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« BONSOIR CHERS PARENTS... »

a présente année scolaire tire
a sa fin et, dans a peine un
mois ou deux, il vous faudra

déja préparer la prochaine rentrée.
C'est dans cette perspective que
s'inscrit le propos qui suit.
Une des activités récurrentes du mois
de septembre est sans contredit la
rencontre d’information organisée
a l'intention des parents. Cette ren-
contre vise a fournir a ces derniers
un maximum de renseignements
sur I'organisation et le fonctionne-
ment de la classe et de I’école, afin
non seulement de les informer,
mais, aussi, de favoriser I’établisse-
ment d’une saine et indispensable
collaboration entre 1'école et la
famille.

Aussi, 2 cette occasion, leur parlerez-

vous des sujets suivants :

—le modele de gestion de classe
que vous privilégiez;

—vos attentes au regard des devoirs
et des lecons;

—le nombre et les themes des tra-
vaux de recherche ou des projets
que les éleves auront a réaliser au
cours de 'année;

— les principaux objectifs des pro-
grammes d’études et du matériel
didactique que vous utilisez;

—le processus, les moments et les
outils d’évaluation des apprentis-
sages;

—les visites éducatives prévues
durant I'année et, le cas échéant,
la planification du voyage ou du
bal de fin d’année.

—les attentes de I’école quant 2 la
facon de signaler les absences ou
les retards des éléves, etc.

Ces sujets sont certes fort pertinents

et méritent d’étre clairement expli-

qués aux parents, et ce, des le début
de I'année scolaire. Mais n’y en
aurait-il pas d’autres, au moins tout
aussi importants, sur lesquels les
parents pourraient étre informés

et qui les inciteraient peut-étre a
accroitre encore davantage leur
collaboration avec I'école en géné-
ral et, en particulier, avec celles et
ceux qui travaillent au quotidien
aupres de leur enfant?

Les parents qui se déplacent pour
participer 2 une telle rencontre le
font parce qu’ils considerent que
I’école joue un role essentiel dans
la vie de leur enfant, parce que sa
réussite leur tient 2 cceur. Ils le font
peut-étre également parce qu'’ils
esperent avoir des réponses aux
questions, voire aux inquiétudes,
que souleve la réforme en cours.
Toutefois, une chose est stire : tous
le font aussi et surtout pour rencon-
trer 1a ou les personnes qui auront
la responsabilité d’aider leur fille
ou leur garcon a se développer le
plus harmonieusement possible, et
ce, pendant plus de 5 ou 6 heures
par jour, tout au long de I'année
scolaire.

Evidemment, ces rencontres d’in-
formation ne sont pas l'occasion
d’établir un dialogue avec chacun.
Cependant, ne serait-il pas possible
et méme souhaitable que vous pre-
niez quelques minutes, lors de cette
soirée, pour vous présenter aux
parents qui, eux, ne demandent pas
mieux que de vous connaitre.

Ce n’est peut-étre pas tant le fait de
savoir que vous enseignez depuis
15, 20 ou 30 ans ou encore que
VOus commencez a peine votre car-
riere qui les aidera vraiment 2
savoir qui vous étes et les incitera a
collaborer avec vous.

D’ailleurs, il n’est pas impossible
que certains sentent qu'ils n’ont soit
rien a apporter de plus a une
enseignante ou 4 un enseignant aussi
chevronné ou, dans le cas contraire,
qu'il leur sera difficile d’accorder
leur confiance a quelqu’un d’aussi
jeune et inexpérimenté, surtout si

leur enfant éprouve quelques diffi-
cultés.

En revanche, ces réactions pour-
raient étre passablement atténuées
si vous leur disiez plut6t ce qui vous
a motivé a devenir enseignante ou
enseignant, ou ce qui vous motive
toujours 2 continuer d’exercer cette
profession.

1ls comprendraient peut-étre mieux
vos choix organisationnels et péda-
gogiques si vous leur faisiez part de
votre conception personnelle de la
relation enseignant-apprenant et
des valeurs qui guident votre action
professionnelle.

IIs seraient peut-étre enclins 2 une
meilleure collaboration s'ils con-
naissaient, au départ, les moyens
que vous allez utiliser pour stimuler
la curiosité intellectuelle de vos
éleves, pour leur donner le gofit du
travail bien fait et pour favoriser le
développement de leur estime de
SOi.

Les défis que vous pose la mise en
ceuvre de la réforme et les moyens
que vous entendez prendre pour les
relever 2 la fois individuellement et
avec vos collegues sont aussi des
éléments qui rassureront les parents
sur votre professionnalisme et sur
votre ouverture au changement.
Enfin, I'affirmation de votre souci
du respect de I'individualité des
jeunes qui composent votre groupe-
classe, la facon dont vous comptez
en témoigner 2 chacun tout au long
de I'année, I'aide qu’eux-mémes,
comme parents, pourront vous
apporter 2 cet effet sont également
autant d’éléments qui feront en
sorte que ces derniers chercheront
a prendre une part encore plus
active au cheminement scolaire de
leur enfant.

Monique Boucher
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L' ORIGINE DE LA DEMARCHE
ans la foulée de la réforme
D de I'éducation, le Pro-
gramme de formation de
I’école québécoise nous amene a
changer d’'une maniére notable nos
pratiques en ce qui concerne tant
'enseignement et [’organisation
scolaire que la gestion de I'école.
La réalité du secondaire permet dif-
ficilement d’arréter des moments
de discussion et de planification
entre les membres de I'équipe-
école. Il nous parait donc essentiel de
créer les conditions qui permettent
d’améliorer sans cesse notre pra-
tique au regard des nouvelles réa-
lités éducatives. Ainsi s'est formé en
1997-1998, le groupe pédagogique
de I'école Jean-Gauthier.
Faciliter la concertation entre tous
les partenaires du milieu nous a
semblé une nécessité si nous vou-
lions exercer notre profession avec
efficacité pour assurer la réussite
éducative du plus grand nombre
d’éleves possible. L'implantation
d’approches pédagogiques adaptées
et diversifiées ainsi qu'une meil-
leure utilisation des ressources dis-
ponibles demeuraient pour nous
une priorité. Aussi devions-nous,
dans un premier temps, cerner les
besoins et les attentes du milieu
pour faire les bons choix.
Au cours de la premiere année, huit
enseignants se sont réunis périodi-
quement en vue de partager leurs
préoccupations, leurs expériences
d’enseignement, le fruit de leurs
lectures ainsi que le matériel péda-
gogique adapté aux besoins des
éleves. De ces rencontres se sont
dégagés des besoins communs.
Nous devions préciser la vision de
I'école, restructurer le projet édu-
catif en conséquence et mettre en
ceuvre des stratégies menant 2 sa
réalisation. Pour y arriver, nous
avions besoin d’aide. La formation
continue étant inexploitée 2 ce
moment-1a, nous avons donc décidé
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LA MISE EN PLACE D'UNE COMMUNAUTE
D'APPRENTISSAGE

par Louise Paradis, en collaboration avec Christiane Bouchard, Edith Bouchard,
Claudine Tremblay et Sandra Larouche

de lorganiser en fonction des
besoins de I'équipe-€cole. Ce fut le
premier pas vers la mise en place
d'une communauté d’apprentissage.
Durant I'année scolaire 1998-1999,
des démarches ont été entreprises
par le groupe aupres de I'université
de notre milieu, I'Université du
Québec a Chicoutimi (UQAC). De
plus, la création du Consortium
régional de recherche en éducation’
nous a donné I'occasion de tra-
vailler en collaboration avec les dif-
férents agents d’éducation de la
région. Nous avons élaboré, avec
ces personnes-ressources, un plan
de recherche-action qui nous a
permis d’actualiser la mission de
I’école : instruire, socialiser et qua-
lifier (voir 'annexe).

