-vis des possibilités offertes par
Scenari.

e Dans le cas 1, les difficultés se concentrent sur la prise en main de I'éditeur et sur l'intérét d’'une
telle précision dans la conception d’un support, surtout si le participant n’a pas de contenu.
L’anticipation de ce point par le formateur en proposant un contenu de travail facilite I'appropriation
de I'éditeur. Mais la saisie a partir d'un contenu personnel est plus intéressante, car elle entraine
une démarche réflexive sur la structuration du support personnel. L’écriture a la suite de I'atelier
se révele plus fluide et la saisie est facilitée grace aux éléments travaillés : structuration de
support, découpage en activités et de leurs composants, et identification des blocs et des
intentions.
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e Lorsque le plan du support est établi avant l'atelier (situation 2), la difficulté se centre sur
'adaptation du découpage a l'outil et entraine souvent un blocage au sens ou I'outil ne s’adapte
pas a ce qui est imaginé. Il est alors important d’interroger les auteurs sur la démarche
d’apprentissage sous-jacente a leur plan et d’expliciter avec eux les activités et les composantes
de celles-ci avant de se centrer sur la saisie dans I'éditeur.

e Dans la situation 3, on considére ici que le contenu a été rédigé pour une diffusion sous forme de
document papier (de type polycopié ou fascicules). Ainsi, il existe déja une identification des
activités et de certains éléments dans le texte, mais aussi éventuellement du texte contenant un
ou plusieurs paragraphes sans structuration et parfois remplis d'abréviations non explicitées.
Avant la saisie de ce contenu, il faut donc reprendre le texte pour identifier I'objectif et la structure.
Contient-il de I'information simple, des exemples, des définitions...? Le découpage découle de
cette identification des différents segments et en y associant les intentionnalités pédagogiques
sous forme de balises; la publication donnera un texte plus aéré et plus facilement lisible par
I'étudiant ou par un outil de lecture automatisée.

e Le dernier cas rencontré (4) concerne la transposition dans Opale d’'une présentation utilisée en
classe puis fournie en PDF. Cette situation se révele étre la plus compliquée, notamment si le
document est personnel (aucune relecture réalisée par un pair). Avant d’effectuer une saisie dans
loutil, il est nécessaire d’analyser avec l'auteur le contenu de chaque diapositive en identifiant les
différents éléments présents, leur ordre d’apparition, 'apport en contenu et l'intention pédagogique
associée. La durée de cette analyse est élevée au moins pour les premiéres diapositives et il
convient de présenter l'outil et la structuration attendue pour accompagner la réflexion.

La notion d’enfermement et de perte de liberté est souvent évoquée par les participants, surtout dans les
premiers temps. Une certaine familiarité avec I'interface doit étre acquise pour dépasser ce sentiment.
Sont également abordés le sentiment d’uniformisation des ressources et la perte d’identité (c’est-a-dire la
touche personnelle) par les enseignants.

Dans les entretiens, un retour assez fréquent et négatif porte sur l'investissement en temps a consacrer
pour la montée en compétences, a la fois sur les connaissances a acquérir et sur la pratique, notamment
sur la mise en ceuvre du projet. Cet aspect disparait lorsque I'usage de la chaine éditoriale entre dans la
pratique récurrente de I'enseignante.

Les bénéfices observés

Tous les participants nous ont indiqué que le fait de devoir structurer leur contenu (en conception ou en
reprise) pour I'entrer dans l'outil les avait amenés a réfléchir sur la maniére dont ils dispensaient leur
enseignement et sur la raison des différents segments.

Dans les cas de rédaction collective, le mode collaboration, autorisant les corrections et les commentaires,
a accru la prise en main, mais aussi la qualité du support grace a ces relectures. Certaines ressources
comptaient 9 a 10 auteurs répartis sur tout le territoire dans presque autant d’établissements. Cette
relecture croisée améliore le contenu, puisque des auteurs appartenant a la méme discipline, mais
enseignant dans des établissements différents s’accordent sur la formulation d’un texte, ce qui léve les
implicites propres a un seul enseignant. C’est d’ailleurs cette mise en lumiére de tous les implicites
véhiculés par le support existant qui a été indiquée comme I'apport le plus significatif de la démarche
globale dans le cas de la transposition d’un support de présentation. Cette prise de conscience,
conjointement avec I'amélioration du support, contribue a la transformation des pratiques. Comme précisé
par une enseignante-chercheuse, cette réflexion sur le déroulé de son cours a été une vraie remise en
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question sur ses méthodes et I'a conduite a déployer une pédagogie plus active, avec de la différentiation
de supports selon l'usage visé et une vigilance sur la formulation des consignes. Alors que sa démarche
visait initialement a aider quelques étudiants en situation de handicap, cette transformation a conduit de
son point de vue a une amélioration de son enseignement qui bénéficie a tous les étudiants avec une
meilleure implication de tous.

Dans le cas des formateurs, au-dela de I'adaptation du déroulé en fonction de la situation d’écriture, une
réflexion a été engagée sur la problématique des implicites disciplinaires en lien avec la rédaction des
consignes.

Pour les étudiants, quelle que soit leur situation, ils indiquent une facilité a 1) la lecture engendrée par
’lhomogénéité dans la présentation des supports, et 2) I'identification des points a retenir et de la
démarche. Si les retours sont positifs, malheureusement il est difficile d’évaluer I'impact, car aucun
dispositif d’analyse n’a été mis en place. La possibilité de sélectionner les options de consultation est
percue comme une avancee par les étudiants, notamment dans le cadre du programme ATYPIE-Friendly.
Les figures 3 et 4 montrent une méme page de mathématiques sans activation de la personnalisation ou
avec certaines options sélectionnées. Cette logique d'adaptation du contenu en fonction des différentes
situations de handicap rencontrées par les apprenants est d’ailleurs aussi explorée dans le cadre d’'une
étude entre I'association Valentin Hally et Kelis (Scenari Rencontres 2024%).

Figure 3

Page de cours de mathématiques en format web dans une charte graphique neutre et sans
personnalisation utilisateur

0O~

Rechercher

Définition et notation

) Notion de fraction

w Fractions égales

Deux fractions, ou plus généralement deux expressions fractionnaires, a/b et c/d
Fractions irréductibles sont dites EGALES lorsque ad = be. Dans ce contexte, ad est appelé le produit des
) Opérations sur les fractions extrémes et be le produit des moyens. L'égalité des fractions (ou des expressions

fractionnaires) a/b et ¢/d est notée =, de sorte qu'on écrit

a __ ¢ —
=9 & ad=bc

Exemples ? Exemple

Soit @ un réel non nul, = et y deux réels distincts :

1_2 12_3 12_2 a_q1 2% _ by
27 49 5 — 15° 18 = 3? a7 22y 2
L]
[ 3] >
[ scenme: |

Note. © Unisciel. Reproduit avec autorisation.

3 AVH : Projet de modélisation de livres scolaires pour faciliter I'adaptation pour les publics en situation de handicap.
https://scenari.org/rencontres2024/co/AccessAvhLivresScol.html
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Activation d’options de personnalisation sur la page de cours présentée en figure 3

(2 MOLC)

Rechercher

) 1.Notion de fraction

w 2. Fractions égales

Bref cours sur les fractions

Options de présentation de la page
== Titres a I'échelle = Afficher la barre de titres =» Numérotation = Afficher I'icdne de type d'activité

Options de lecture du texte

© Ab © = Police OpenDyslexic = Lignes colorées = Texte aéré

2.1. Définition et notation
2.2. Fractions irréductibles

L
Deux fractions, ou plus généralement deux expressions fractionnaires, a/b et c/d
sont dites EGALES lorsque ad = bc. Dans ce contexte, ad est appelé le produit des
extrémes et bc le produit des moyens. L'égalité des fractions (ou des expressions
fractionnaires) a/b et ¢/d est notée =, de sorte qu'on écrit

2.1. Définition et notation

) 3. Opérations sur les fractions

=49 = ad=bc

Exemples ? Exemple
Soit a un réel non nul, = et y deux réels distincts : <
1_2 12_3 12_2 a_ oy zhy
® 2 2 5B IZT 3 e 0 Ty 2 >
L3 ]

Note. © Unisciel. Reproduit avec autorisation.

Conclusion

L’objectif premier de ces ateliers était la production de ressources numériques, parfois dans une notion de
rationalisation et d’amélioration des supports, et méme si I'obtention d’un cours structuré plus accessible
en constitue le résultat final tangible, le bénéfice le plus important a été la sensibilisation des participants
sur le handicap et plus généralement sur la prise en compte de la diversité avec notamment la
conscientisation des problématiques individuelles.

Lorsque I'accessibilité est traitée en fin de processus, voire a posteriori, elle se résume alors a un ensemble
de contraintes a appliquer, occultant le bénéfice qu’elle améne. Alors qu’en intégrant I'accessibilité
numeérique et pédagogique comme une composante a part entiére du processus documentaire depuis la
conception (conscientisation des éléments a prendre en compte) et tout au long du processus
(structuration, rédaction, édition et diffusion), le colt s’en trouve fortement diminué tant sur le plan humain
que financier. Ainsi la production des contenus via une chaine éditoriale entraine, d’'une part, une gestion
facilitée de I'accessibilité numérique et de sa maintenance et, d’autre part, elle installe chez I'enseignant
des réflexes dans la conception qui améliorent ses supports au bénéfice de tous les étudiants, dans une
logique d’inclusion.

L’évolution constatée de la part des personnes impliquées, conjointement avec 'amélioration des supports
produits, nous a conduits a I'élaboration d’un programme de prise en compte de I'EDI en enseignement
incluant I'utilisation la chaine éditoriale Opale. Il devrait étre déployé auprés de quelques équipes
d’enseignants-chercheurs volontaires afin de conduire l'approche réflexive conjointement avec la
production de ressources, et avec un recueil auprées des participants.
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Abstract /| Resumen / Resumo

EDI, the Hidden Contribution of Editorial Chain

ABSTRACT

Taking equity, diversity and inclusion (EDI) into account in university teaching is often
approached from two distinct perspectives: on the one hand, digital materials accessibility and,
on the other, the transformation of teaching practices. This article looks at how the use of an
editorial chain in resource production leads to pedagogical revision of materials and a reflective
approach to making teaching accessible. The term ‘editorial chain’ covers tools that require a
separation of content and form. The advantages and disadvantages of these tools are outlined
in greater detail for the Scenari solution used in this study. Drawing on workshops carried out
in videoconference or face-to-face with volunteer science teachers in different production
contexts, we examine the difficulties and benefits of the chosen approach, which result in
improvement and better student inclusion during teaching sessions.

Keywords: equity-diversity-inclusion, higher education, digital resources, editorial chain,
digital accessibility, teaching practices
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EDI, la contribucion oculta de las cadenas editoriales

RESUMEN

La consideracion de la equidad, la diversidad y la inclusion (EDI) en la ensefianza universitaria
suele abordarse desde dos angulos distintos: por un lado, la accesibilidad digital de los
materiales y, por otro, la transformacion de las practicas docentes. Este articulo examina
cémo el uso de una cadena editorial en la produccion de recursos conduce a una revision
pedagogica del material y a un enfoque reflexivo para hacer accesible la ensefianza. El
término «cadena editorial» engloba herramientas que requieren una separacién entre
contenido y forma. Las ventajas e inconvenientes de estas herramientas se exponen de
manera mas detallada para la soluciéon Scenari utilizada en este estudio. A partir de talleres
realizados a distancia o de manera presencial con docentes de ciencias voluntarios, pero en
contextos de produccion diferentes, se examinan las dificultades y ventajas del enfoque
adoptado, que conduce a una mejora de los materiales en consonancia con un enfoque
pedagodgico mas inclusivo.

Palabras clave: equidad-diversidad-inclusion, ensefianza superior, recursos digitales,
cadena editorial, accesibilidad digital, practicas docentes

EDI, a contribuigao oculta das cadeias editoriais

RESUMO

A consideragédo da equidade, da diversidade e da incluséo (EDI) no ensino universitario é
frequentemente abordada sob dois angulos distintos: deum lado, a acessibilidade digital dos
materiais e, do outro, a transformagao das praticas pedagodgicas. Este artigo analisa a forma
como a utilizagao de uma cadeia editorial na produgéo de recursos conduz a uma revisao
pedagodgica do material e a uma abordagem reflexiva para tornar o ensino acessivel. O termo
“cadeia editorial” abrange ferramentas que exigem uma separagao entre o conteudo e a
forma. As vantagens e desvantagens dessas ferramentas sao descritas em maior pormenor
para a solugédo Scenari utilizada neste estudo. A partir de oficinas realizadas a distancia ou
presencialmente com professores de ciéncias voluntarios, mas em diferentes contextos de
produgao, examinamos as dificuldades e os beneficios da abordagem adotada, conduzindo a
uma melhoria dos meios de comunica¢do em fun¢do de uma melhor inclusao das aulas.

Palavras-chaves: equidade-diversidade-inclusédo, ensino superior, recursos digitais, cadeia
editorial, acessibilidade digital, praticas de ensino
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RESUME

Dans le contexte de I'éducation inclusive, cet article présente la premiére étape d'une
démarche d’exploration du potentiel des outils numériques au service de pratiques
pédagogiques inclusives. S'appuyant sur une méthodologie interdisciplinaire type méthode
Delphi, il développe un outil d’analyse visant a évaluer la pertinence et les limites des outils
numériques en contexte inclusif. En mobilisant I'hétérogénéité comme ressource collective,
cette recherche interroge les pratiques éducatives a travers une approche systémique
favorisant l'interaction entre les acteurs et I'appropriation progressive des outils par les

enseignants.

Mots-clés : outil numérique, inclusion, interdisciplinarité, acteurs
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Introduction

Dans le contexte actuel de I'éducation inclusive, le numérique est souvent présenté comme un levier
potentiel pour favoriser I'accés aux apprentissages (Fenoglio, 2024; Pasquier et Régnier, 2022).
Cependant, les approches prescriptives dominantes semblent rarement prendre en compte la réelle
diversité des besoins et la variabilité des contextes d'apprentissage. La réflexion exposée ici prendra appui
sur deux dimensions complémentaires de ce qui définit, selon nous, une école inclusive. Premiérement,
I’'homogénéité des compétences d’'un groupe-classe n’est pas notre idéal pédagogique, contrairement a
certains modeéles cherchant a obtenir un groupe-classe aux compétences homogénes selon un modeéle de
développement normatif (Demeuse et al,, 2005). Il nous semble que des pratiques pédagogiques
inclusives économisent temps et énergie en utilisant 'hétérogénéité (Connac, 2017) au lieu de la redouter
(Thomazet, 2008). Cela permettrait de soutenir le bien-étre et 'engagement des éléves en évitant des
formes de stigmatisation menant au déterminisme, sans chercher a freiner certains ni a augmenter
considérablement l'intensité de l'intervention pour d’autres (Viriot-Goeldel, 2023). De plus, nous mobilisons
une conception universelle de I'apprentissage (CUA) en ce qu’elle permet de valoriser « la diversité des
silhouettes humaines et de leur mode d’accés au monde » (Gardou, 2014, p.15). ll ne sera pas ici question
de catégorisation des outils et ressources numériques au service d'une différenciation pédagogique
distinguant les éléves qui peuvent de ceux qui ont besoin d’aide. L’ambition de notre réflexion naissante,
centrée sur un modeéle analysant la plus-value du numérique, repose sur une conception résolument
positive de l'inclusion et de I'hétérogénéité.

Méthode Delphi : une richesse collaborative au-dela
de la recherche, pour ne pas faire sans les acteurs et
actrices de terrain?

Notre objectif est de créer progressivement un outil d’analyse permettant aux enseignantes et enseignants
d’évaluer la portée inclusive et le niveau d’intérét pédagogique des outils, ressources et usages
numeériques. Nous présentons ici une premiére étape en trois parties. Elle a consisté en un travail
exploratoire, suivi de deux allers-retours avec des expertes et experts répartis en trois groupes interreliés
(enseignement et/ou pratiques inclusives et/ou numérique éducatif) selon une méthode d’ajustement par
itérations successives (Brady, 2015; Alexandre et al., 2022) initialement développée en entreprise pour
rechercher un consensus fiable dans les processus décisionnels complexes, et appelée méthode Delphi
en référence a l'oracle de Delphes. Le panel d’experts a été sélectionné via nos réseaux professionnels
(développeurs d’applications, formateurs et formatrices au niveau scolaire ou universitaire frangais),
assurant une diversité d’expériences, de statuts et de contextes d’intervention. Nous avons choisi la
méthode Delphi pour sa capacité a intégrer les différents points de vue, permettant ainsi de peut-étre
dépasser des approches prescriptives en contextualisant les pratiques pédagogiques inclusives. La
méthode permet de réduire les biais liés a I'expérience individuelle en confrontant de facon anonyme les
perceptions de différents profils professionnels. Au total, 29 experts ont répondu a nos questions et
commenté nos propositions. Toutes et tous ont indiqué une expertise dans le domaine de I'enseignement
et dans un des deux autres domaines (pratiques inclusives ou numérique).

A terme, et aprés un deuxiéme cycle d’échanges collaboratifs qui intégrera des retours d’expérience de
plusieurs groupes d’enseignants en activité, nous faisons le pari de I'élaboration d’'un modeéle plus
constructif que prédictif, susceptible de soutenir une réelle implantation de pratiques pédagogiques
adossées a un numeérique raisonné et véritablement mobilisé au quotidien (Pasquier, 2017). La question
de I'utilité, c’est-a-dire de la capacité a étre suffisamment accessible et outillant pour étre utilisé par les
enseignantes et enseignants, est centrale. C’est pourquoi la méthode Delphi nous parait assez puissante
pour étre proche du terrain, tout en étant suffisamment souple pour s’intégrer aux pratiques réelles.
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Premiere étape : définition d’'une dynamique inclusive

La démarche-outil que nous souhaitons créer a pour ambition de dépasser une simple évaluation
instrumentale, grace a une réflexion sur I'’éducation inclusive avec et par le numérique (Lignée et Pasquier,
2024). Selon nous, les différentes dimensions de l'inclusion interrogent le pédagogique, et la typologie des
outils numériques interroge en retour les pratiques inclusives (Assude, 2019). Pour créer un outil capable
d’aider a identifier dés la conception des séances la portée pédagogique inclusive d’'une ressource
numérique, nous avons donc tout d’abord exploré deux questions : Quels sont les attributs essentiels du
concept d’inclusion, permettant de définir un filtre inclusif? Quelle typologie ou catégorisation serait la plus
appropriée pour analyser I'intérét inclusif des outils numériques? Nous avons soumis ces questions aux
groupes d’experts.

Un des principaux enjeux de notre réflexion repose sur I'intérét de concevoir un outil analysant la portée
inclusive et la plus-value pédagogique du numérique. Concrétement, les dimensions de linclusion
interrogent notre vision du pédagogique, donc de I'usage du numérique éducatif. Et en retour, le choix
d’une typologie et de sa granularité interroge notre vision du numérique pour des gestes pédagogiques,
donc nos pratiques inclusives. Avec les experts, nous nous sommes demandé si un outil numérique peut
étre pédagogique sans étre inclusif, et s'il peut étre inclusif sans étre pédagogique. A travers ce
questionnement, il nous importait de mettre en lumiére un aspect qui n’est pas toujours remis en question
lorsqu’il s’agit de numérique éducatif et qui pourtant méne parfois a des formes de solutionnisme
technologique (Morozov, 2014).

Les experts sollicités ont largement confirmé une vision capacitante de I'école inclusive (tous « plutét
d’accord » ou « tout a fait d’accord » avec I'idée qu’une dynamique inclusive repose sur I'identification des
besoins pour pouvoir agir). En revanche, la définition d’'une école ségrégative/intégrative est plus
nuancée : partant de l'idée qu’elle serait le reflet d’'une identification d’incapacités et de difficultés, nous
n’avons pas réussi a convenir d’'une proposition commune (intégration et inclusion étant encore parfois
confondus, méme chez les experts sollicités). Des trois axes que nous avons envisagés pour définir
linclusion, deux ont été largement validés en premiére lecture. Nous pourrions ainsi dire que l'inclusion
scolaire repose a la fois sur une accessibilité inconditionnelle et capacitante (22 réponses positives
sur 29) et sur une flexibilité des ressources et des pratiques pour un soutien de I’engagement et de
I’autonomie (20 réponses positives sur 29). Le troisieme axe a nécessité plusieurs échanges et
ajustements, pour arriver a la proposition qu’'une dynamique inclusive reposant sur une hétérogénéité
comme moteur de I'apprentissage, le groupe [enseignants-apprenants] s’enrichissant de sa propre
diversiteé.

Deuxiéme étape : choix d’'une typologie a affiner

Ces trois axes nous ont guidés ensuite vers la recherche d’une typologie optimale, soutenant I'émergence
de pratiques inclusives attentives aux besoins spécifiques sans étre stigmatisante. Nous avons d’abord
proposé aux groupes d’experts plusieurs typologies, élaborées a partir de réflexions dans les champs des
sciences cognitives et de I'éducation.
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L’OPERATIONNALITE INCLUSIVE (BENOIT ET FEUILLADIEU, 2017)

Deux travaux de recherche nous semblent avoir jusqu’a présent développé des typologies orientées vers
les pratiques pédagogiques inclusives. Le premier modéle est inspiré de la proposition d’'Hervé Benoit et
de Sylviane Feuilladieu, pensée dans le cadre des environnements informatiques pour I'apprentissage
humain (EIAH). Leur typologie propose une cartographie des outils selon deux axes principaux: la
didactisation (degré d’accompagnement de [l'apprentissage par [louti numérique) et la
compensation/accessibilité (visée inclusive des outils, allant d’'un soutien individualisé a une accessibilité
universelle). Cette organisation en outils (de compensation, de remédiation, universels) vise a promouvoir
une accessibilité pédagogique universelle, en évitant de limiter 'usage des outils a des fonctions
strictement compensatoires. Cependant, cette approche n’a pas retenu I'attention des experts (5 avis
positifs en premiére lecture), probablement en raison d’une perception trop intense du cloisonnement entre
les catégories.

TYPOLOGIE FONCTIONNELLE DES OUTILS NUMERIQUES (ASSUDE ET LOISY, 2009)

Le deuxiéme modeéle inspiré de la recherche en sciences de I'éducation a été élaboré a partir de la
proposition de Teresa Assude et Catherine Loisy. Cette approche distingue les outils selon leur plus-value
didactique dans divers contextes disciplinaires. Quatre catégories principales émergent: outils
d’exploration et de simulation, outils de communication et de collaboration, outils d’adaptation et
d’accessibilité, outils d’évaluation et de suivi. Pourtant, malgré un intérét initial fort & nos yeux, le modéle
n’a pas été retenu pour lui-méme (2 avis positifs), semblant trop segmenter les fonctions didactiques,
limitant probablement trop les interactions entre gestes professionnels transversaux. Les experts ont
préféré chercher a élaborer un modéle permettant une approche intégrée afin de mieux refléter la réalité
complexe des pratiques scolaires inclusives.

LES FOCALES POUR L’ANALYSE D’UNE PRATIQUE D’ENSEIGNEMENT (GOIGOUX, 2021)

Pour aller plus loin encore dans la question pédagogique, nous avons alors soumis aux experts une
typologie inspirée des travaux de Roland Goigoux'. Les cinq focales de I'apprentissage (planification,
régulation, différenciation, motivation, explicitation) auraient pu structurer 'analyse des outils et des
ressources numeériques. Toutefois, la proposition n’a pas été retenue (seulement 2 avis positifs).

L’INSPIRATION DES NEUROSCIENCES (DEHAENE, 2013)

Pour compléter les propositions de typologies orientées délibérément vers la pédagogie, nous avons
également suggéré aux experts une organisation adossée aux quatre piliers de I'apprentissage, tels qu’ils
sont présentés par Stanislas Dehaene. Les outils numériques seraient ainsi classés selon leur impact sur les
processus d’apprentissage : I'attention (outils favorisant la concentration), 'engagement actif (encourageant
la prédiction et I'expérimentation), le retour d’information (permettant corrections et ajustements immédiats)
et la consolidation (favorisant 'automatisation et la mémorisation a long terme). Cette approche repose sur
les découvertes en neurosciences cognitives, ces quatre processus étant présentés comme essentiels pour
un apprentissage efficace et durable. Si cette organisation nous semblait prometteuse, elle n'a pas
suffisamment retenu I'attention des membres des groupes experts (1 seul avis positif).

' Les cinq focales sont présentes dans les diaporamas a télécharger du mini MOOC https://inspe.uca.fr/formation/cing-focales-un-mini-mooc.
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DES PRATIQUES PEDAGOGIQUES DIFFERENCIEES (LIGNEE ET PASQUIER, 2024)

Finalement, c’est en partant d’'un modéle inspiré des théories de la différenciation pédagogique (Forget,
2017; Aisenberg et Lobut, 2023) et adossé a la conception universelle de I'apprentissage que les experts
ont sélectionné les éléments principaux d’'un modéle d’analyse de la dimension pédagogique inclusive des
outils numériques (19 avis positifs). Cette approche repose sur I'idée qu’une scolarisation inclusive ne se
limite pas a une simple différenciation pédagogique, mais nécessite une personnalisation des
apprentissages valorisant 'hétérogénéité comme ressource collective. Elle repose initialement sur quatre
axes : les contenus (objectifs d’apprentissage, supports et ressources), les productions (taches et
productions des éléves), les processus (démarches pédagogiques et activités cognitives), les structures
(modes d’organisation, étayage), tels qu’on les retrouve par exemple dans le Cadre de référence pour
I'évaluation des apprentissages au secondaire (Gouvernement du Québec, 2006). Nous les avons
réinterrogés de fagon a garantir une analyse centrée sur les outils numériques, et pour intégrer a la fois
I'approche flexible et non stigmatisante de la CUA (CAST, 2011), et celle des groupements coopératifs
d’éléves et de la co-intervention (Connac, 2024).

La proposition initiale reposait sur quatre entrées complémentaires : le partage d’informations sur les
besoins des éléves, I'identification des objectifs d’apprentissage et la validation des réussites, la démarche
d’apprentissage (structurant et soutenant I'action cognitive), I'accessibilité du matériel pédagogique
(soutien de la capacité a avoir acceés aux supports et a produire), et la gestion du cadre (organisation
sociale, spatiale, temporelle, et entre adultes). Ces entrées refletent une approche systémique des
pratiques pédagogiques inclusives, favorisant une flexibilité globale des processus d’enseignement-
apprentissage.

Malgré la densité des propositions de cette typologie (figure 1), il est probable que le fait qu’elle s’inspire
de différentes sources théoriques et qu’elle ait été congue a I'épreuve de la formation initiale et continue
des métiers de I'enseignement et de I'éducation ces derniéres années ait orienté le choix des experts
sollicités. Une autre explication, fournie par certains membres des groupes d’experts, serait que cette
proposition est ouvertement adossée a la CUA, permettant ainsi de dépasser la seule logique de
compensation, ou une différenciation catégorisant les éléves.

Figure 1

Premiére modélisation : vers une typologie pédagogique inclusive

’ Cadre :
/ Processus pédagogique Matériel \
cognitif pédagogique

Organisation
sociale

En -
Mémoks spatiale
Compréhension 1 .
Capacités Analyse
temporelle Production

Evaluation
Création

Besoins repérés

Organisation
entre adulte

Adaptations réalisées

Informations
partagées

Note. Source : © Auteur.
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Une typologie pour des pratiques pédagogiques
résolument inclusives?