Une fois cernée la problématique
de notre milieu, I'équipe retient les
concepts d’autonomie, de responsa-
bilisation, de relation enseignant-
éleve et de réussite éducative. Nous
recevons alors I'appui financier du
Consortium pour entreprendre notre
démarche pédagogique.

En nous référant 2 nos lectures et
aux discussions de groupe, nous
définissons les concepts en fonction
des besoins de notre clientéle. Cette
pratique réflexive nous amene 2 dis-
cuter de nos découvertes. Ensuite,
un ou deux enseignants définissent
le concept a la lumiére des discus-
sions du groupe.

La création de liens extérieurs est
trés importante pour nous. En effet,
nous nous préoccupons constam-
ment d’élargir notre réseau en
participant, entre autres, 2 des ren-
contres de formation dans d’autres
villes de la province. De la sorte,
nous repérons des ressources hu-
maines qui pourrons alimenter nos
besoins en formation continue.
Durant I'année 1999-2000, le groupe
pédagogique compte dix-huit ensei-
gnants. Celui-ci étant reconnu par
'UQAC comme groupe de recherche-
action, nous bénéficions d’un soutien

O

en ressources humaines. Certains
membres sont également inscrits 2
des programmes d’études de 2¢ cycle
en éducation. Le Consortium nous
accorde une fois de plus une aide
financiere.

Notre volonté et notre désir de nous
améliorer en tant que profession-
nels de I’éducation sont évidents.
Ainsi, la communauté d’apprentis-
sage prend forme.

De la mise en ceuvre d’un projet
collectif d’intervention et de I'acti-
vation d’une pratique profession-
nelle réflexive émerge alors une
culture de formation continue dans
notre milieu.

LE DEROULEMENT
DE LA FORMATION
Ayant comme préoccupation la
sélection d’approches qui favorisent
la responsabilisation et 'autonomie
des éléves en vue d’assurer leur
réussite éducative, nous avons orien-
té notre formation en trois temps :

e des rencontres qui regroupent
dix-huit enseignants autour d'une
méme table;

e des rencontres en sous-groupes
ayant pour objet une approche
pédagogique précise;

e des cours donnés par I'Université
du Québec a Chicoutimi.

=

L ] T
DE GAUCHE A DROITE: CHRISTIANE BOUCHARD, ENSEIGNANTE,

LOUISE PARADIS?, DIRECTRICE, FABIENNE DESSURAULT, ENSEIGNANTE
ET LISE LACHANCE, ENSEIGNANTE

Les réunions de tous les membres du
groupe se tiennent apres les heures
de cours. Nous échangeons alors
des connaissances et des préoccu-
pations sur différentes approches.
La pédagogie, les stratégies a mettre
en ceuvre et les démarches d’en-
seignement sont au cceur des dis-
cussions.

De plus, une osmose se fait entre les
enseignants de tous les échelons,
soit du présecondaire 2 la troisieme
année du secondaire. Les matieres
qu’ils enseignent sont I'anglais, les
arts, 1'écologie, 1'espagnol, la for-
mation personnelle et sociale, le
francais, la géographie et les mathé-
matiques. Organiser des rencontres
répond 2 un besoin de discuter
de nos pratiques d’enseignement.
11 nous est alors possible de nous
sentir sécurisés quant aux nom-
breux moyens d’intervenir en classe
ou encore d’adapter ou de délaisser
des démarches d’enseignement.
Voila une myriade de sujets pour
nourrir des séminaires durant deux
heures. Toutes les trois semaines
environ, les rencontres permettent
de valider, de confirmer ou d’infir-
mer nos pratiques. Lors des réu-
nions plénieres, nous échangeons
de I'information en vue de dégager
des pistes de gestion de classe. Ces
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remises en question continuelles
font naitre une autre facon de per-
cevoir 'apprentissage, 1'utilisation
des personnes-ressources et la cons-
truction des savoirs et elles mettent
en lumiére ce que les enseignants
de I'école Jean-Gauthier désirent
recevoir comme formation continue.
Les enseignants se rencontrent donc
en sous-groupes pour échanger de
l'information sur les approches
qu'ils ont privilégiées, dont la péda-
gogie du projet, le journal de bord,
la théorie du choix de William
Glasser et les technologies de I'in-
formation et de la communication
(TIC). Ainsi, des objectifs et des
stratégies 2 mettre en ceuvre sont
délimités pour appliquer en classe
I'approche pédagogique qu’a rete-
nue le groupe de travail restreint.
Donc, a partir de I'information
choisie et répertoriée par le groupe
pédagogique, les rencontres en
sous-groupes se tiennent sur le
temps de présence a I'école et pen-
dant une autre heure ot le person-
nel est libéré d’enseignement grace
aux sommes versées par le Consor-
tium régional de recherche en édu-
cation.

Le perfectionnement se poursuit 2
raison d’un soir par semaine.
Puisque Iécole Jean-Gauthier est
reconnue comme une communauté
d’apprentissage, la formation dis-
pensée est axée sur nos besoins et
notre sujet de recherche, soit «la
responsabilisation et 'autonomie
des éléves comme facteurs de leur
réussite éducative. »

Cela nous demande encore une fois
d’étre disponibles, d’avoir du temps
et la volonté de nous remettre en
question. Ces éléments clés assurent
le succes de la démarche de forma-
tion continue, alliée a des besoins
particuliers d’enseignants qui ont le
gofit de s’approprier de nombreuses
approches.

SUR QUOI LA FORMATION
PORTE-T-ELLE?

Pour I'instant, les approches faisant
I'objet d’expérimentation et d’adap-
tation sont la pédagogie du projet,
le journal de bord, I'application de
la théorie du choix et I'intégration

des nouvelles technologies de I'in-
formation et de la communication
en classe.

Nous avons d’abord suivi un cours
axé sur la pédagogie du projet
donné par M™ Suzanne Francceur-
Bellavance, pendant cing jours con-
sécutifs en aotit 1999, puis deux
samedis en novembre de la méme
année. Ce cours nous est accessible
grice 2 la collaboration de I'Uni-
versité du Québec a Chicoutimi.

Par la suite, un sous-groupe a pro-
duit un ouvrage de référence a I'in-
tention des enseignants qui n’avaient
pas regu cette formation. Pour I'oc-
casion, tous les documents publiés
aI’école Jean-Gauthier ont été récu-
pérés pour faciliter le travail des
enseignants intéressés a s’investir
dans ces nouvelles démarches.

Une autre équipe prépare présente-
ment un journal de bord pour la
classe de francais en s’inspirant du
journal de classe et du journal dia-
logué. A tous les cours de frangais,
les enseignants invitent les éléves 2
écrire en répondant 2 des questions
qui portent sur des stratégies affec-
tives, cognitives et métacognitives.
De plus, la théorie du choix de Wil-
liam Glasser est appliquée a I'aide
de la trousse PACTE. Cette approche,
jumelée a la trousse, amene les
éleves 2 étre conscients et respon-
sables de leurs actes. Pas facile
d’implanter une telle facon de faire,
avec des groupes nombreux!

Les enseignants désirent également
implanter les nouvelles technolo-
gies de I'information et de la com-
munication. Une équipe tente donc
de trouver des solutions en vue non
seulement de rentabiliser I'utilisa-
tion du laboratoire d’informatique,
mais aussi de maximiser les appren-
tissages des éleves.

Enfin, les enseignants déterminent
présentement des variables ayant
pour objet la mesure du niveau de
responsabilisation et d’autonomie
des éleves de I’école Jean-Gauthier.