Les discussions avec les groupes d’experts ont mis en évidence que le choix de la typologie joue un rble
déterminant dans I'appropriation par les enseignants. Par exemple, la typologie fonctionnelle proposée par
Assude et Loisy a été percue comme trop segmentée, limitant la flexibilité pédagogique nécessaire a une
utilisation contextualisée en classe. A 'inverse, les experts ont exprimé un intérét pour des typologies
moins prescriptives et davantage modulables, permettant une appropriation plus fluide et une
personnalisation des pratiques professionnelles. Cela nous semble souligner l'importance d’une
conception pédagogique flexible, laissant une large place a I'adaptation et a l'interprétation en contexte.

Premiére modélisation

Si cette typologie a autant dominé dans les choix initiaux, peut-étre est-ce parce qu’elle couvre plusieurs
dimensions de [linclusion. Elle semble équilibrée entre des criteres d’accessibilité (échanges
d’informations, flexibilité des supports) et des critéres d’adaptation pédagogique (soutien cognitif, flexibilité
des productions et du cadre). Elle répond probablement aux réalités du terrain : les enseignants pourraient
avoir besoin d’outils pédagogiques qui permettent a la fois de transmettre, d’adapter et de donner de la
souplesse aux éleves dans leurs apprentissages.

Pour aller plus loin, la typologie choisie devra refléter les trois dimensions définies initialement comme
facettes d’'une dynamique inclusive. Il faudra que la démarche-outil d’analyse garantisse l'identification
d’'une accessibilité universelle (paramétrage, multimodalité, adaptation et adaptabilité aux contextes et
usages). L’outil devra permettre d’identifier les usages différenciables, favorisant 'engagement actif et
'autonomie des éléves. Enfin, il sera nécessaire de pouvoir identifier en quoi I'outil numérique analysé
grace a cette démarche-outil favorise linteraction entre les éléves et I'exploitation des différences
interindividuelles comme ressources pour apprendre en et grace au groupe.

Besoins des éléves, pratiques des enseignants

Aprés des échanges avec les experts, nous sommes arrivé a des degrés variant en fonction des entrées
(figure 2). Pour faire suite au choix global d’'un modéle qui aura été a affiner, nous avons exploré la
granularité de chacune des entrées et leurs complémentarités réciproques.
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Figure 2
Modélisation affinée : gradation des dimensions pédagogiques inclusives du numérique
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ECHANGES D’INFORMATIONS

La principale dimension explorant l'intérét de l'usage du numérique pour développer des pratiques
pédagogiques inclusives reléve de la centralisation et de I'échange d’informations a propos des besoins
(parfois tres spécifiques) des éléves pour pouvoir apprendre. La coopération entre professionnels est un
élément déterminant l'inclusivité des pratiques scolaires (Tremblay, 2021; Lignée et Pasquier, 2024). Cette
entrée a été explorée par les groupes d’experts de fagon a en définir plusieurs niveaux, de la simple
pratique remplagant le classeur et le papier a 'usage nécessitant serveurs et programmes informatiques :
stockage des informations, accés synchrone et différé aux informations, modification possible des
informations disponibles, interactions entre les professionnels sur la base des informations stockées
(élément pergu comme le plus important par les experts), et enfin génération de nouvelles informations a
partir de celles existantes (Julien, 2024).

SOUTIEN DU PROCESSUS COGNITIF DE L’ELEVE

Elément déterminant d’'une conception accessible des apprentissages par une différenciation non
différenciante, adossée a la théorie de la charge cognitive (Sweller, 2019; Tricot, 2017), la mise en valeur
de [l'expertise pédagogique liée aux engagements cognitifs demandés aux éléves attire tout
particulierement notre attention. Plutét que de penser seulement en termes d’empéchements et d’étayage,
de tache et de production (Benoit et Sagot, 2008), nous sommes allé explorer ce qui peut étre différencié
au service de pratiques pédagogiques inclusives telles que nous les définissons (accessibilité
inconditionnelle et capacitante, soutien de 'engagement et de I'autonomie, mobilisation de I'hétérogénéité
au service d’'un enrichissement collectif aussi bien affectif et social que cognitif). A ce titre, nous avons
identifié trois niveaux : I'outil numérique apporte une plus-value pédagogique dans un contexte inclusif
lorsqu'il offre la possibilité d’agir (augmentation des capacités de I'éléve en réduisant certains obstacles
cognitifs, perceptifs, langagiers), lorsqu’il soutient 'engagement (sentiment d’étre capable d’agir,
implication dans la démarche d’apprentissage en renforgant I'attention, la motivation, I'intérét pour la
tache), lorsqu’il développe I'autonomie (soutien de la capacité a agir seul et a faire des choix — autorisant
I’éleve a réguler son apprentissage, a adapter son rythme et a accéder aux ressources sans aide humaine
immédiate).
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FLEXIBILITE

Peu d’experts ont estimé nécessaire de distinguer la flexibilité congue comme une adaptation impossible
autrement qu’'avec le numérique (modification instantanée de la police, synthése vocale, suivi
pédagogique individualisé en temps réel) de 'augmentation de la flexibilité des pratiques pédagogiques
grace au numérique par un élargissement des choix déja existants (ajout d’'un support supplémentaire,
nouvelle modalité de production, cadre plus souple). Nous avons donc décidé de regrouper les supports
et les productions d’'un cété, les éléments du cadre (spatial, temporel, social) de l'autre, autour de la
flexibilité. En amont de la démarche cognitive de I'éléve, le numérique pourrait apporter des formats
supplémentaires aussi bien que des possibilités d’accés aux supports disponibles en classe. Témoignant
de I'expression de la pensée des éléves, leurs productions pourraient étre encore enrichies par un
élargissement de I'offre grace aux outils et ressources numériques. Dans ce cadre, le numérique peut aller
jusqu’a une transformation dynamique du mode de production (dictée vocale, conversion d’'un schéma en
texte, par exemple).

Rendant possible 'engagement des éléves, le cadre serait davantage flexible lorsque I'outil numérique
élargit les options d’organisation (acceés asynchrone aux contenus, modes collaboratifs diversifiés), jusqu’a
permettre une réorganisation immédiate du cadre pédagogique selon les besoins (suivi individualisé en
temps réel, adaptation automatique des consignes selon les éléves, par exemple).

Conclusion et perspectives

La modélisation de la démarche-outil ayant abouti a une premiére forme de consensus parmi les experts
consultés, nous devons maintenant en explorer I'opérationnalité. Il convient désormais d’'ajouter de
nouveaux groupes d’experts-terrain, enseignants en exercice aussi bien réticents que familiers de
l'intégration du numérique dans leurs pratiques pédagogiques au quotidien. Nous explorerons avec eux
les usages constatés ainsi que les usages possibles. Cela pourra a I'avenir nourrir une discussion critique
sur la technologie disponible, certains outils pouvant avoir un potentiel inclusif fort, mais rester inutilisés
faute d’appropriation effective dans les classes.

A la suite des échanges déja menés avec 29 experts issus de divers domaines, I'observation de I'outil en
classe, au plus prés des usages réels, permettra de consolider ces premiers résultats et, a terme, de
proposer un cadre d’analyse exploitable pour toutes les enseignantes et tous les enseignants. Nous
interrogerons donc ultérieurement les experts déja sollicités sur ce qui rend cette démarche-outil praticable
en contexte réel. Notre ambition n’est pas seulement de fournir un outil, mais aussi une démarche : il s’agit
de favoriser des interactions expertes entre les terrains et la recherche (Perraud et Toullec-Théry, 2025)
ainsi que de permettre la modification de I'outil d’analyse lui-méme. De cette maniére, nous envisageons
la constitution d’'un cadre d’analyse exploitable, adapté aux situations de classe et a la réalité enseignante.

L’observation de I'outil en situation réelle permettra non seulement de valider son opérationnalité, mais
aussi d’analyser en profondeur les mécanismes d’appropriation par les enseignants. Il sera déterminant
de comprendre comment les dynamiques d’appropriation varient en fonction des contextes pédagogiques,
des niveaux d’expérience et des cultures professionnelles. La création de communautés de pratique
(Mutuale et al., 2022) pourrait également jouer un réle déterminant dans I'appropriation progressive et
contextualisée des outils numériques. Cette perspective ouvre la voie a une analyse longitudinale de
I'appropriation et de l'implémentation, permettant de mieux cerner les freins et les leviers influengant
l'intégration durable des pratiques pédagogiques inclusives grace au numérique.
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Abstract /| Resumen / Resumo

Strengthening Inclusive Teaching Practices Through Digital Technology:
Part one of a Two-step Interdisciplinary Methodology

ABSTRACT

In the context of inclusive education, this article presents the first step in exploring the potential
of digital tools for inclusive teaching practices. Based on an interdisciplinary methodology such
as the Delphi method, it develops an analysis tool aimed at assessing the relevance and
limitations of digital tools in an inclusive context. By mobilizing heterogeneity as a collective
resource, this study questions educational practices through a systemic approach that
promotes interaction between actors and teachers’ progressive appropriation of tools.

Keywords: digital tool, inclusion, interdisciplinarity, actors
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Reforzar las practicas pedagdgicas inclusivas mediante la tecnologia digital:
primera parte de una metodologia interdisciplinaria en dos etapas

RESUMEN

En el contexto de la educacion inclusiva, este articulo presenta la primera etapa de un proceso
de exploracion del potencial de las herramientas digitales al servicio de las practicas
pedagdgicas inclusivas. Basandose en una metodologia interdisciplinaria tipo método Delphi,
desarrolla una herramienta de analisis destinada a evaluar la pertinencia y los limites de las
herramientas digitales en un contexto inclusivo. Al movilizar la heterogeneidad como recurso
colectivo, esta investigacion cuestiona las practicas educativas a través de un enfoque
sistémico que favorece la interaccidon entre los actores y la apropiacion progresiva de las
herramientas por parte de los docentes.

Palabras clave: herramienta digital, inclusion, interdisciplinariedad, actores

Reforcar as praticas pedagdgicas inclusivas através da tecnologia digital:
a primeira parte de uma metodologia interdisciplinar em duas fases

RESUMO

No contexto da educacéo inclusiva, este artigo apresenta a primeira etapa de uma abordagem
exploratéria do potencial das ferramentas digitais a servigo das praticas pedagdgicas inclusivas.
Com base numa metodologia interdisciplinar do tipo Delphi, desenvolve um instrumento de
analise com o objetivo de avaliar a pertinéncia e as limitages dos recursos digitais em contextos
inclusivos. Valorizando a heterogeneidade como recurso coletivo, esta pesquisa interroga as
praticas educativas por meio de uma abordagem sistémica que favorece a interagao entre os
atores e a apropriagao progressiva das ferramentas pelos professores.

Palavras-chaves: ferramentas digitais, inclusao, interdisciplinaridade, atores
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RESUME

Cette contribution présente une formation de formateurs a I'lnstitut francais de I'Education
(IFE—-ENS de Lyon) visant a penser les pratiques évaluatives dans une perspective
d’inclusion et d’équité. L’objectif principal de la formation est d’accompagner les formateurs
d’enseignants, de la maternelle a I'enseignement supérieur, dans le développement de
pratiques évaluatives sommatives plus inclusives en interrogeant les principes d’usage du
numeérique et de différenciation pédagogique. Les pratiques évaluatives sommatives actuelles
confrontent souvent les enseignants a un dilemme professionnel : comment concilier des
conceptions traditionnelles de I'évaluation fondées sur I'égalité avec des approches inclusives
basées sur I'équité (Yerly et al., 2024)? Alors que le numérique est frequemment pergu comme
une réponse immédiate aux défis d’adaptation des apprentissages, nous choisissons ici de
'aborder dans une perspective inclusive (Benoit et Feuilladieu, 2017). Cette contribution
défend une approche qui ne se limite pas au numérique comme outil, mais au numérique
comme un outil au service d’une réflexion approfondie sur les objectifs pédagogiques et les
obstacles a I'apprentissage. Cette démarche s’inscrit dans le cadre de I'alignement curriculaire
élargi (Pasquini, 2019, 2021) et de la conception universelle des apprentissages (CUA)
(CAST, 2024), qui favorisent une vision systémique de l'inclusion.

Mots-clés : formation, évaluation, inclusion, alignement pédagogique
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Introduction

Dans un contexte éducatif ou l'inclusion devient un principe fondamental, la question de I'évaluation
inclusive se pose. Si I'éducation inclusive concerne le « renforcement de la capacité du systéme éducatif
a toucher tous/tes les apprenant-es », l'inclusion scolaire renvoie quant a elle au « processus qui aide a
surmonter les obstacles qui limitent la présence, la participation et la réussite d’apprenants » (UNESCO,
2017, p. 7). Mais comment concilier exigence évaluative et accessibilité pédagogique afin de permettre a
tous les éléves d’exprimer leur plein potentiel (Rousseau et Prud’homme, 2010, p. 10)?

A cet égard, les avancées sur les questions de numérique éducatif sont parfois présentées comme de
nouvelles perspectives d’accessibilité pour une évaluation plus équitable. Nous pouvons définir
I'accessibilité numérique comme le « comment faire » (Hatot, 2023) de I'obligation d’inclusion pour les
systemes digitaux. Au-dela de I'équipement et de la formation aux outils visant a favoriser I'accessibilité
numeérique, il nous faut remettre en question leur intégration dans les pratiques pédagogiques et plus
précisément dans les pratiques évaluatives (Benoit et al., 2017). L'enjeu est alors de mettre en capacité
les enseignants a adapter leurs gestes professionnels pour faire de I'acte d’évaluation sommative un
véritable levier d'inclusion.

Cet article de praticiens concerne un dispositif de formation proposé par les équipes FARe et |-Sup' de
I'Institut francais de I'Education (ENS de Lyon) visant & accompagner les formateurs d'enseignants a
relever ce défi. Cette formation accueille des formateurs d'enseignants du premier et du second degré
ainsi que des ingénieurs pédagogiques de I'enseignement supérieur. Ces professionnels partagent la
méme intention de mettre en ceuvre des formations et des accompagnements d'enseignants pour
développer des pratiques plus inclusives.

La réflexion qui guide la conception de I'ingénierie de notre formation s’appuie sur lidentification de
dilemmes professionnels chez les enseignants, auxquels les formateurs que nous accueillons sont
susceptibles d'étre confrontés dans leur contexte professionnel. Le métier d’enseignant — complexe et
contraignant — est source de dilemmes professionnels, qui peuvent étre définis, appréhendés comme
« des situations pergues par I'enseignant comme étant problématiques et dans lesquelles des convictions,
des buts ou des indices contradictoires entrent en compétition » (Wanlin, 2010, p. 2, cité par Castany-
Owhadi, 2023). lls constituent des points d'appui pour la formation des enseignants et une entrée
permettant de problématiser le sujet de I'évaluation sommative inclusive, avant d’envisager des pistes
d’actions. Notre formation visera a outiller les formateurs non pas pour qu’ils offrent des solutions clés en
main, mais qu'’ils accompagnent une réflexion pédagogique étayée, problématisée par des apports issus
des recherches et d’expériences de praticiens, et inscrite dans des situations de travail réelles.

Dans quelle mesure une formation de formateurs adossée a une approche pédagogique systémique
intégrant les principes de la conception universelle des apprentissages (CUA) (CAST, 2024) et de
I'alignement curriculaire élargi (ACE) (Pasquini, 2021) peut-elle constituer un levier pour accompagner les
enseignants dans la transformation de leurs pratiques évaluatives sur la voie d'une évaluation plus
inclusive, dépassant le recours aux seules compensations destinées aux éleves en situation de handicap?

Avant de présenter la formation de formateurs que nous proposons, nous expliciterons dans un premier
temps le dilemme professionnel enseignant sur lequel s’appuie notre réflexion, véritable défi a relever pour
les formateurs qui participent a notre formation. Enfin, nous discuterons de I'apport de cadres théoriques
structurants, de la nécessité d’'une appropriation contextualisée et accompagnée, et de la place encore
marginale de I'apprenant dans son évaluation, tout en soulignant le potentiel du numérique comme levier
d’accessibilité.

' Equipes Formation avec et par la Recherche (FARe) https:/ife.ens-lyon.fr/presentation/equipes/equipe-formation-et-accompagnement-avec-et-
par-la-recherche-fare et Interfaces du Supérieur (I-Sup) https:/ife.ens-lyon.fr/presentation/equipes/interfasup-i-sup de I'lFé-ENS de Lyon.
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L’évaluation sommative inclusive : une question vive, un
dilemme professionnel éducatif au cceur de la formation

A la suite de la conférence de consensus sur I'évaluation de novembre 2022, le rapport du CNESCO
préconise de « Prendre en compte les obstacles potentiels liés a une situation évaluative et de modifier
cette derniére en conséquence pour tous les éléves » (Florin et al., 2023). Cette recommandation interroge
les enseignants : est-il possible de modifier, de différencier I'évaluation, notamment sommative, sans
compromettre sa rigueur et sa fiabilite? Si la différenciation est une stratégie d'enseignement
communément acceptée par les acteurs de terrain (Khamzina et al., 2023), il semble que celle-ci soit moins
mise en ceuvre quand elle concerne I'évaluation sommative. Cette derniére se définit comme un processus
de recueil, d'interprétation d’information et de prise de décision, qui s’appuie sur l'addition ou la
soustraction d’éléments. Pour Pasquini (2019), elle est une démarche dont I'objet est un inventaire qui a
pour usage de vérifier et pour fonction de principale de certifier, mais aussi de classer ou d’'informer.

Qu’est-ce qui explique cette tension dans I'évaluation sommative? Selon I'étude de Yerly et al. (2024), une
majorité d’enseignants a une vision de I'évaluation comme outil de certification. Cette vision améne les
enseignants a rechercher I'égalité entre tous, alors que leur conception de l'inclusion vise I'équité pour
répondre aux besoins divers des apprenants. Ainsi, différentes acceptions de la justice scolaire (Luisoni
et Monnard, 2020) se confrontent : égalité de traitement, des chances ou des acquis? En quoi I'évaluation
sommative inclusive peut constituer un cadre de réflexion pour interroger les principes d’égalité?

Ces interrogations s’expriment concrétement chez les enseignants. A la suite d’une réunion de
concertation pour un éléve présentant des difficultés d’apprentissage, un enseignant du premier degré
formule deux questionnements professionnels représentatifs de ce dilemme : lors d’une évaluation en
conjugaison, I'enseignant envisage de réduire le nombre de verbes a utiliser dans une production écrite
pour un éleve en difficulté (trois au lieu de six). Il s’interroge : si cet éléve réussit parfaitement la tache
simplifiée tandis qu’un autre, avec I'évaluation standard, ne parvient a conjuguer correctement que trois
verbes sur six, peut-on considérer qu’ils ont acquis la méme compétence? Ce questionnement met en
lumiere la tension entre une approche équitable, qui adapte la situation, et une approche égalitaire, qui
applique les mémes critéres pour tous.

Toujours a propos de la méme situation, dans un autre exercice de I'évaluation, les éléves doivent repérer
les verbes conjugués au futur dans un texte. L'enseignant envisage des modalités de simplification
(réduction du texte, suppression des distracteurs, etc.), mais se demande si, en les mettant en ceuvre, |l
pourra considérer les résultats comme équivalents a ceux issus de la version initiale. Cela remet en
question la nature des adaptations et de leur impact sur la comparabilité et la validité de I'évaluation. Ces
exemples, issus d’'une situation réelle, nourrissent la réflexion sur les tensions que souléve I'évaluation
sommative inclusive. lls constituent des points d’appui précieux pour le travail de formation que nous
menons aupres des formateurs.

Face a ce dilemme professionnel, nous pensons que I'usage du numérique, frequemment mobilisé pour
apporter des pistes de flexibilisation, demeure insuffisant pour engager les enseignants dans une évolution
durable de leurs pratiques en faveur d’une évaluation plus inclusive s'il n’est pas intégré a une réflexion
pédagogique systémique. Il pourrait méme contribuer a accentuer cette tension, son usage pouvant étre
percu comme rendant I'évaluation plus facile pour certains. C’est pourquoi nous faisons le choix de
replacer la question de I'évaluation inclusive dans une dimension avant tout pédagogique, préalable
indispensable avant de s’intéresser au design des taches évaluatives et aux usages du numérique. La
difficulté pour les formateurs réside dans la nécessité de dépasser les attentes des enseignants en quéte
de solutions immédiates afin de les accompagner dans une perspective de réflexion plus holistique et plus
approfondie, un défi supplémentaire qui complexifie leur mission de formateurs.
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Avant de présenter la formation proposée aux formateurs, au regard des questionnements professionnels
soulevés, il nous semble important de formuler des préoccupations de formateurs qui constitueront les
points d’ancrage de la conception de notre formation :

1. Comment amener les enseignants a élargir leur vision de I'évaluation et de linclusion en les
incitant a reconnaitre I'existence d’approches alternatives? Comment favoriser une prise de recul
réflexive et inclusive vis-a-vis de leurs pratiques évaluatives?

2. Comment les aider a proposer une évaluation inclusive rigoureuse, qui soit a la fois un moyen
d'attester de I'atteinte des objectifs d’apprentissage et qui concilie égalité et équité?

3. Comment concevoir une formation qui ne répond pas uniquement a des attentes immédiates de
solutions concrétes, mais qui offre aux enseignants une réflexion pédagogique préalable et
approfondie?

Dans cette perspective, notre démarche de conception de formation s'inspire du processus de
référentialisation tel que défini par Figari et al. (2014), initialement congu pour désigner la dynamique de
construction de référentiels. Cette approche offre la possibilité d’identifier des dimensions clés pour
concevoir une ingénierie de formation, dans une visée de transformation des représentations et des
pratiques évaluatives. Au regard de ces enjeux, nous présentons ci-aprées les éléments structurants de
notre formation, en explicitant les choix méthodologiques et conceptuels qui les sous-tendent.

Former a accompagner les dilemmes professionnels

Le processus de référentialisation modélisé par Figari et al. (2014) permet d’organiser notre proposition
de formation en différents temps que nous nommerons blocs (figure 1). Selon les auteurs, il existe chez
les enseignants un lien logique entre référés et référents, opérationnalisé par la formulation de critéres et
d’indicateurs. Cette logique s’inscrit dans une enquéte évaluative permettant de structurer la démarche
d’évaluation, d’attribuer du sens aux informations recueillies et de construire un jugement évaluatif
pertinent au regard des objectifs a évaluer. La référentialisation s’organise autour de trois dimensions. La
premiére, la conceptualisation, cherche a porter un certain regard sur I'évaluation. La deuxieéme, la
modélisation, invite a choisir les stratégies évaluatives pertinentes en fonction de I'objectif d’évaluation.
Enfin, la troisieme dimension, l'instrumentation, consiste a élaborer de I'évaluation par la formalisation de
criteres et d’indicateurs. Pour un formateur, la cohérence entre ces trois dimensions est un levier pour
accompagner un enseignant dans la transformation de ses pratiques évaluatives.

Dans le contexte de notre formation, ce processus permet aux formateurs d’inscrire leur action dans un
processus en trois phases pour accompagner les enseignants en tenant compte de leur contexte
spécifique. Concrétement, trois objectifs (schématisés ci-dessous) sont progressivement fixés : la
conceptualisation pour favoriser un nouveau regard sur I'évaluation et I'inclusion (bloc 1); la modélisation
pour envisager de nouvelles stratégies en mobilisant I'alignement curriculaire élargi (bloc 2) et
l'instrumentation pour outiller les pratiques en mobilisant par exemple les principes de la CUA et de 'usage
du numérique (bloc 3).
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Figure 1

Structuration d’une ingénierie de formation

Bloc 2 : relever le défi Bloc 3 : outiller et

instrumenter les pratiques

Bloc 1 : élargir la vision pédagogique et opérationnaliser
les changements

Dépasser une vision classique Envisager de nouvelles Rendre opérationnelle la

de I'évaluation et de stratégies pour une évaluation stratégie de différenciation

I'inclusion. inclusive soutien des congue précédemment, en
apprentissages. élaborant des outils pour

concevoir des évaluations
inclusives, accessibles et
alignées pédagogiquement,
notamment grace au
numeérique.

Note. Source : © Autrices. Schématisation inspirée du processus de référentialisation de Figari et al. (2014).

Ce cadre méthodologique outille les formateurs pour la conception de dispositifs de formation ou
d’accompagnement, mais aussi structure notre propre ingénierie de formation, en assurant une cohérence
entre les intentions pédagogiques et les modalités de mise en ceuvre.

Bloc 1 : Elargir la vision de I'évaluation et de l'inclusion

Ce premier bloc vise a amener les enseignants a dépasser une vision de I'évaluation ayant pour fonction
principale de certifier pour aller vers une évaluation continue plus inclusive, un soutien aux apprentissages,
une évaluation continue pour apprendre (ECPA) (Allal et Laveault, 2009; Mottier-Lopez, 2021) intégrée a
'apprentissage. Mais il cherche aussi a permettre aux formateurs d'élargir la perception qu'ont les
enseignants de l'inclusion pour les faire passer d’'une approche centrée sur les difficultés individuelles a
une vision situationnelle. L’objectif de ce bloc est de partager un langage et une culture communs et de
changer la direction du regard (Pelletier, 2020) des enseignants (mais aussi des formateurs). Pour cela,
nous proposons d’analyser les obstacles environnementaux potentiels rencontrés par les apprenants dans
les situations évaluatives proposées par les enseignants et leurs besoins génériques identifiables dans
ces situations.

Concrétement, dans ce premier bloc, I'analyse des évaluations sommatives données par des enseignants
ameéne a identifier d’éventuels obstacles pour les apprenants, propres a la situation, en mobilisant des
catégories d’obstacles issus du guide de I'Université Laval (Bureau de soutien a I'enseignement, 2017).
lIs remettent en question, dans une perspective inclusive, les situations d’évaluations. Cette étape nous
semble étre déterminante pour que les enseignants prennent conscience de la nécessité de repenser leurs
stratégies évaluatives tout en les amenant a développer une vision de l'inclusion moins centrée sur la
compensation de difficultés individuelles.

Dans ce bloc, les formateurs définissent leur périmétre d’action au moyen de leviers conceptuels pour
orienter les pratiques et les réflexions des enseignants vers une approche inclusive de I'évaluation. I
favorise une prise de conscience des conditions pour rendre I'évaluation sommative et linclusion
compatibles, dans une perspective d’accessibilité universelle. Aprés un temps de présentation des
concepts d’obstacles et de besoins des apprenants, des temps d’échanges sont organisés pour permettre
aux participants d’envisager les modalités de mobilisation de ces concepts dans leurs contextes
professionnels respectifs. Il revient alors aux formateurs d’accompagner les enseignants vers de nouvelles
stratégies d’évaluation, en adéquation avec cette vision élargie.
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Bloc 2 : Relever le défi pédagogique et opérationnaliser les changements
pour une évaluation sommative inclusive robuste

L’objectif de ce deuxieme bloc est de répondre aux préoccupations des formateurs concernant les
résistances relatives a la rigueur d’'une évaluation sommative inclusive. Il nourrit la réflexion des formateurs
pour accompagner le développement de nouvelles stratégies d’évaluation inclusive. Pour ce faire, le
modeéle de I'alignement curriculaire élargi (ACE) (Pasquini, 2019, 2021) leur est présenté. Il inscrit la
réflexion dans une dimension pédagogique holistique. L’ACE, qui s’appuie sur le concept d’alignement
pédagogique développée par Biggs (2007), désigne la nécessaire cohérence entre les objectifs évalués
par une référentialisation restreinte, le design des taches évaluatives, les points et/ou les critéres attribués,
et I'échelle de notation (Morales Villabona et al, 2023). Si le modéle est initialement congu pour
comprendre et détailler la question de l'alignement, nous le mobilisons ici comme clé de lecture de
situations évaluatives pour les formateurs, a I'image d'une boussole pédagogique pour accompagner et
former a une démarche évaluative plus inclusive.