LE SOUTIEN AUX ENSEIGNANTS
Dans notre école, depuis la création
du groupe pédagogique, les ensei-
gnants peuvent compter sur la col-
laboration de personnes-ressources

dans leur milieu et tirer profit de
services adaptés 2 leurs besoins.

COLLABORATION ENTRE LES PAIRS
Tout d’abord, il semble opportun
de souligner qu'il y a longtemps
que les enseignants de 1'école Jean-
Gauthier collaborent et partagent
des idées, des préoccupations, des
expériences et du matériel pédago-
gique. Cependant, les moyens mis en
ceuvre, depuis qu'existe le groupe
pédagogique, leur permettent de se
réunir régulierement afin de pour-
suivre leur analyse réflexive et de
parler de leurs expériences. Ce
partage entre les enseignants de
matieres et d’échelons différents est
relativement nouveau et des plus
enrichissants. En outre, les ensei-
gnants qui explorent les approches
mentionnées plus tot sont libérés, a
l'occasion, de leurs tiches. Par
ailleurs, pour évaluer les effets de
ces différentes approches, il a fallu
consulter des collegues ne faisant
pas partie du groupe pédagogique.
Cela a favorisé la participation d’'un
plus grand nombre de membres de
I'équipe-école.

UNE CONDITION ESSENTIELLE :

LA COLLABORATION DE LA DIRECTION
Pour que de tels projets se réalisent
dans les conditions les plus favo-
rables possible, il s’avere nécessaire
d’obtenir la collaboration étroite de
la direction. A I'école Jean-Gauthier,
comme la directrice a été I'instiga-
trice de ce projet, son engagement
au sein du groupe reste indéniable.
Elle a entrepris de nombreuses
démarches pour obtenir les rensei-
gnements qui permettent au groupe
pédagogique d’avancer dans sa
recherche.

LA coLLABORATION DE L'UNIVERSITE
pu Queskec A CHicouTIMI ET

DU CONSORTIUM REGIONAL

DE RECHERCHE EN EDUCATION
Comme nous I'avons dit précédem-
ment, I'Université du Québec a Chi-
coutimi nous fournit actuellement
un soutien pédagogique. De plus,
nous pouvons compter sur I'appui
financier du Consortium régional
de recherche en éducation depuis
deux ans, ce qui facilite grandement
la poursuite des projets amorcés.

Aussi avons-nous la possibilité d’ac-
quérir du matériel pédagogique et
de libérer, a 'occasion, des ensei-
gnants pour qu’ils participent 2 des
rencontres a I’échelle locale ou
provinciale. Par ailleurs, 'UQAC
nous permet de suivre sur place (a
I'école) des cours de deuxieme
cycle adaptés a nos besoins. Nous
avons eu, entre autres, un cours qui
nous aide 2 mettre au point des
instruments d’évaluation pour mesu-
rer l'efficacité de nos approches sur
la réussite éducative des éleves. De
plus, M. Roger Guillemette, pro-
fesseur a la maitrise en éducation 2
I'UQAC supervise notre démarche et
loriente.

LES AVANTAGES ET

LES INCONVENIENTS DE

CETTE DEMARCHE

Depuis la formation du groupe péda-
gogique, nous avons pu dégager des
éléments positifs liés a I’évolution
de la démarche entreprise. Non
seulement la collaboration ainsi
créée motive tous les membres du
groupe et leur donne le gofit de se
dépasser, mais elle s’avere riche en
échanges d’idées, ce qui permet 2
chacun d’effectuer une pratique
réflexive. Par conséquent, cela nous
amene 2 faire de nouvelles cons-
tatations en ce qui a trait a 'appren-
tissage et a4 revoir constamment nos
facons de procéder. Les rencontres
entre des enseignants de matieres
et d’échelons différents sont rela-
tivement nouvelles et des plus enri-
chissantes.

Cependant, des éléments négatifs
sont apparus, et nous tenons 2 en
parler pour esquisser un portrait
réaliste de notre expérience. D'une
part, 'adaptation du milieu au point
de vue organisationnel et matériel
reste 2 améliorer. En effet, 'utilisa-
tion de nouvelles approches néces-
site une plus grande accessibilité a
la bibliotheéque, au laboratoire d'in-
formatique, aux salles de réunion
et au matériel audiovisuel, de méme
que la mise en place d'un autre
mode de fonctionnement (remise
des bulletins, horaire des cours,
aménagement des salles de classe,
etc.). D’autre part, comme les
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membres du groupe pédagogique
sont engagés a fond dans des expé-
rimentations en classe et suivent
une formation universitaire, ils ont
un horaire des plus chargés. Ils
constatent donc que leurs absences
répétées influent parfois sur le cli-
mat de la classe et rendent le suivi
pédagogique plutot ardu.

REPERCUSSIONS

SUR LES ELEVES

Depuis la mise sur pied du groupe
pédagogique, de nombreux change-
ments se sont manifestés chez les
éleves. Bien que nous ne soyons
qu'au début de I'expérimentation
de certaines approches, nous en
voyons déja les répercussions sur
les jeunes. Leur perception de
I’école se modifie et semble influer
sur leurs comportements. Ils doivent
désormais étre actifs en classe, par-
ticiper a la construction de leur
savoir, faire preuve de créativité et
d’ouverture aux autres, de méme
que développer leur jugement cri-
tique et leur sens de I'argumenta-
tion. Le role de I'enseignant, qui
était autrefois de transmettre des
connaissances se transforme: il
consiste désormais a étre un guide,
un animateur et un médiateur.
La variété des approches pédago-
giques utilisées permet de mieux
respecter le rythme et le style d’ap-
prentissage de chacun. L'éleve est
maintenant le principal artisan de
sa réussite, et les nouvelles approches
préconisées le placent au cceur de
ses apprentissages.

La formation suivie (programme de
maitrise en éducation) permet d’ex-
périmenter la pédagogie du projet
avec les éléves. Ces derniers sont
ainsi exposés au décloisonnement,
a la multidisciplinarité et a la trans-
disciplinarité. Les liens existant
entre les matieres devraient leur
permettre de faire des apprentis-
sages cohérents et pourvus de sens.
En travaillant de cette facon, les
éleves percoivent mieux le sens et
l'intérét des matieres et des notions
a I'étude. Conséquemment, ils sont
plus motivés et engagés qu’avant.
Cette prise en charge tangible aura

des conséquences directes sur leurs
résultats scolaires.

Pour évaluer la portée des nou-
velles approches sur la réussite
éducative, le groupe pédagogique
privilégie les rencontres sur une
base réguliere. Celles-ci contribuent
2 la mise en commun des diverses
expériences vécues en classe ainsi
qu’au partage des réactions et opi-
nions des éleves quant aux nou-
velles facons de faire. Ces réflexions
collectives orientent les modifica-
tions a apporter 2 nos pratiques
quotidiennes, tout en permettant de
progresser en tant que commu-
nauté d’apprentissage.

Nous croyons que I'autonomie,
la responsabilisation et la relation
enseignant-éleve peuvent conduire
a une plus grande réussite chez les
jeunes. Bien que des changements
dans leurs comportements nous
semblent apparents, les répercus-
sions des nouvelles approches sur
celle-ci demeurent, pour I'instant,
inconnues. Les membres du groupe
pédagogique sont en train de conce-
voir des instruments de mesure afin
de confirmer leurs hypotheses.

Les aspirations du groupe péda-
gogique portent les jeunes a explo-
rer, 4 se réorienter et a grandir. Cet
élan nous parait essentiel, puisque
nous voulons rendre plus efficaces
et plus cohérentes encore nos pra-
tiques pédagogiques. Ainsi, au sein
d’'une méme communauté, nous
avons la responsabilité, en dépit de
nos différences et de nos divergences
d’opinions, d’évaluer la portée de
nos actions éducatives. Nous réali-
serons en effet notre mission dans la
mesure ol nous considérerons les
obstacles qui s’élévent devant nous
comme autant de défis a relever.
M™ Louise Paradis est direc-
trice de I’école Jean-Gauthier et
M"< Christiane Bouchard, Edith
Bouchard, Claudine Tremblay
et Sandra Larouche sont toutes
des enseignantes de cette école.

. CONSORTIUM REGIONAL DE RE-

CHERCHE EN EDUCATION: structure
régionale regroupant des partenaires qui
font partie d’organismes publics et privés,
voués 2 I'éducation (commissions sco-
laires, cégeps, UQAC, industries, etc.).
Cette organisation a pour objectifs de con-
solider le développement de la recherche
en éducation ainsi que d'établir et d’ali-
menter une véritable culture de type
recherche-développement dans les diffé-
rents milieux d’éducation.
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2. Au moment de la rédaction du présent
article, M™ Louise Paradis était directrice
de T'école secondaire Jean-Gauthier.
Depuis, elle a accédé au poste de direc-
trice des services éducatifs de la
Commission scolaire du Lac Saint-Jean.
M. Sylvain Ouellet assume maintenant la
direction de I'école Jean-Gauthier.

Annexe
GROUPE PEDAGOGIQUE
ECOLE JEAN-GAUTHIER

PLAN DE LA REC

LA RESPONSABILISATION — LA REUSSITE EDUCATIVE

HERCHE-ACTION

Contexte

Réussite éducative

\

Responsabilisation

\

Autonomie

\

Relation enseignant-éléve

\

Faire des choix
par rapport a
notre réalité.

Définir le concept:
«Qu’est-ce que
c’est pour nous? »
Cerner la
problématique.

y Définir le concept :
«Qu’est-ce que
c’est pour nous? »

Définir le concept:
«Qu’est-ce que
y c’est pour nous? »

/

/

Moyens

A- Définir le moyen.

B- Est-ce que ce moyen a une influence
sur la responsabilisation de I'éleve
et sur sa réussite éducative?

- Intelligences multiples

- Portfolio

— Conseil de coopération

— Journal de classe

— Apprentissage coopératif

— Aide entre éléves

— Enseignement stratégique
— Apprentissage par ateliers
— Pédagogie du projet




es enfants, comme les adultes,
L subissent des tensions, des

pressions quotidiennes et ils
ne savent pas toujours comment y
faire face. A I'école, vous les voyez
se ronger les ongles, se plaindre de
maux de ventre, de maux de cceur ou
de téte, étre surexcités a I’occasion
d’une journée spéciale ou lors de la
présence d'un suppléant, s'énerver
lors d'un examen ou s'inquiéter
lorsque survient un imprévu. De
plus, ils vivent parfois des situations
perturbantes dans leur milieu fami-
lial : maladies, séparation, divorce
ou violence. Oui, les enfants con-
naissent le stress comme les adultes;
les sources sont différentes, mais
les effets sont similaires.
Plusieurs auteurs suggerent aux en-
seignants et aux enseignantes ainsi
qu’aux parents de s’occuper, des le
jeune age, de la gestion du stress
avec les enfants (par exemple: Berge,
1975; Bourgeois, 1990; Davrou,
1985; Goldman, 1997; Lavoie, 1994;
Youngs, 1988). En tant qu’éduca-
teur, que pouvez-vous faire pour les
aider a gérer leur stress? Dans le
présent article, nous examinerons
ensemble une recherche-action
visant 2 intégrer la relaxation dans
le programme scolaire d'un groupe
d’éleves de 5¢ année (Blais, 2000).
Nous proposerons des pistes de
réflexion et ferons des suggestions
pratiques pour tous les enseignants
et enseignantes qui souhaiteraient
intégrer la relaxation dans leurs
cours.
11 est important de souligner que ce
projet s'inscrit dans les orientations
de la réforme des programmes du
ministére de 'Education. L'expé-
rience rapportée ici constitue un
bel exemple de la facon dont vous
pourriez aider les éléves a dévelop-
per la compétence qui consiste 2
«adopter un mode de vie sain et
actif » inscrite dans le programme
d’éducation physique et a la santé
(MEQ, 2001). De plus, puisque les
spécialistes en éducation physique
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COMMENT AIDER LES ELEVES

par Mireille Blais avec la collaboration de Jocelyne Marcoux,

ne sont pas les seuls responsables
du développement des compétences
liées 2 la santé et au bien-étre des
éleves, toutes les enseignantes ont
aussi un role a jouer pour aider les
enfants a acquérir de saines habi-
tudes de vie. La gestion du stress fait
partie de ces habitudes regroupées
dans le domaine général de forma-
tion « Santé et bien-étre » du nou-
veau programme.

DEROULEMENT DU PROJET

Au mois de septembre 1999, cette
aventure relaxante a commencé 2
'école Sainte-Hélene de la Com-
mission scolaire des Navigateurs,
dans la région de la Chaudiere-
Appalaches. Grice a I'engagement
et 2 la collaboration exceptionnelle
d’une éducatrice physique et d’'un
titulaire, 26 éleves d’une classe de
5¢ année ont eu la chance de vivre
des activités de relaxation pendant
trois mois. Une fois par semaine,
dans la derniere partie du cours
d’éducation physique, les enfants
apprenaient 2 se détendre. Un suivi
était assuré par le titulaire qui s'ins-
pirait de ces activités de relaxation
pour en faire quotidiennement dans
sa classe. Les séances duraient de
10 2 20 minutes. Ainsi, les enfants
ont pu expérimenter les bienfaits de
la relaxation une quarantaine de
fois au cours de I'automne.
Jocelyne Marcoux et Jean-Guy Po-
merleau sont les deux enseignants-
chercheurs qui ont collaboré acti-
vement a cette recherche. Jocelyne
est éducatrice physique depuis plus
de 25 ans. Adepte de I'intégration
d’activités de relaxation dans ses
cours, elle en fait régulierement
avec ses éleves depuis une quin-
zaine d’années. Pour sa part, I'en-
seignant titulaire, Jean-Guy, possede
plus de 30 années d’expérience
dans I'enseignement. Il a accepté
d’intégrer des moments quotidiens
de relaxation dans sa classe. Il assis-
tait 2 la séance de relaxation don-
née par Jocelyne en éducation
physique et 'expérimentait en méme

Jean-Guy Pomerleau, Marielle Tousignant et Serge Talbot

temps que ses éleéves. Par la suite, il
utilisait sa créativité pour adapter
les activités de relaxation aux con-
traintes de sa salle de classe.
L'équipe de recherche était consti-
tuée de trois membres'. La cher-
cheuse sur le terrain, Mireille Blais,
faisait le pont entre les objectifs de
laction : intégrer la relaxation dans
la vie des enfants et le but de la
recherche : produire des savoirs
d’expérience sur les conditions de
I'enseignement de la relaxation au
primaire et sur ses retombées.

Les 26 éleves de 5° année
(10-11 ans) ont joué un role primor-
dial dans cette recherche-action.
Selon le titulaire de ce groupe majo-
ritairement composé de garcons
(19 garcons et 8 filles), ces éleves
étaient attachants et reconnaissants,
méme s'ils avaient tendance a bavar-
der fréquemment et 2 oublier I'exa-
men du lendemain. Ils participaient
avec enthousiasme aux diverses
activités en classe et en éducation
physique. Il importe toutefois de
souligner qu’ils étaient dans la pé-
riode de pré-adolescence caracté-
risée, entre autres, par I'importance
accordée aux amis et amies, la peur
du regard des autres et les besoins
changeants et contradictoires qui
tendent vers I'affirmation de soi.