Ainsi, la flexibilisation de I'évaluation sommative peut se concevoir sur 'une ou sur plusieurs des
composantes identifiées dans 'ACE, elles aussi alignées : les objectifs d’évaluation, les critéres, les tadches
évaluatives et enfin la pondération donnée aux différents criteres. Ces apports théoriques offrent un cadre
de compréhension des pratiques pédagogiques, mais aussi potentiellement de transformation pour
'enseignant. Elle peut, par exemple, étre envisagée en définissant un seuil de réussite garantissant que
le résultat de I'évaluation atteste effectivement de la validation du critére, tout en accordant moins de poids
aux critéres considérés comme non essentiels pour valider cet objectif. Ceci nécessite donc au préalable
une hiérarchisation des critéres par I'enseignant.

Cette phase, articulée au modéle de planification a rebours (Tomlinson, 2010) invite a une réflexion qui
fixe dans un premier temps les objectifs finaux pour construire une progressivité pédagogique. Elle outille
— selon nous — les formateurs, car elle leur permet d’identifier les composantes de I'évaluation sommative
pour repérer des leviers de flexibilisation, tout en garantissant sa fiabilité et sa rigueur. Les questions
formalisées entre les composantes de 'ACE explicitent les liens qui assurent une évaluation robuste,
offrant aux enseignants la possibilité d’aménager I'environnement tout en maintenant des objectifs clairs
et partagés pour tous les apprenants. Cette phase invite a centrer la situation évaluative sur des objectifs
d’évaluation essentiels en lien direct avec la séquence d’enseignement et de laisser a la marge ceux qui
ne s’alignent pas directement. Ainsi, pour une évaluation sur une production de texte a la suite d’une
séance d’enseignement sur I'utilisation de la description pour étayer la trame narrative, I'évaluation portera
sur ces critéres et indicateurs qui attestent de I'atteinte de I'objectif, et laissera a la marge les questions
relatives au respect des normes orthographiques. Il s’agit ici, pour I'enseignant, de renoncer a tout évaluer
en ciblant les objectifs prioritaires a évaluer et en éliminant les objectifs périphériques (parfois obstacles)
non essentiels pour les apprentissages. De plus, ce modéle permet d’ouvrir le champ des possibles des
stratégies évaluatives pour penser différentes modalités de recueil de I'information dans I'objectif d’'une
différenciation de I'évaluation.

Pour les formateurs, il est nécessaire de s’approprier ce concept, mais aussi d’envisager la balance
bénéfice/risque pour les enseignants. Ce que nous proposons alors aux formateurs est de s’appuyer sur
I’ACE pour guider les enseignants dans une analyse réfléchie de leurs pratiques évaluatives, notamment
grace aux questions formulées dans le modéle : « les objectifs sont-ils évalués au travers des taches? »
ou encore « les critéres décrivent-ils les objectifs évalués? » (Morales et al., 2023).

Dans le cadre de notre formation de formateurs, le travail autour de ce bloc est structuré en plusieurs
phases afin de favoriser une appropriation approfondie du modéle théorique et de permettre aux
formateurs d’envisager les potentiels usages dans leurs contextes professionnels. Une présentation
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détaillée est effectuée afin d'en expliciter les fondements et les applications. Puis, un exemple concret
illustre ces concepts pour faciliter leur compréhension. Les participants sont ensuite amenés a analyser
une séquence d’évaluation, ce qui leur offre 'opportunité de manipuler les notions abordées et de mettre
au travail leur compréhension de '’ACE et de ses composantes (critéres et taches par exemple). Enfin, un
temps d’échange entre pairs est proposé afin d’apporter des éclaircissements et de lever d’éventuels
points de blocage rencontrés, mais surtout de permettre aux participants de projeter d’éventuelles
adaptations pour les mobiliser dans leurs contextes professionnels.

Bloc 3 : Outiller et instrumenter les pratiques d’évaluation

Ce dernier bloc opére une bascule dans une dimension opérationnelle pour concevoir des outils de
différenciation cohérents avec la stratégie de différenciation envisagée dans la phase précédente. I
correspond a l'instrumentation issue du processus de référentialisation (Figari et al., 2014). L'enjeu est
d’outiller les pistes d’actions efficaces, notamment de nature numérique — ressources, outils et interfaces —
qui encadrent et déterminent les performances des apprenants en matiére d’apprentissage (Hatot, 2023)
pour permettre a I'évaluation sommative d’étre plus inclusive. Ce dernier bloc se centre sur le design des
taches évaluatives, ces derniéres devant non seulement refléter fidélement les objectifs évalués (Pasquini,
2021), mais aussi permettre de recueillir des informations pertinentes attestant la présence des critéres
attendus. Les apports mobilisés issus de la CUA, de pistes d’actions proposées par des acteurs de terrain,
mais également d’apports théoriques facilitent I'accessibilité, la compréhension et I'utilisabilité des outils
au service de I'évaluation sommative.

C'est dans ce bloc que pourront étre exploitées toutes les possibilités de I'accessibilité numérique. En effet,
cette derniere offre un nombre précieux de ressources aux enseignants pour différencier le design des
taches évaluatives pour les apprenants, leur laissant le choix de sélectionner celle qui leur convient le
mieux. A ce stade, il s’agira pour le formateur d’étre en mesure de proposer un certain nombre d’outils
—numeériques ou non— pour laisser aux enseignants le choix d'opérationnaliser leurs stratégies
évaluatives.

Les formateurs ont a disposition un ensemble d'éléments de flexibilisation. L'objectif est de les conduire a
identifier les besoins des enseignants afin de proposer une démarche d'accompagnement adaptée. Le
travail de diagnostic et d'analyse joue un réle essentiel dans la problématisation de I'accompagnement et
I'élaboration par le formateur d'outils contextualisés, voire personnalisés. Plus que ['outil
d'accompagnement lui-méme, nous visons, par la mise a disposition de ressources (pendant et aprés la
formation), a enrichir le processus d'analyse et de décision réflexive et a renforcer leur capacité d'agir dans
leurs contextes.

Comme nous I'avons déja évoqué, il ne s’agit pas seulement ici non plus de proposer uniquement des
pistes d’actions, mais également de doter les formateurs d’outils d'accompagnement adaptés prenant en
considération leurs contextes spécifiques et leurs intentions. En fonction des problématiques singuliéres,
ils peuvent choisir de concevoir des outils de diagnostic et d’'accompagnement qui, en s’appuyant sur une
entrée par composantes, offrent une mise en perspective efficace et opérationnelle. Cette phase, trés
importante, demande un travail au plus prés des contextes professionnels. Elle doit permettre de donner
des moyens d’action aux formateurs pour accompagner la flexibilisation pédagogique dans des contextes
professionnels. Ce travail de construction d'outils ne doit pas étre laissé a la charge des enseignants, hors
du temps de la formation, mais faire I'objet d’un suivi du formateur de maniére itérative.

Enfin, notre vigilance porte lors de cette phase sur le maintien d’une inscription cohérente de ces pistes
d’actions dans une démarche alignée pédagogiquement, articulant les différentes composantes du
modeéle. Ces actions doivent étre pensées en accord avec le chapeau dominant de 'ACE, la définition des
objectifs et des critéres d’évaluation.
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Discussion

Le cadre théorique de la référentialisation (Figari et al., 2014) présenté dans cet article nous parait
structurant a un double niveau : il nous guide dans la conception pour notre formation, mais il outille aussi
les formateurs dans la conception de leurs dispositifs de formation et d’'accompagnement. La mobilisation
de ce cadre dans I'ingénierie de formation permet d’engager une réflexion non figée, évolutive sur les deux
journées des formateurs, qui vont progressivement comprendre le modéle en acceptant d’adopter un autre
point de vue, avant de permettre — avec l'aide de 'ACE — d’élaborer une stratégie d’'action et de
linstrumenter dans une troisieme phase. C’est pourquoi un dernier temps de la formation reprend les
différentes propositions des blocs (outils conceptuels, propositions de mise en ceuvre) pour permettre aux
formateurs de se projeter dans leur contexte professionnel.

C’est aussi ce cadre qui nous améne a articuler la question des usages du numérique et de I'accessibilité
numeérique, solution aux dilemmes enseignants, dans une réflexion pédagogique sur I'évaluation. lls
s'inscrivent ainsi comme moyen pour faciliter la flexibilisation des taches évaluatives et leur accessibilité.

Par cette démarche d’ingénierie de formation, nous cherchons a mettre en capacité les formateurs a aider
les enseignants a réfléchir et a décider de leurs pratiques en matiére d’évaluation sommative inclusive.
C’est un levier d’action essentiel, car il constitue un facteur de liberté individuelle et d’autonomie des
formateurs dans le parcours de formation proposé. Enfin, la mise en place d’un cadre a la fois commun a
tous les niveaux d’enseignement, de la maternelle a 'enseignement supérieur, tout en restant adaptable
aux contextes spécifiques et aux différentes étapes de la formation, permet d’assurer une cohérence et
une continuité favorables a l'inclusion éducative a tous les moments de la scolarité. Cependant, nous
sommes conscientes que le temps de la formation n'est pas suffisant pour une appropriation, mais
nécessiterait un accompagnement des formeés a la suite de ces journées.

Le modele de 'ACE permet de s’interroger differemment et de fagon plus riche sur la question de
I’évaluation sommative inclusive : il a pour fonction d’étre un outil conceptuel, mis au travail dans la
formation. Ce modéle n’est pas, selon nous, un moyen d’action direct, il n’est pas utilisable en I'état. Un
des enjeux de la formation est de permettre aux participants des temps d’analyse pour penser I'adaptation
et son opérationnalisation dans leurs contextes.

Pour limiter le risque d’en faire un outil prescriptif de bonnes pratiques, nous amenons également les
formateurs a prendre conscience de ce que cela demande a I'enseignant en termes de transformation,
mais aussi leur colt. Cette étape a pour objectif d’identifier de potentiels contraintes et leviers dans
'accompagnement. Ce questionnement contribue a I'élaboration d’un véritable outil conceptuel du
formateur utile, utilisable et acceptable (Tricot et al., 2003), ce qui est I'objectif de la formation.

Cet article évoque de maniere empirique une formation de formateurs. Il décrit les éléments constitutifs de
cette formation ainsi que la cohérence dans laquelle ils s’inscrivent pour permettre d’en comprendre les
logiques et les articulations. Nous nous appuyons sur notre travail de formatrices et sommes conscientes
de la limite, pour l'instant, de la portée de notre contribution qui ne mesure pas les effets produits. Pour
poursuivre ce travail d’enquéte sur notre pratique, nous avons l'intention de remettre en question a moyen
terme, dans une dynamique de conception itérative, son impact sur l'activité des participants. Si la
formation analysée dans cet article en est a ses débuts, nous envisageons de la faire évoluer et de
I'enrichir, notamment par des retours d’expériences d’anciens stagiaires. Cela nous permettra de
comprendre comment ils s’approprient des propositions et quelles adaptations ils font des outils
conceptuels dans leurs contextes professionnels.
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Nous chercherons aussi a explorer un autre enjeu : la place de I'apprenant dans I'évaluation inclusive
(Mottier-Lopez, 2021). Dans le cadre de la réflexion menée ici, I'évaluation demeure principalement sous
le contrble de I'enseignant, avec une marge de choix souvent restreinte pour I'apprenant. Il serait pertinent
d’aller plus loin en rendant I'apprenant plus acteur dans la définition des modalités d’évaluation.

Conclusion

La question des tensions éducatives profondes entre les notions d’équité et d’égalité, de fiabilité et
d’exigence est un « point d’appui au développement d’'une école plus inclusive » (Noél et Ogay, 2017).
Pour répondre a ce dilemme, nous inscrivons dans cette contribution la question de I'évaluation sommative
inclusive dans une dimension pédagogique structurée tout en l'instrumentant de maniére efficace. Le
numérique apparait ici comme un levier permettant d’élargir 'accés et de favoriser une approche
pédagogique plus universelle. L’accessibilité numérique est un élément intégré dans une dynamique et un
processus de réflexion pédagogique.

L’approche décrite dans cette contribution implique une conscientisation des leviers dont dispose
'enseignant et des effets potentiels de ses choix sur 'ensemble des composantes de I'évaluation.
Structurer cette réflexion permet de concilier égalité et équité, en déplacant la question de la justice
éducative : I'égalité ne réside plus uniquement dans les conditions de passation, mais dans les objectifs
d’apprentissage a atteindre. En nous appuyant sur les principes de I'équité, diversité et inclusion (EDI),
I’évaluation doit ainsi accueillir la diversité des publics pour proposer des mesures d’équité offrant a chacun
un environnement plus capacitant, réduisant les obstacles a I'apprentissage.