Au début du travail de collabora-
tion entre les deux enseignants-
chercheurs et la chercheuse-prati-
cienne, il a fallu cerner les besoins
et les difficultés de ces éleves afin
d’élaborer un programme d’acti-
vités de relaxation et de les aider a

accroitre leur capacité a gérer leur
stress. Puisque ces éléves étaient
facilement déconcentrés, éparpil-
1és et excités, Jocelyne et Jean-Guy
souhaitaient les modérer, leur ap-
prendre a retrouver leur concentra-
tion et les habituer a prendre plaisir
au calme.

LES ACTIVITES DE RELAXATION
PROPOSEES

Les activités de relaxation ont été
planifiées en fonction de la progres-
sion des éleves, de leur degré de
motivation et des difficultés éprou-
vées. Voici les thémes et les acti-
vités proposées au cours des dix
semaines de réalisation du projet?.

PREMIERE ET DEUXIEME SEMAINES :
DEVELOPPER L'HABILETE

A EVEILLER SON CORPS

(CONSCIENCE CORPORELLE)

Au cours des deux premieres
semaines, des balles anti-stress ont
été utilisées pour initier les éleves
a la méthode de relaxation de
Jacobson, qui consiste 2 faire des
exercices de contraction et de
relaichement des muscles. Par des
contractions de I’ensemble du
corps ou d'un membre en particu-
lier, ces activités visent a « éveiller »
le corps de facon globale ou seg-
mentaire.

TROISIEME ET QUATRIEME
SEMAINES : DEVELOPPER L'HABILETE
A PRENDRE CONSCIENCE DE

SA RESPIRATION

Afin de développer une respiration
abdominale, les éleves devaient
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placer une étoile sur leur ventre, en
bas du nombril; ils gonflaient lente-
ment I'abdomen et le dégonflaient 2
plusieurs reprises, en exercant une
légere pression sur leur étoile pour
bien sentir le mouvement.

CINQUIEME ET SIXIEME SEMAINES :
DEVELOPPER L'HABILETE A TROUVER
SON CENTRE DE GRAVITE

Maintenant que les éleves avaient
éveillé leur corps et pouvaient con-
troler leur respiration, Jocelyne
trouvait essentiel qu’ils apprennent
a trouver leur centre de gravité.
Les enfants ont été amenés a sentir
une «boule» dans leur ventre,
apres avoir appris 2 faire des con-
tractions abdominales. La semaine
suivante, en pratiquant des mouve-
ments simples de tai-chi, les éleves
ont pu sentir « ol était leur centre
en mouvement» et comment le
renforcer par différentes techniques
de déplacement, de respiration et
de concentration.

SEPTIEME ET HUITIEME SEMAINES :
DEVELOPPER L'HABILETE A EVEILLER
OU A RETROUVER SON ENERGIE
Pendant ces deux semaines, les
éleves ont tenté de retrouver leur
énergie par différentes techniques
dont 'automassage des mains et du
visage de méme que le massage du
dos fait en duo. Lors du massage du
dos, qui se faisait sur les vétements,
les enfants étaient assis sur leur
chaise en classe ou a genoux dans
le gymnase.

NEUVIEME ET DIXIEME SEMAINES :
DEuX COURS DE YOGA EN
RECOMPENSE

Le titulaire, I'enseignante en éduca-
tion physique et la chercheuse ont
eu I'idée de proposer une activité
spéciale aux enfants pour les récom-
penser d’avoir aussi bien participé
ala réalisation du projet.

DES PRINCIPES POUR
ENSEIGNER LA RELAXATION

Un des buts de la recherche consis-
tait 2 dégager le savoir de I'action
pédagogique de ces deux prati-
ciens. Aussi, afin de connaitre leurs
«secrets », la chercheuse sur le ter-
rain les a-t-elle observés, écoutés,
interrogés et fait écrire. L'analyse de

ces données a permis de formuler
quelques principes pour enseigner
la relaxation au primaire.

RENDRE L'ACTIVITE SIGNIFICATIVE
POUR LES ENFANTS

Des explications imagées et des con-
signes faisant appel au sens kines-
thésique contribuent a intriguer les
éleves. Ainsi, les deux enseignants
utilisent des consignes imagées ou
tirées d’exemples concrets de la vie
quotidienne de I'enfant: « Quand tu
sers fort la balle antistress, tu as
I'air fiché, et quand tu reldches, tu
as air plus heureux, plus calme. »
L'enseignant et I'enseignante amenent
aussi I'éleve a se détendre par des
questions d’introspection : « Ressens
les différences entre ton coté droit
et ton cOté gauche. » « Attends que
ton corps te parle. » Ainsi, les éleves
trouvent eux-mémes le sens de la
relaxation en repérant ce qu'ils
ressentent 2 I'intérieur d’eux-mémes.

INSISTER SUR LES EFFETS RESSENTIS

A COURT TERME

Le défi consiste a faire expérimen-
ter a I'éleve les bienfaits immédiats
de la relaxation sur son bien-étre.
Les deux enseignants expliquent
souvent le pourquoi de I'activité de
relaxation afin que les éléves puissent
vivre la « magie » de ce qui se passe
dans leur corps et dans leur téte. Il
semble alors que les éléves sont
plus motivés a entreprendre I’ex-
périence de relaxation.

FAIRE EN SORTE QUE LES ENFANTS
PERGOIVENT LA CONTINUITE ENTRE
LES DIVERSES EXPERIENCES DE
RELAXATION

Nos deux enseignants prennent tres
au sérieux le fait de suivre les éléves
et non pas de suivre le programme.
Ils sont donc attentifs a créer des
liens entre les diverses activités pro-
posées, mais surtout a faire en sorte
que les enfants comprennent les
enchainements, de maniére 2 pou-
voir développer leurs propres liens.
Ainsi, §'ils acquierent les habiletés
de base a leur rythme, les éleves ont
plus de chance d’acquérir I'habi-
tude de recourir aux approches de
relaxation quand ils en ressentent le
besoin.

DEVELOPPER LE GOUT DE LA
PRATIQUE DE LA RELAXATION

EN PROPOSANT DES EXPERIENCES
PLAISANTES

Nous avons constaté que dans cer-
tains milieux, la relaxation est per-
cue par les éducateurs comme un
simple jeu ou comme un moyen
d’avoir la paix. Pis encore, il arrive
qu’on punisse les éléves déviants en
les retirant d’une activité pour les
envoyer se reposer dans un coin
tranquille. Les deux enseignants
engagés dans ce projet congoivent
la relaxation comme une habitude
de vie qu'il est essentiel d’acquérir.
IIs veulent dépasser le simple but
consistant 2 calmer les éleves; ils
tentent de leur faire expérimenter le
vrai plaisir de relaxer. Si on utilise
toujours la relaxation comme un
jeu ou comme une punition, on est
loin de I'objectif de départ qui est
de «développer chez I'éleve la
capacité a gérer son stress ».

PREVENIR LINDISCIPLINE AFIN
D’ASSURER DES MOMENTS CALMES
ET SEREINS

Lors de I'enseignement de la relaxa-
tion, il importe d’éviter d’avoir a
réprimander les enfants. Aussi, pour
faciliter I'établissement de condi-
tions favorisant I’enseignement et
I'apprentissage, 1'enseignant effi-
cace recourt 2 divers moyens qu'il
utilisera pour aider les éleves 2 se
concentrer et, ainsi, prévenir le
bavardage inutile et d’autres dis-
tractions. Par exemple, pour aider
les éleves a se concentrer, Jocelyne
et Jean-Guy les ramenent 2 leurs
perceptions en utilisant des expres-
sions telles que: «Entends, mais
n’écoute pas...; Regarde, mais ne
vois pas...; Sens, mais ne touche
pas... ». Ces suggestions aident les
éleves a ne pas se laisser déranger
et A ne pas distraire les autres.

DES RETOMBEES POSITIVES
PERCUES PAR LES DEUX
ENSEIGNANTS

Jocelyne et Jean-Guy ont constaté
que certains effets de la relaxation
sont des sources de gratification
pour eux : la relaxation favorise la
concentration et le calme, améliore
P’écoute et suscite un intérét mar-
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qué chez les éléves qui veulent en
savoir davantage sur la maitrise du
stress. «Je vois un changement
dans leur comportement et dans
leur vitesse; ¢a les aide 2 ralentir.
(C’était mon objectif depuis le début
du projet» (Jean-Guy). Les ensei-
gnants sont agréablement surpris
de voir que les éléves collaborent et
prennent plaisir 2 ce « fun calme ».
De plus, ils ont méme constaté que
la relaxation, en multipliant les con-
tacts plus « rapprochés » entre les
éleves, a favorisé le travail d’équipe.
La relaxation a facilité les rap-
prochements en créant des liens
plus forts entre I’enseignant et ses
éleves. Le titulaire s’est senti plus
pres de ses éleves et la qualité de la
relation entre le maitre et I'éleve
semble s'étre améliorée : «Ils com-
prennent mieux ce que signifie
“ étre centré ”; j’ai eu de bons mo-
ments d’écoute avec eux; c’est deve-
nu un groupe plus harmonieux. »
(Jean-Guy). Cependant, il faut sou-
ligner le fait que I'enseignant ou
I'enseignante qui commence 2 ensei-
gner la relaxation pourra ressentir
de la géne, de l'insécurité et méme
une certaine crainte de la critique.

LES PERCEPTIONS

DES ENFANTS

Un autre but de cette recherche-
action est de mieux comprendre ce
que vivent les enfants lorsqu'ils
apprennent 2 se relaxer. La cher-
cheuse sur le terrain les a écoutés
et leur a demandé d’écrire leurs
impressions a différents moments
pendant la réalisation du projet.

LES ELEVES S'EXPRIMENT
FACILEMENT

De fagon surprenante, les enfants
de cet 4ge (10-11 ans) sont tout 2
fait capables d’exprimer oralement,
avec un vocabulaire proche de leurs
sensations, ce qu'ils pergoivent phy-
siquement et mentalement durant
une séance de relaxation. Méme
s'ils sont devenus plus calmes pen-
dant et apres la séance, ils ont un
grand besoin de parler de ce qu'ils
ont ressenti, pour se comparer,
pour comprendre, pour voir si c’est
normal, pour dire s’ils ont aimé ¢a
ou non, etc.



LES ELEVES S'ENGAGENT

Les éleéves, et plus particulierement
les garcons, participent sans réti-
cence aux activités proposées et
acquierent rapidement les habiletés
de base en relaxation. Bien qu'il y
ait deux fois plus de garcons que de
filles dans le groupe, la situation
inverse avait été envisagée au départ
et nous pensions que les gargons ne
s’engageraient pas aussi spontané-
ment dans les activités proposées.
A notre grande surprise, ce sont eux
qui participaient le plus, qui s’ex-
primaient davantage et qui étaient
les plus motivés 2 faire de la relaxa-
tion en éducation physique et en
classe. Ce n’est que vers les trois
derniéres semaines que les filles
ont commencé a s'intéresser davan-
tage a la relaxation, a étre moins
timides et plus ouvertes, a s’expri-
mer davantage pendant les entre-
vues en sous-groupes et en classe.

LES ELEVES INTEGRENT LEUR
APPRENTISSAGE DANS LEUR VIE
PERSONNELLE

La majorité des éléves sont capables
d’exprimer le lien qu'ils percoivent
entre la relaxation et la santé; ils
peuvent méme donner des exemples
de transposition dans leur vie quoti-
dienne, a I'école ou ailleurs. En
effet, les éleves ont I'impression que
la relaxation les aide dans leurs
activités a I'école et a I'extérieur :
«Ga m’aide a faire mes devoirs, ¢a
m’aide quand je fais du sport ou
quand j'ai une compétition; c’est
utile pour mieux dormir, pour ma
concentration, pour mes examens,
etc. »

LES ENFANTS AIMENT SE RELAXER

La majorité des enfants de ce groupe
ont I'impression que la relaxation
n’est pas une perte de temps ni en
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éducation physique ni en classe. Ils
aiment en faire et ils sont conscients
des nombreux avantages qu’elle
leur procure. Ils ne voudraient pas
seulement faire de la relaxation
pendant tout le cours d’éducation
physique, mais ils sont d’accord
pour dire que la relaxation, c’est un
calme plaisant et que les effets durent
plus longtemps apres. Presque tous
les éléves du groupe aimeraient par-
ticiper a la réalisation d'un deuxieme
projet de relaxation. Méme qu’ils
nous ont demandé de revenir I'an
prochain!

LE TRAVAIL DE COLLABORATION
ENTRE LES DEUX ENSEIGNANTS
Voici des commentaires qui en disent
long sur le travail conjoint de la
spécialiste et du titulaire :

«Je me rends compte a quel point
une activité de classe est facilitée
quand I’enseignant a du soutien et
de I'encadrement de la part de I'édu-
catrice physique » (Jean-Guy).

«Je pense que la présence du titu-
laire dans le gymnase m’a facilité
la tache. Quand les titulaires sont
la, habituellement les éleves font
encore plus attention pour ne pas
dévier de la tache » (Jocelyne).
Jocelyne souligne aussi que le tra-
vail du spécialiste est difficile : «Je
ne fais que semer, alors que le titu-
laire fait germer et peut méme récol-
ter les effets positifs de la relaxa-
tion. » D’ol1 'importance du travail
conjoint du titulaire et de la spécia-
liste pour voir des effets a plus long
terme et pour assurer I'indispen-
sable suivi.

Toutefois, le travail de collaboration
entre deux enseignants, tel qu’il a
été expérimenté pendant la réalisa-
tion de ce projet, pose des pro-
blemes. En effet, les enseignants et
les spécialistes ont des horaires dif-
férents. Un spécialiste ne pourrait
pas assumer seul la réalisation d’un
tel projet avec tous les groupes de
I’école. «Enseignants et spécialistes
désirent vivre des projets de colla-
boration. Cependant, dans la réa-
lité, cette collaboration est difficile
a assumer », affirme Jean-Guy. Les
deux enseignants soulignent aussi
la nécessité d’avoir recours aux
services d’une personne-ressource

pour assurer la réalisation d'un
tel projet: « Parce que sans soutien,
il est presque impossible d’étre
régulier dans nos actions », ajoute
Jocelyne.

CE QU'EN PENSENT

LES PARENTS...

Dans une lettre envoyée aux parents
ala fin du projet, nous avons voulu
les remercier pour avoir donné la
chance 2 leur enfant de participer
a ces activités et leur demander
quelques commentaires. Sur les
26 familles jointes, 17 parents nous
ont répondu. D’une fagon significa-
tive et unanime, ils estiment que la
relaxation est essentielle dans le
développement d'un jeune et que le
projet a été bénéfique pour leur
enfant. «Mon enfant a découvert
des méthodes de relaxation qu’il
utilise lors de situations stressantes
pour lui, telles que : examens, com-
pétitions sportives, etc. » « C’est une
tres bonne facon de préparer son
corps et son esprit a étre a I'écoute
et disposé a apprendre.» Enfin,
plusieurs enfants ont parlé de la
relaxation 2 leurs parents et ils en
faisaient 2 1a maison ou ailleurs.