Bien que nous n’ayons pas pu développer cet aspect, il est essentiel de souligner que l'ingénierie sous-
jacente repose sur une démarche centrée sur le sujet en formation. Cette approche interroge la place et
limplication de l'individu dans son propre parcours, renforgant ainsi la cohérence entre I'évaluation,
I'accessibilité et 'apprentissage.
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Abstract /| Resumen / Resumo

Towards More Inclusive Assessment: Rethinking Practices
Through Training for Trainers

ABSTRACT

This contribution presents a training course for trainers at the Institut francais de I'Education
(IFE-ENS Lyon) aimed at reflecting on assessment practices from an inclusion and equity
perspective. The main aim of the course is to support teacher trainers, from nursery school to
higher education, in developing more inclusive summative assessment practices by examining
the principles of digital use and pedagogical differentiation. Current summative assessment
practices often confront teachers with a professional dilemma: how to reconcile traditional
conceptions of assessment based on equality with inclusive approaches based on equity
(Yerly et al., 2024)? While digital technology is frequently perceived as an immediate response
to the challenges of adapting learning, we choose to approach it from an inclusive perspective
(Benoit et Feuilladieu, 2017). This contribution supports an approach that does not limit digital
technology to a mere tool, but rather positions it as a tool in the service of an in-depth reflection
on pedagogical objectives and barriers to learning. This approach is in line with Broad
Curricular Alignment (Pasquini, 2019, 2021) and Universal Design for Learning (UDL) (CAST,
2024), which promote a systemic view of inclusion.

Keywords: training, assessment, inclusion, pedagogical alignment

Hacia una evaluacién mas inclusiva: repensar las practicas mediante la
formacién de formadores

RESUMEN

Esta contribucion presenta un curso de formacion para formadores en el Institut frangais de
I'Education (IFE-ENS Lyon), destinado a reflexionar sobre las practicas de evaluacion desde
la perspectiva de la inclusion y la equidad. El objetivo principal del curso es apoyar a los
formadores de docentes, desde la escuela infantil hasta la educacion superior, en el desarrollo
de practicas de evaluacién sumativa mas inclusivas mediante el examen de los principios del
uso digital y la diferenciacion pedagogica. Las practicas actuales de evaluacion sumativa a
menudo enfrentan a los profesores a un dilema profesional:  cémo conciliar las concepciones
tradicionales de la evaluacién basadas en la igualdad con los enfoques inclusivos basados en
la equidad (Yerly et al., 2024)? Aunque la tecnologia digital se percibe con frecuencia como
una respuesta inmediata a los retos de adaptacion del aprendizaje, aqui optamos por
abordarla desde una perspectiva inclusiva (Benoit et Feuilladieu, 2017). Esta contribucién
defiende un enfoque que no se limita a lo digital como herramienta, sino a lo digital como
herramienta al servicio de una reflexion profunda sobre los objetivos pedagdgicos y las
barreras al aprendizaje. Este enfoque esta en linea con la Alineacién Curricular Amplia
(Pasquini, 2019, 2021) y el Disefo Universal para el Aprendizaje (UDL) (CAST, 2024), que
promueven una vision sistémica de la inclusion.

Palabras clave: formacion, evaluacion, inclusion, alineacion pedagogica
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Para uma avaliagdo mais inclusiva: repensar as praticas atraves da
formacao de formadores

RESUMO

Esta contribuicdo apresenta um curso de formagao para formadores do Institut frangais de
I'Education (IFE-ENS Lyon) que visa refletir sobre as praticas de avaliagao na perspectiva da
incluséo e da equidade. O principal objetivo do curso é apoiar os formadores de professores,
desde o ensino pré-escolar ao ensino superior, no desenvolvimento de praticas de avaliagéo
somativa mais inclusivas, examinando os principios da utilizagdo digital e da diferenciagao
pedagdgica. As praticas atuais de avaliagdo somativa confrontam frequentemente os
professores com um dilema profissional: como conciliar as concepgdes tradicionais de
avaliacdo baseadas na igualdade com abordagens inclusivas baseadas na equidade (Yerly
et al., 2024)? Embora a tecnologia digital seja frequentemente vista como uma resposta
imediata aos desafios da adaptagdo da aprendizagem, optamos aqui por aborda-la numa
perspectiva inclusiva (Benoit et Feuilladieu, 2017). Esta contribuicdo defende uma abordagem
que nao reduz o digital a um instrumento, mas sim o utiliza como um recurso para incentivar
uma reflexdo aprofundada sobre os objetivos pedagoégicos e as barreiras a aprendizagem.
Esta abordagem se insere no contexto do Alinhamento Curricular Amplo (Pasquini, 2019,
2021) e do Desenho Universal para a Aprendizagem (UDL) (CAST, 2024), que promovem
uma visao sistémica da incluséo.

Palavras-chaves: formagao, avaliagao, incluséo, alinhamento pedagogico
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ABSTRACT

Generally, research related to equity, diversity, and inclusion (EDI) focuses on people with
disabilities, ethnic or cultural minorities, and sexual or gender minorities. It follows in the
tradition of initiatives that have progressively enabled women to take their place in society,
expanding these efforts to include a broader range of underrepresented groups. Men who do
not live with disabilities and who are not part of a minority group are therefore often overlooked
in these studies. Yet, available data show that in higher education, they have not been the
majority among students for quite some time. This highlights the need to examine what is
happening earlier in the educational pathway, as academic delays and dropouts often begin
in childhood. This invites us to question the potential role that certain technologies could play
in supporting boys’ academic success. Additionally, we will see that income inequalities
disadvantaging women may also help explain differences in the return on investment in higher
education between men and women—underscoring the importance of considering the
relationships between traditionally studied minority groups and others who may not appear
marginalized at first glance.

Keywords: gender, student, higher education, equality, inequality
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Introduction

For many years, education was reserved for a minority, but in the twentieth century it was gradually
democratized in all Western countries and the development of distance education, namely with the creation
of open universities, supported this democratisation (Glikman, 2021). Nowadays, diversity, equity, and
inclusion (DEI) policies still aim to expand access to education at all levels as broadly as possible. Many
countries have set the target that by 2030, about half of young people should be higher education
graduates (DEPP, 2022). Indeed, the population’s level of education plays a crucial role both socially,
namely in terms of wellbeing, health, and criminality, as well as economically, where a high level of
education fosters innovation, productivity and, therefore, growth (OECD, 2009; Heckman et al., 2018).
Moreover, “The Education 2030 Framework for Action, [...] explicitly recognizes gender equality as a
guiding principle linked to the realization of the right to education. It states clearly that girls and boys,
women and men, must be equally empowered ‘in and through education” (UNESCO, 2018, p. 7). Equality
in education can be a major issue both for individuals—the more highly educated an individual is, the
higher their remuneration and the lower their unemployment rate—and for companies, as skills
requirements are constantly increasing and the higher the remuneration, the higher the tax benefits, as is
the case in Quebec (Demers, 2008, 2018). Encouraging both men and women to pursue further studies is
important from a societal standpoint. Indeed, economically, it is necessary to meet the great need for skilled
labour. Socially, tertiary education institutions are the first places where women and men meet (Bozon &
Rault, 2013; Cyrulnik, 2025), and homogamy—or even hypergamy—remains widespread when it comes
to choosing a spouse (Kaufmann, 2014; Dagnaud & Cassely, 2021). Therefore, a gap in educational
attainment between men and women—and thus in their potential positions within a society grounded in
meritocracy—is likely to result in increasing numbers of individuals remaining single, not by choice.

While democratization in the quantitative sense of numbers attending educational institutions is
undeniable, democratization in the qualitative sense of equal opportunity for all individuals deserves a
more thorough examination (Annoot & Etienne, 2020). In terms of gender, we must remember that,
historically, schooling and university education were intended for men long before including women, and
that lessons have long differed along gender lines (Chouinard, 2010). However, in most Organisation for
Economic Co-operation and Development (OECD) member countries, girls have progressively
outnumbered boys in high school, and by the age of 15, they are outperforming boys in both reading and
science (CMEC, 2019). Women are also more likely to pursue higher education than their male peers, and
to achieve better results than the latter (Sabiston & Leung, 2020), so that even though the proportion of
graduates in the overall population is increasing, the proportion of women is rising more sharply than that
of men, as revealed by OECD and UNESCO reports (OECD, 2022; UNESCO, 2018). Thus, OECD
countries are faced with a reversal of inequalities that has received little attention and the social
consequences of which are still unclear (Vincent-Lancrin, 2008). How can we explain this phenomenon?

We propose a look back at the notions of equality and meritocracy, followed by the examination of a specific
case. While comparative studies are somewhat difficult to carry out, not least because of differences in
school systems between countries, we propose to study the question of gender in higher education in
Canada, which is the country with the highest proportion of 25-64 year-old graduates among OECD
countries (OECD, 2023, p. 42). As education falls under the purview of the provinces, it is difficult to discuss
the Canadian situation as a whole. Thus, we will take a closer look at one particular province, Quebec. Our
reflection, based on data available from the Quebec Ministére de I'Enseignement supérieur, revealed that
since the early 1980s, women have outnumbered men in higher education. We will see that this trend has
increased over time, and we will shed some light on this phenomenon and open questions on the role
technologies or distance education may play in the future.
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Theoretical Framework

Our theoretical framework is based primarily on the concepts of meritocracy and equality, which shape
society, and on sociological theories.

Meritocracy and equality

One of the main avenues for investigation in the sociology of education concerns equal opportunity in
schooling, and the way in which the education provided by educational and training institutions influences
social equality. In modern societies, there is a lot at stake, insofar as educational pathways and the
academic qualifications that crown them are thought to determine the positions occupied by individuals in
society. Indeed, Duru-Bellat explained that to resolve the tension between individuals who have become
equal under the law and the increasingly diverse and unequal social positions, meritocracy has gradually
imposed itself as the founding ideology of democratic societies. Political equality is supposed to go hand
in hand with equality, not in social positions and the various benefits associated with them, but in
individuals’ chances of achieving these positions, on the basis of their aspirations and personal qualities.
One’s ultimate place in the social division of labour should no longer depend on inherited factors, but on
the resources acquired and mobilized by the individual: Merit becomes the great architect. (2006, p. 8)

Therefore, a meritocratic system implies that it is egalitarian for the different individuals. However, while
the term equality is often used, we must remember that the concepts associated with it may differ. As
Wotherspoon explained (Wotherspoon, 2014), education equity can be approached in three different ways:
equal access, equal treatment, and equal outcome.

e The right to education, or equal access, corresponds to the idea that everyone should have the
same opportunity to attend educational institutions. This approach is generally supported by a
conservative vision, according to which the role of the State is limited to providing a certain number
of services to all citizens, while the way in which these services are used is a matter of individual
responsibility. As all individuals are assumed to enjoy identical opportunities, they are responsible
for their own success and failure, as well as for ensuring their own wellbeing.

e Equality in education, or equal treatment, relates to a more interventionist conception of the State.
Inspired by liberal philosophy, this approach calls for existing differences in the population
(sociodemographic characteristics, background, needs, interests, etc.) to be considered, to
propose educational programs and forms of assessment that are tailored to the learners. Thus,
equal treatment requires equal access, but goes beyond it by being proactive.

o Equality through education, or equal outcome and chances of success, is an approach based on
social structuring. Stemming from critical or social democratic philosophy, this approach considers
that individuals are not unemployed or poor due to their lack of ability, but because society is a
source of poverty, unemployment, and inequality that does not provide equal opportunity for all. It
calls for active participation not only of the State, but also of the most affluent individuals, in order
to guarantee a minimum standard of living, access to services and opportunities for success for
all. Thus, success or failure is not as much a matter of the individual or their environment as of the
school system, which must then compensate for individual handicaps, whatever their nature.

Equality can thus be considered at different levels, either from a general or individual standpoint.
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Sociological and economic approaches

Even in societies with the strongest tendencies toward equality and meritocracy, not all individuals pursue
long years of study, although this is supposed to lead to a better socioeconomic position. Despite the
determination of international organizations and many governments to promote equality between men and
women, research shows that inequalities related to social background or gender in education and higher
education still abound (Corrigan et al., 2023; DiPrete & Buchmann, 2013; Huber & Paule-Paludkiewicz,
2024; Mead, 2023). Well-known sociological and economic approaches appear likely to enhance our
understanding. On the one hand, the social reproduction approach, advocated namely by Bourdieu and
Passeron (Bourdieu & Passeron, 1970), refers to the differences in social, cultural and economic capital,
as well as to the habitus that influence individuals’ educational pathways independently of their will. To
clarify, the system may be meritocratic, but not all individuals have the same chance of displaying the
valued behaviours and of being considered deserving. Thus, several studies have shown that schools play
a part in social reproduction, in the sense that the more educational capital parents have, the greater the
(statistical) chance their children will (happily) remain in the school system for a long time (Lahire, 1998).
The habitus and gender stereotypes integrated by girls favour their adaptation to school norms, and,
consequently, their academic success, but also foster a certain lack of self-confidence according to
Bouchard and Saint-Amant (1993). This leads women to remain in fields of study, and later in employment
sectors, that are less socioeconomically valued than those toward which the majority of men gravitate
(Baudelot & Establet, 1992; Verdugo-Castro et al., 2022).

While choices are a function of social environment, it also appears important to consider the influence of
family or educational institutions on educational pathways, as suggested by Terrail (1992). He
recommends examining family mobilization around the school issue (Terrail, 1992, p. 674), as well as the
school environment itself, taking into account the way in which education is provided and the support
available to students. In this approach, while the effort of learning and therefore, the “credit” may belong
to the student, those who receive guidance and help would still have a better chance than others of doing
well. Families are more likely to support girls’ schooling than boys’, namely by helping them with homework
and career choices (Bugeja-Bloch & Couto, 2018). In addition, the quality of education and support
received at home and at school is said to have a greater impact on boys than on girls (Autor et al., 2016).
More generally, DiPrete and Buchmann (2013, p. 153) highlight: “Boy’s educational attainment appears to
be more sensitive to the level of resources in the family than in girls’ educational attainment. In particular,
the gender gap in cognitive skills appears to be sensitive to the presence of the father in the household”.