ConcLusion

Le présent article fournit des pistes
d’action 2 ceux et celles qui souhai-
teraient inclure la relaxation et la
gestion du stress dans leur action
pédagogique. L'intégration d’acti-
vités de relaxation en éducation
physique et en classe, en vue d’amé-
liorer chez les éleves la capacité de
maitriser leur stress, s’inscrit dans
une perspective d’éducation a la
santé. De plus, notre étude a permis
de décrire quelques-unes des retom-
bées positives d'un projet dont la
réalisation a duré trois mois.
Imaginons quelle en serait I'inci-
dence pour une année complete!

Le projet a également eu des réper-
cussions 2 ['école. Une conférence-
atelier a eu lieu deux mois apres la
réalisation du projet. Ce suivi avec
I'ensemble de I'équipe-école a été
effectué a la demande des 20 pro-
fesseurs et de la direction de I'éta-
blissement qui désiraient connaitre
les résultats. Plusieurs d’entres eux
étaient tres favorables 2 I'intégra-

tion de la relaxation dans leur
classe et ont montré un intérét mar-
qué pour continuer ce que Jocelyne
et Jean-Guy avaient commencé.

A tous ceux et celles qui intégreront
la relaxation dans leur programme,
nous souhaitons une belle aventure
magique et relaxante avec leurs
éleves!

M Mireille Blais est étu-
diante au doctorat au Dépar-
tement d’éducation physique
a la Faculté des sciences de
Uéducation de [I'Université
Laval. M Jocelyne Marcoux
et M. Jean-Guy Pomerleau
sont enseignants a l'école
Sainte-Héléne a Breakeyville.
M Marielle Tousignant et
M. Serge Talbot sont profes-
seurs au Département d’édu-
cation physique de la Faculté
des sciences de U'éducation de
UUniversité Laval.
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1. Deux des chercheurs, Serge Talbot et
Marielle Tousignant, jouaient en quelque
sorte un role de conscience externe de la
chercheuse sur le terrain.

2. Il'va sans dire qu'il ne s'agit pas d’un pro-
gramme «2 suivre». Chaque éducateur
doit sélectionner des activités en fonction
de ses ressources personnelles et des
besoins des enfants auxquels il s’adresse.
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LES COMPETENCES :

UN PREMIER
REGARD SUR
LE COMMENT

a réforme lancée ces der-
L nieres années passe insensi-

blement des questions sur le
«pourquoi », abondamment débat-
tues, aux questions sur le « com-
ment », de plus en plus concretes et
pressantes. Vie pédagogique n’est
pas restée a I'écart de cette con-
joncture. Elle témoigne autant du
foisonnement des questions que des
éléments de réponse qui émergent.
§'il y a déplacement d’accent du
pourquoi au comment, c’est qu’une
démarche d’appropriation est en
cours. Ce dossier en témoigne, de
méme qu'’il I'alimente et, de ce fait,
la soutient. Il est loin de la présen-
ter comme évidente, simple et quasi
accomplie.
En effet, le sous-théme le plus
récurrent de ce dossier est proba-
blement la démystification dun
réflexe ou d’une mentalité de type
«lnyaqua...».

La présente réforme a mis de coté
d’entrée de jeu la division du travail
entre ceux qui pensent et ceux qui
exécutent. Elle est, au plan des
programmes d’études, strictement
intraduisible en consignes préfa-
briquées. Elle n’est donc pas appli-
cable en pratiques uniformes et
stéréotypées. C’est pourquoi faire
écho au foisonnement de ce qui
émerge est 2 la fois précieux et frus-
trant; il s’agit d'une progression
inachevée, il ne s’agit pas de régler
le coté pratique une fois pour
toutes!

L'engagement dans la pratique
qu'évoque D'attention au «com-
ment » remet en valeur I'aspect de
pratique réflexive de la profession
enseignante. C'est sans doute le
principal rempart qui la maintient 2
I'abri d’une avalanche de recettes
toutes faites. La pratique elle-méme
entretient un incessant aller-retour

entre action et compréhension. Elle
aiguise le regard sur ce que I'on
pourrait appeler des référentiels du
sens de I'action. Ce dossier en met
deux en valeur: celui d'une com-
préhension des programmes disso-
ciée d’une traduction pratique impé-
rative univoque (Michel Carbonneau
et Marie-Frangoise Legendre); celui
aussi d'un pari sur une pratique
pédagogique plus et mieux différen-
ciée (Marthe Van Neste et Ghislaine
Bolduc).

Le centre de gravité de ce dossier se
situe nettement, toutefois, sur la
longueur d’onde de dialogues de
praticiens: entre enseignants et
enseignantes (Guy Lusignan); entre
formateurs, chercheurs et anima-
teurs de développement pédago-
gique (Jean Archambault et Chantal
Richer).

Dans le cadre d’une rencontre avec
Pierrette Jalbert et Joanne Munn,
Guy Lusignan cerne une gamme de
situations d’apprentissage types,
puis dégage avec ses interlocutrices
les situations qui, par 'ordre de
complexité qu’elles mettent en jeu,
sont qualifiées pour le développe-
ment des compétences.

Le dossier aborde enfin les impli-
cations pédagogiques et pratiques
de la réforme a partir de I'horizon
d’un champ disciplinaire. Se ren-
contrent ici deux dynamiques: les
bénéfices du passage d'une analy-
tique d’objectifs 2 une synthése de

Photo : Denis Garon

compétences disciplinaires, dans
une discipline particuliere; I'inter-
action entre compétences disci-
plinaires d’une part, entre compé-
tences transversales et domaines
généraux d’autre part. Le travail
dans cette perspective sur la mathé-
matique (Manon Beauregard) et
sur les sciences et les technologies
(Denis Pinsonnault) ouvre un champ
de réflexion qui aura forcément des
suites importantes dans nos pages.
A partir du champ des sciences de
la nature instrumenté par les TIC,
Michel Aubé pousse tres loin la
visée et la pratique d’'une intégra-
tion planifiée et systématique de
compétences transversales et de
domaines généraux de formation,
avec un type de mobilisation évo-
quant 'esprit d’'une communauté
de recherche.

Le dossier comprend enfin un
témoin du pluralisme de la pensée
pédagogique a travers une vision
critique du programme en élabora-
tion (Steve Bissonnette et Mario
Richard).

En ramenant le cheminement de la
réforme 2 son intérét ultime, aider
les éleves de mieux en mieux, Vie
pédagogique s’associe 2 sa fagon
2 une démarche d’appropriation
certes complexe, mais d’abord et
avant tout prometteuse.