On the other hand, the theory of rational choice or human capital (Becker, 1964) and, in a broader, less
instrumentalist way, the theory of methodological individualism (Boudon, 1973), emphasize that inequality
of opportunity at school stems from social stratification itself, since expectations and choices are a function
of the social position one occupies. In other words, when achieving the same results, individuals’ choice
of pursuing further education differs according to calculated risk-taking by these individuals, who take into
account the costs and benefits of their choices whether they are deciding to study for an extra year or to
opt for one stream or another. These calculations are not necessarily monetary, but generally a function
of the beliefs and values shaping individual rationality. Thus, methodological individualism—based on the
premise (Boudon, 2004, p. 281) that every social phenomenon is the result of a combination of individual
actions, beliefs and attitudes that can be understood by reconstructing their meaning to each individual
and the reasons that lead them to think or act in this way—helps us consider the individual decisions
involved in an educational pathway. As men’s and women’s main fields of activity and salaries are not
identical, the results of their respective calculations of education-related benefits may differ (Heckman et
al., 2018), and “males may be more likely than females [...] to underestimate the value of college, and to
overestimate their labor market chances without a college degree.” (DiPrete & Buchmann, 2013, p.206).
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Although numerous studies highlight the overrepresentation of female students in United States, there is
only a few works about it in Quebec. So, we can wonder if the situation is the same and if those major
sociological fields of explanation can still contribute to explain differences. In other words, what are the
observable gender inequalities in higher education in Quebec, and how can they be explained?

Context and Methodology

The Quebec school system consists of six years of primary education, followed by five years of secondary
education, and then two or three years of college, which may be a technical college program or a stepping
stone to university. The number of secondary and post-secondary students has risen sharply since the
1970s, so that today, nearly three quarters of Quebec’s 25-64 year-olds have a post-secondary education,
compared to less than half in OECD countries overall (Statistics Canada, 2023). An analysis of Canadian
census data reveals a gap in favour of women in the proportion of the population aged 25-64 with a college
or university degree. This gap has been widening since the early 1990s, from 1.3 percentage points in
1996 to 11 points in 2021 (Figure 1).

Figure 1
Distribution of the population aged 25-64 in Quebec, by gender and highest level of schooling (certificate,
diploma or degree), for Census years 1981 to 2021
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Note. Source: Statistics Canada, 2021 Census of Population, Statistics Canada Catalogue.

These data also show that in 2021, while a higher proportion of men attended vocational training (20% of
men vs. 13% of women), more women attended college (23% of women vs. 19% of men) or university
(40% of women vs. 33% of men) (Figure 2).
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Figure 2

Distribution of the population aged 25 to 64, by highest level of schooling and gender, Quebec, 2021

Total 9,9% 16,0% 1%

Women 8,5% 15,0% 1
Men 11,4% 16,9% 20,2
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0% 90,0% 100,0%
m No certificate, diploma ou degree m High school diploma or equivalency certificate
m Apprenticeship or trades certificate or diploma College, CEGEP or other non-university certificate or diploma

m Bachelor's degree or higher
Note. Source: Statistics Canada, 2021 Census of Population, Statistics Canada Catalogue.

To determine the extent to which the democratization of education has promoted equal access, treatment,
and outcome by gender, we looked at the evolution of men’s and women’s schooling. To do this, we used
data available from Quebec’s Ministére de 'Education and Ministére de 'Enseignement supérieur, namely
two types of indicators. On the one hand, we considered school performance indicators, which provide
access to longitudinal tracking of student cohorts, namely information on graduation rates. On the other,
we examined accessibility indicators, which constitute an estimate of young people’s probability of entering
tertiary education for the first time before a given age, if current rates are maintained in the future. We also
looked at Ministére de I'Education data concerning the (public/private) education system, students’
academic delay and schools’ socioeconomic index (IMSE) to explain the phenomena observed in higher
education. We generally calculated the rates based on Statistics Canada data to have the total population,
as well as the gap between genders. Data are presented as tables or figures for ease of reading and it is
important to note that the concept of self-declared gender is relatively recent, which means that for the
purpose of studying longitudinal phenomena, only sex assigned at birth can be considered. As such, the
notion of gender is used synonymously with sex in the statistical data presented.

Key Findings

Current situation

Since the 1980s, we have seen a higher increase in women'’s enrollment in higher education than in men’s.
As shown in Figure 3, in Quebec, while men accounted for 48.8% of those enrolled in higher education in
1982-1983, 40 years later they represented only 41.1%.
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Figure 3

Distribution of student representation by gender, 1982-1983 to 2022-2023
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20%
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B Men mWomen
Note. Sources: MES, data as at 2023-02-18, GDEU system, data as at 2023-02-26.

Since the 1980s, with the exception of the arts, the proportion of male students has decreased in every
university field of study, especially in law, pure sciences and administrative sciences (Figure 4).

Figure 4

Variation in the representation of men (%), enrolled in university, in the fall term, 1982-1983 compared to
2022-2023

A % Increase Men per field of study
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Note. Source: MES, data as at 2023-02-26.

The gap between men and women is widest at the undergraduate level (almost 20 points). In 2021, 49.7%
of graduates were women and 29.8% were men. In fact, even before the issue of graduation rates, it's
clear that university access rates have changed dramatically. In 1984-1985, approximately 30% of men
and women attended university, with a gap of 0.1 percentage points between the two. This gap widened
to 20.9 percentage points in 2021-2022, with just under 40% of men and just over 60% of women attending
university. In fact, as soon as students enter college, which is the gateway to higher education in Quebec,
the gap is in favour of women, and tends to widen over time (Figure 5).
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Figure 5

Change in rates of access to higher education in a college program (technical and pre-university), by
gender, 1984-1985 to 2021-2022
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Note. Sources: Ministére de 'Enseignement supérieur (MES), data as at 2022-11-06. Statistics Canada,
Population Estimates adapted by the Institut de la statistique du Québec (September 2022).

In other words, although women have a higher rate of access to college than men, this difference in access
is much greater today for pre-university programs than for technical programs, and that regardless of
college orientation, more women than men re-enroll after the first year and go on to graduate from college.

Potential causes

The predominance of women in higher education develops throughout the educational pathway. Indeed,
even before they enter higher education and whatever their socioeconomic background, boys fall further
behind than girls. This happens as they progress through primary and secondary education (Table 1). The
socioeconomic index (IMSE) is composed of two variables, namely low maternal education level and
parental unemployment, which emerge as the strongest explanatory variables for academic
underachievement. A student’s IMSE rank corresponds to that of the settlement unit in which they live.
IMSE 1 indicates the most privileged environment and IMSE 10 the most disadvantaged.
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Table 1

Distribution of the relationship between the socioeconomic index and the proportion of students
experiencing academic delay' by the end of secondary education, by gender, 2019-2020 to 2022-2023

IMSE | 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Academic delay by Boys | 7.3% | 7.0% | 7.2% 8.0% 8.3% 8.4% 8.4% 8.6% 8.7% 10.9%
the end of primary

education

Girls | 5.4% | 46% | 4.9% 5.6% 5.4% 6.3% 6.2% 6.7% 6.7% 9.0%

Academic delay by Boys | 8.9% | 9.7% | 10.8% | 12.4% | 13.1% | 14.2% | 15.8% | 18.0% | 20.4% | 27.0%
the end of

secondary

Girls | 5.8% | 6.1% | 7.2% 8.5% 8.8% 9.8% 11.9% | 12.8% | 15.4% | 21.9%
education

Note. Source: Ministére de I'Education (MEQ), Information portal, Charlemagne system, data as at 2023-04-13.

As academic delays likely lead to students’ progressive exclusion from school, it is understandable that
men are proportionally less represented than women by the time they enter higher education. In fact, it
appears that boys tend to fall further behind than girls at the primary and secondary education levels, and
that both boys and girls fall further behind the more disadvantaged their background (socioeconomic index
decile between 8 and 10)2. Moreover, it is clear that at the secondary education level, the share of boys
who fall behind tends to increase even more than that of girls when they are from disadvantaged
socioeconomic backgrounds (IMSE ranks 8 to 10). Among students from privileged backgrounds,
proportions are 12.1% for boys and 8.3% for girls (i.e., a 4-point difference), and proportions among those
from disadvantaged backgrounds are 21.8% for boys and 16.7% for girls (i.e., a 5.1-point difference), as
shown in Figure 6.

" Academic delay is a measure of the observed difference in the number of students who are over the normal age (or underage), at the time of
enrollment, on September 30 of the school year, by gender.

2 In Quebec, environments are considered disadvantaged if their IMSE rank is 8, 9 or 10. These represent 30% of elementary and high school
students. http://www.education.gouv.qc.ca/references/indicateurs-et-statistigues/indices-de-
defavorisation/#:~:text=Pour%20I'ann%C3%A9e%20scolaire%202021,s0ci0o%2D%C3%A9conomique%20(IMSE).
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Figure 6

Distribution of the relationship between the socioeconomic index and the proportion of students
experiencing academic delay by the end of secondary education, by gender, 2019-2020 to 2022-2023
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Note. Source: Ministére de I'Education (MEQ), Information portal, Charlemagne system, data as at 2023-04-13.

We can see that attending a private high school increases the probability of entering college and continuing
one’s education. Indeed, the average gap between men and women in the rate of transition between high
school and college is 9.6% in the public system versus 3.0% in the subsidized private system, still in favour
of women. In other words, although the gap still works against boys, it is clearly smaller in the private
system than in the public system, to the point where boys in the subsidized private system have greater
access to college than girls in the public system, as shown in the figure 7.

Figure 7

Distribution of the rate of transition from high school to college, by students’ gender (M/F) and high school
education system, 5 years after high school graduation (DES), between 2009 and 2017
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Note. Source: Ministére de I'Education (MEQ), data as at 2023-04-13.
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We can also notice that when it comes to obtaining an undergraduate degree, the gain relative to the
previous level of study is 36.9% for women, but only 30.3% for men. The only exception is an
apprenticeship or trade school certificate or diploma, which provides an enticing gain for men (7.6%), but
not for women (-1.7%), as shown in the figure 8.

Figure 8

Average additional employment income of workers from one level of education over the previous level,
people aged 25 to 64 working full time, full year, by gender, Quebec, 2021 Census
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Note. Source: Statistics Canada. Table 98-10-0427-01. Employment income statistics by Indigenous identity and
highest level of education: Canada, provinces and territories, census metropolitan areas and census
agglomerations with parts.

Similarly, when calculating the private cost/benefit ratio (for the individual, who spends time studying rather
than working, has to pay tuition fees, but potentially receives bursaries and finds a job after graduation,
etc.), we can see that the salary increase achieved with a bachelor's degree relative to a high school
diploma was 11.6% for women versus 8.5% for men in 2016. In other words, even after deducting costs,
it is still more profitable for women than for men to obtain a bachelor's degree.

Discussion

Whereas, until the 1970s, women were less likely than men to pursue post-secondary education in
Quebec, since the early 1980s, more women than men have been studying both in person and through
distance learning (Papi, Thériault & Sauvé, 2021) and the gap continues to widen in both social and
individual terms, with boys falling further behind girls in school as early as elementary school and through
high school. With more women than men graduating from high school, enabling them to go on to college
and then university, the gap between men and women in accessing and graduating from higher education
is widening over time. In 2021-2022, for every 100 boys entering the Quebec school system, 74 graduated
from high school (compared to 86 girls), 38 graduated from college (compared to 49 girls), 30 obtained
undergraduate degrees (compared to 50 girls), 13 obtained masters’ degrees (compared to 17 girls), and
2 completed doctorate degrees (equal to girls). Therefore, equal access only appears to exist at the primary
education level, and equal outcome only happens at the doctorate level, as illustrated in Figure 9 diagrams.
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Educational pathway of 100 young students entering the higher education system, if they behaved in the
same way as students enrolled in 2021-2022, by gender.

Figure 9
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Thus, it would appear that we have shifted from inequality toward women to inequality toward men.
Women'’s previous situation was explained by the historical context in which higher education was reserved
for a minority to which they did not belong. However, since the democratization or massification of
education—marked in Quebec by the work of the Parent Commission, which recommended equal access
to education, leading to free and compulsory primary and secondary education, as well as to the creation
of regional CEGEPs (colleges) and universities (Kamanzi, 2022)—the proportion of female students is
greater than that of male students. Why is this? The answer is obviously not simple, and there are many
factors involved.
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The data we have at our disposal enable us to highlight several possible explanations. The first is based
on the theory of social reproduction, according to which socialization goes hand in hand with the
reproduction of social class- and gender-related behaviours. Indeed, according to this approach, girls’
behaviour is closer to that expected at school than boys’, and the same is true of children from wealthy
backgrounds as opposed to those from disadvantaged backgrounds. Although socioeconomic background
has an effect on schooling regardless of gender, boys’ schooling seems to be more susceptible to the
environment in which they grow up than girls’. Research has already shown that, although girls and boys
from low-income backgrounds are less likely to pursue higher education than those from high-income
backgrounds, girls are still more likely to do so than boys (Baudelot & Establet, 2005; DiPrete & Buchmann,
2013; Autor et al., 2023; Robson et al., 2019). This also tends to be confirmed by other studies, indicating
that this distinction in susceptibility begins well before entering the education system, in the mother's womb
(Lacroix et al., 2023). These gaps between boys and girls are well known. It is often suggested that school
favours a single model of behaviour, values order and discipline... and that girls do indeed have the
characteristics, skills, and competencies needed to succeed in this community (Schinck, 2002, p. 15). They
benefit namely from the fact that hard work seems to be more highly valued as part of their socialization
and that intelligence is valued in boys, leading girls to be more aware than boys that success is above all
a matter of effort (Bouchard & Saint-Amant, 1993; DiPrete & Buchmann, 2013; Schinck, 2002). In fact,
research findings show that considering students’ effort helps to explain some of the differences in PISA
test results between boys and girls (Anaya & Zamarro, 2024). In this regard, the approach focusing on
socialization that is differentiated by background and gender, leading girls to adapt better to the behaviours
expected in school, seems relevant to explain the differences in schooling that arise during childhood.

Our data also show that the gender gap in the high school-to-college transition rate is strongly influenced
by the type of high school system (subsidized private/public) and is smaller in the subsidized private
system. In other words, children, and especially boys, whose parents send them to private school are more
likely to pursue higher education than those who attend the public system. These results, highlighting the
importance of family choices (Terrail, 1992), are potentially in line with research carried out in the United
States, showing that the quality of the school has a greater impact on boys than on girls (Autor et al., 2016).
Moreover, recent findings show that girls are more likely than boys to attend private schools or selective
branches of public schools, because selection criteria are generally based on language skills, which tend
to be stronger among girls than boys (DiPrete & Buchmann, 2013; Plante et al., 2024). This reflection
brings to mind the influence of the education system itself, guiding choices beyond the individuals’ will,
even though individuals integrate these norms into their rationalization (Franquet et al., 2010).

The fact that schooling beyond the secondary level is no longer compulsory, and involves a choice of
pathways, means that approaches, such as methodological individualism in sociology, or the theory of human
capital in economics, must also be taken into account. Indeed, when we look at the average additional
employment income of workers from one level of education compared to those of the previous level (among
individuals aged 25 to 54 working full-time in Quebec in 2021), we notice that women enjoy a greater net gain
than men, for different levels of training. In fact, both in Quebec and Canada (Smith-Carrier et al., 2021), we
observe that with equivalent levels of education, women earn less than men, but that this gap decreases as
the level of education increases (Waite, 2017). In addition, the private cost of training to take someone with
a high school diploma through to a bachelor's degree is estimated to be approximately $74,000 for a man
and $57,000 for a woman. The cost is higher for a man because of greater lost earnings, but also because
the actual length of study is somewhat longer for a man than for a woman (Demers, 2018, p. 4). Thus, the
private rate of return was 8.5% for men and 11.6% for women, in 2015-2016 (Demers, 2018, p. 6). This is a
very rational explanation for the fact that a higher proportion of men than women opt for vocational training
(electrician, plumber, carpenter, etc.), as it pays off for them, but not for women, who have a greater interest
in pursuing education further. The inequalities in favor of men in the labor market thus encourage them to
study less than women, for whom the labor market is less favorable.
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Gender stereotypes are still present (Bouchard & Saint-Amant, 1993) and as Charles & Bradley (2002,
p. 591) underline “gender-egalitarian cultural norm do more to undermine vertical than horizontal
inequalities, and they help account for the persistence of extreme segregation by field of study in even the
most gender-egalitarian of contexts”. However, women are more likely to opt for traditionally male areas
of study, which can be interpreted in two ways. The main interpretation is that because these are domains
where jobs are better paid than those in highly feminized fields, there are more women who go into
traditionally male fields than men who do the opposite, even when a scholarship is involved. The second
is that women, who, according to some studies, gather more information than men to make career
orientation choices (Bugeja-Bloch & Couto, 2018), are more likely to calculate the potential benefits of their
studies. This calculation may be all the more accurate given that the girls’ superior academic outcomes at
the secondary and college levels means that they are more likely to enter their chosen field of study in
higher education, despite quotas restricting entry to certain fields (Lacroix et al., 2023).

As a result, while equal access seems to have been a reality since the 1970s, it has benefited women
more than men and inequalities remain. In fact, we're a long way from equal treatment; not only are boys’
particularities not taken into account, but interventionist policies always favour girls, namely encouraging
them to enter science, technology, engineering, and mathematics (STEM) programs. Obviously, those
programs play an important role to encourage women to study in fields where they are still
underrepresented compared to their male peers (Charles and Bradley, 2009; UNESCO, 2018). Thus, in
Quebec,® as elsewhere?, various programs have been rolled out to encourage girls to enter scientific fields,
and they seem to have had an impact, as seen in Quebec universities between 1982-1983 and 2022-2023.
Thanks to such initiatives, there was a more significant increase in female student representation in the
sciences than in the humanities or educational sciences, fields that were already heavily dominated by
women (Vincent-Lancrin, 2008). However, such programs do not exist to encourage men to study in health
or educational programs where they are underrepresented and where the society lack of workers constitute
a real problem such as teaching or nursing. Furthermore, even in the more male-dominated fields of study,
women tend to persevere more and therefore to be proportionately more successful (Wall, 2019). That
being said, equal outcome doesn’t seem to be an option either, since it would involve providing more
support to boys from disadvantaged backgrounds from an early age; this need is now even greater as the
pandemic caused boys to fall even further behind girls in literacy, especially learning to read (Mullis et al.,
2023, Papi, 2024).

Moreover, while research has often shown that, girls tend to align more closely with the behaviours
expected at school, it is important, on the one hand, to ensure that such trends are not reinforced by
teachers’ actions (Détrez & Perronnet, 2017) , and on the other hand, to explore ways of making academic
learning more engaging and better suited to boys. The development of boys’ maturity appears to be slower
than that of girls (Cyrulnik, 2025). Therefore, making greater use of playful or game-based learning
methods could be beneficial, and the integration of technologies may represent a promising avenue to
explore in this regard.For example, although men and women play video games in equal measure
(Paalien, Morgenroth & Stratemeyer, 2017), men are more likely to identify as gamers than women (Howe,
Livingston & Lee, 2019), and the stereotype that they are more comfortable with technology remains
prevalent. Promoting the use of immersive technologies and video games in learning may therefore help
to leverage gendered cultural differences and stereotypes to support learner motivation and engagement
(Lewis & al., 2023)—particularly among boys—while also contributing to the deconstruction of gender
stereotypes by reinforcing the idea among female learners that they, too, can feel at ease in traditionally
male-dominated fields. However, video games for educational purposes may have different effects
depending on multiple factors like social background (Vincent, 2023).

3 Notable examples are the “Chapeau les filles”: https://www.quebec.ca/gouvernement/reconnaissance-prix/education/chapeau-les-filles-
excelle-science/a-propos and “Les ambitieuses” initiatives: https://colabnumerique.com/parcours/les-ambitieuses/

4 For example, at the University of Toronto, researchers have shown that a program set up to attract women to a chemical engineering
program has worked well. This program now boasts equal numbers of men and women and they perform as well as their male peers (Norval
& Chan, 2022).
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Lastly, it's important to remember that beyond the differences engendered by socioeconomic differences
in compulsory education, the economic interest in higher education can be explained by another type of
inequality; the gender gap in salaries, where women with the same level of education earn less than men,
even though this gap decreases with increasing levels of qualification (Auspurg et al., 2017; Gharehgozli
& Atal, 2020; Waite, 2017). While only 20% of professional activities are truly gender-mixed (Dubet & Duru-
Bellat, 2020), encouraging girls to pursue more lucrative fields does not seem to be enough. In other words,
supporting equality in secondary and tertiary education also means fighting for equality in the labour
market.

Conclusion

Through our examination of equality between men and women in education, we’ve highlighted that the
democratization of education, or equal access, has benefited women more than men but still seem quite
unfair for both gender. Indeed, while it wasn’t until 1907 that secondary education was made available to
girls in Quebec, and it took until the second half of the twentieth century for secondary and higher education
to become more democratic, it's clear that girls have gradually caught up with and surpassed boys in terms
of enrollment and academic outcomes. Since the early 1980s, women have outnumbered men in post-
secondary education, even during the recent health crisis (Doray et al., 2022). We focused on Quebec, but
this phenomenon has been observed throughout the Western world.

We have seen that these differences arise in childhood, as girls tend to perform better in school than boys,
and boys fall further behind, especially when they come from disadvantaged socioeconomic backgrounds,
which is likely to influence their educational aspirations (Shapka et al., 2012). As differences manifest from
an early age, it would seem appropriate to provide boys from disadvantaged backgrounds with more
support, as well as promoting fields of study toward which they are less inclined, such as primary or
secondary education, where boys often lack male role models. In addition, it has been noted that in Quebec
public schools, nearly one in five boys dropped out of high school during the pandemic (Dion-Viens, 2024),
which is partly related to the fact that troubled youth suffered more from the pandemic, and that the majority
of them are boys (Royer, 2017). Thus, the underrepresentation of men in higher education seems unlikely
to change if we don’t change anything. That’'s why it seems important to think about what can be done. We
know that since the 1970s the development of open universities allowed lot of women and first students
generation to study. Nowadays, we may wonder if well-thought use of certain technologies could sustain
boys’ motivations, engagement and learning and can consider that such a perspective deserves careful
investigations taking into account multiple parameters.

Furthermore, male undergraduates earn less additional income than women, so higher education may
appear less attractive to them. This serves as a reminder that, for the same level of qualification, women’s
wages remain lower than men’s, not least because the most feminized professions tend to be less well
paid than those that are more heavily dominated by men. Therefore, it seems impossible to achieve
equality in higher education without putting an end to existing inequalities in the labour market. Focusing
solely on the inequalities suffered by men or by women, in education or employment, seems too restrictive.
To foster equality and be more inclusive in our societies, we must consider the broader picture.
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Résumé / Resumen / Resumo

Avons-nous laissé les gargons de c6té? Comprendre le déclin de la
participation masculine dans I'enseignement supérieur au Québec

RESUME

Généralement, les recherches en lien avec l'équité, la diversité et linclusion (EDI),
s’'intéressent aux personnes handicapées, aux minorités ethniques ou culturelles ainsi qu'aux
minorités sexuelles ou de genre. Elles s’inscrivent dans la lignée des actions ayant
progressivement permis aux femmes de prendre leur place dans la société en I'élargissant a
une plus grande diversité de publics particuliers. Les personnes de sexe masculin ne
présentant pas de handicap et ne faisant pas partie d’'une minorité constituent ainsi souvent
limpensé de ces études. Pourtant, les données disponibles mettent en évidence que sur le
plan de I'enseignement supérieur, ils ne sont plus majoritaires parmi nos étudiants depuis
longtemps. Nous verrons ainsi qu’il est nécessaire de regarder ce qu'il se passe en amont des
études supérieures, car les retards et abandons scolaires commencent dés I'enfance. Cela
peut amener a remettre en question le role que pourrait jouer l'intégration de certaines
technologies pour soutenir la scolarité des gargons. Par ailleurs, nous verrons que les
inégalités de revenus en défaveur des femmes sont également susceptibles d’expliquer une
différence de profitabilité de I'enseignement supérieur entre hommes et femmes, ce qui
souligne l'importance de prendre en considération les rapports entre les publics particuliers
étudiés et les autres.

Mots-clés : genre, étudiant, enseignement supérieur, égalité, inégalité

¢, Hemos dejado atras a los chicos? Analizando el descenso de
la participacion masculina en la educacion superior en Quebec

RESUMEN

En general, las investigaciones relacionadas con la equidad, la diversidad y la inclusién (EDI)
se centran en las personas con discapacidad, las minorias étnicas o culturales, asi como las
minorias sexuales o de género. Estas investigaciones se inscriben en la continuidad de
acciones que han permitido progresivamente a las mujeres ocupar su lugar en la sociedad,
ampliandose a una mayor diversidad de grupos especificos. Los hombres que no tienen
discapacidades y no forman parte de una minoria suelen ser, por lo tanto, los grandes
olvidados de estos estudios. Sin embargo, los datos disponibles muestran que, en el nivel de
la educacion superior, hace ya tiempo que dejaron de ser mayoria entre el alumnado. Por ello,
es necesario observar lo que ocurre antes de llegar a la educacién superior, ya que los
retrasos y el abandono escolar comienzan en la infancia. Esto lleva a cuestionar el papel que
podria desempefiar la integracion de ciertas tecnologias para apoyar la escolarizacién de los
chicos. Ademas, veremos que las desigualdades salariales en perjuicio de las mujeres
también pueden explicar una diferencia en la rentabilidad de la educacion superior entre
hombres y mujeres, lo cual subraya la importancia de considerar las relaciones entre los
grupos minoritarios tradicionalmente estudiados y otros que, a primera vista, pueden no
parecer marginados.
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7

Deixamos os rapazes para tras? Abordando o declinio da participacao
masculina no ensino superior no Québec

RESUMO

De modo geral, as pesquisas relacionadas com a equidade, diversidade e inclusdo (EDI)
concentram-se em pessoas com deficiéncia, minorias étnicas ou culturais, bem como em
minorias sexuais ou de género. Essas pesquisas seguem a linha das ag¢des que, ao longo do
tempo, permitiram as mulheres ocupar seu lugar na sociedade, ampliando o foco para uma
maior diversidade de publicos especificos. Homens que ndo possuem deficiéncia e que nao
pertencem a nenhum grupo minoritario séo, assim, frequentemente deixados de lado nesses
estudos. No entanto, os dados disponiveis mostram que, no ensino superior, eles ja ndo sao
maioria entre os estudantes ha bastante tempo. Por isso, € necessario olhar para o que
acontece nas etapas anteriores a educagao superior, pois 0s atrasos e o abandono escolar
comegam na infancia. Isso leva a questionar o papel que a integragéo de certas tecnologias
poderia desempenhar no apoio a escolarizagao dos meninos. Além disso, veremos que as
desigualdades salariais que afetam negativamente as mulheres também podem explicar
diferengas na rentabilidade do ensino superior entre homens e mulheres, o que destaca a
importancia de considerar as relagbes entre os publicos minoritarios tradicionalmente
estudados e os demais.
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