Monique Boucher et

Arthur Marsolais
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INTRODUCTION

a réforme de I'éducation et

plus particulierement le nou-

veau Programme de formation
de I'école québécoise invitent les
enseignantes et les enseignants 2
s'interroger sur leur pratique. Existe-
t-il des approches pédagogiques plus
prometteuses que d’autres et, si
oui, lesquelles? A quelles stratégies
d’enseignement devrait-on recourir?
Que faut-il retenir des théories qui
fondent la conception de I'appren-
tissage et de l'enseignement sur
laquelle le nouveau programme
prend appui? Si un tel question-
nement peut s’avérer pour certains
une source de développement pro-
fessionnel, dans la mesure ou il
constitue une occasion privilégiée
d’enrichissement, de renouvelle-
ment ou de diversification des pra-
tiques existantes, il provoque, chez
plusieurs, un sentiment d’inconfort
et d’'insécurité. Portés a remettre
globalement en question leur pra-
tique, ils en viennent a douter de
leur compétence et 2 ne plus savoir
ce qu’il convient de faire ou de ne
pas faire. Aussi deviennent-ils parti-
culierement vulnérables 2 ce qui
pourrait leur étre présenté comme
la bonne méthode ou le bon modele
pédagogique pour appliquer /'ap-
proche par compétences, alors
congue comme une nouvelle fagon
d’enseigner.
Le risque est grand, dans un tel
contexte, que certaines approches
soient considérées comme la « pana-
cée »! Le nouveau programme de
formation a d’ailleurs été largement
assimilé 2 la pédagogie du projet ou
a l'apprentissage coopératif, alors
qu'il s’agit 1a d’approches perti-
nentes, certes, et auxquelles il peut
effectivement étre approprié de
recourir, mais qui ne représentent
que des facons de faire parmi
d’autres. Quant aux théories de I'ap-
prentissage, la référence tres fré-
quente au socioconstructivisme, au
constructivisme ou au cognitivisme

12

ET DE SES REFERENTS CONCEPTUELS

par Michel Carbonneau et Marie-Frangoise Legendre’

est apparue a plusieurs comme un
nouveau «dogme pédagogique »
auquel on ne peut qu'adhérer au
risque de ne pas étre conformes
aux orientations de la réforme. Le
risque n’est pas moins grand d’ac-
coler certaines étiquettes a des pra-
tiques pour leur conférer une plus
grande 1égitimité.

Le monde de I’éducation n’est pas 2
I'abri de I'effet de mode et du pou-
voir indu que I'on attribue parfois
aux mots. Cela est d'autant plus vrai
que l'on se situe dans un contexte
de réforme qui invite au change-
ment. Il nous apparait donc utile de
faire le point sur I'essentiel de ce
qui est proposé dans le cadre de la
réforme et sur ce qui peut repré-
senter des modeéles de référence
appropriés tant pour analyser les
pratiques existantes que pour con-
cevoir des situations d’apprentis-
sage adaptées aux visées de forma-
tion privilégiées par le nouveau
programme. Dans la premiére par-
tie de ce texte nous rappelons brie-
vement la nature du Programme de
formation 2 la lumiére des orienta-
tions majeures qui le sous-tendent
et nous précisons quel est, dans ce
contexte, le statut des compétences.
Nous traitons ensuite des princi-
pales visées de formation poursui-
vies par la réforme et leur explici-
tation sous forme de compétences.
Nous apportons enfin un certain
nombre de clarifications relatives
aux orientations privilégiées par le
programme en matiere de théorie
de la connaissance et de conception
de I'apprentissage et examinons
quelques-unes de leurs incidences
sur la pratique pédagogique.

1 COMMENT PREND
NAISSANCE UN NOUVEAU
PROGRAMME?

Un programme de formation n’est

certes pas imperméable aux grands

courants de pensée en matiere de
théories de la connaissance ou de
conceptions de I'apprentissage, mais

il n’en constitue pas pour autant la

simple traduction. Il est d’abord et
avant tout le fruit de décisions col-
lectives prises par une société a un
moment donné de son histoire sur
ce qu’elle doit privilégier relative-
ment 2 I'éducation et a la formation
des jeunes, en fonction de leur réa-
lité actuelle, du contexte dans lequel
ils seront appelés a évoluer, mais
aussi des besoins de la société,
actuels et 2 venir. C’est pourquoi il
importe de bien cerner ce qu’est un
programme de formation, indépen-
damment de Ia conception de I'ap-
prentissage qu’il privilégie. Cela
devrait notamment permettre de
mieux comprendre le statut qu’il
convient de donner 2 la notion de
compétence dans le nouveau Pro-
gramme de formation de I'école
québécoise et son rapport aux
théories de la connaissance et aux
conceptions de I'apprentissage.

1.1 LA FONCTION DU PROGRAMME
DANS UN CURRICULUM

Un programme a essentiellement
pour objet de préciser les finalités
de I'éducation scolaire en explici-
tant les visées de formation pri-
vilégiées, les contenus globaux de
formation ainsi que les valeurs
communes 2 promouvoir (Rapport
du groupe de travail sur la réforme
du curriculum, 1997). Ces finalités
sont I’expression de choix sociaux
«négociés » en fonction d’enjeux
variés. Inscrites dans I'espace et dans
le temps, elles sont, par conséquent,
influencées par une culture, une
époque, un environnement social,
politique, économique, scientifique,
de méme que par les probléma-
tiques de divers ordres que I'école
doit affronter. Elles sont également
marquées par des courants de pen-
sée, des idéologies, une histoire,
qui orientent aussi bien les choix
privilégiés que la maniere de les
exprimer. Le programme constitue,
a cet égard, un objet socialement
construit et négocié, relatif 2 un
contexte, a un projet, a des desti-
nataires. Il ne représente par ailleurs

qu’un aspect du curriculum, c’est-
a-dire de I'ensemble des mesures
mises en place par un systeme d’édu-
cation pour instruire, éduquer et
former les jeunes générations, voire
les adultes. Cet ensemble comporte
divers aspects et plusieurs niveaux
d’opérationalisation : institutionnel,
organisationnel, disciplinaire, péda-
gogique (Roegiers, 2000). Un pro-
gramme scolaire ne peut donc étre
totalement dissocié d’autres aspects
du curriculum dont il est une partie
intégrante ni des transpositions
diverses qu'il est appelé a connaitre
a travers son opérationalisation. S'il
subit I'influence de multiples cou-
rants de pensée, dont sont notam-
ment tributaires ses orientations en
matiere d’apprentissage et d’ensei-
gnement, il se situe essentiellement
sur le plan du quoi, c’est-a-dire de
ce qui est visé, et du pourquoi, autre-
ment dit de ce qui légitime certains
choix, et non sur le plan du com-
ment, c’est-a-dire des manieres
diversifiées d’en assurer la mise en
ceuvre. En d’autres termes, il ne
dicte pas les pratiques méme s’il
peut inciter 2 les renouveler en rai-
son de ses visées de formation.

1.2 EN Quol LE PROGRAMME
PEUT-IL ETRE PRESCRIPTIF?

Si le programme présente un carac-
tere prescriptif, dans la mesure ou
il fournit les orientations auxquelles
le milieu scolaire est invité a se
conformer et dans la mesure ou il
détermine ce qui doit étre privilégié
tant au regard des contenus de for-
mation que des compétences 2
développer chez I'éleve, il s’appa-
rente davantage 2 un projet de for-
mation que se donne une société a
un moment de son histoire qu'a un
objet de stricte application. A ce
titre, il est moins un «outil de mise
en ceuvre » 2 utiliser servilement
qu'un «instrument de travail » qui
délimite un cadre d’intervention et
fixe des objectifs, instrument auquel
les enseignants recourent selon les
modalités de leur choix. Quant aux
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contenus proposés, ils devraient
étre appréhendés comme des « ob-
jets de dialogues et non comme de
simples exercices imposés » (Rap-
port du groupe de travail sur la
réforme du curriculum, 1997,
p. 88). Il est alors légitime de sup-
poser que I'actualisation des visées
et des contenus de formation pri-
vilégiés puisse donner lieu 2 une
certaine forme de «reconstruction »
du programme en contexte par
divers acteurs : les enseignantes et
enseignants au premier chef, mais
aussi I’ensemble des intervenants.
Le groupe de travail sur la réforme
du curriculum rappelle d’ailleurs
que ce sont les «équipes-écoles,
disciplinaires ou interdisciplinaires,
(qui) feront les choix adaptés aux
éleves 2 partir de I'instrument de
travail qu'est le programme offi-
ciel » (Ibid., p. 88).

1.3 PouRrauoI UN PROGRAMME
PAR COMPETENCES?

Dans le cadre de la réforme, le
choix a été fait de mettre I'accent
sur Iessentiel, tant en ce qui a trait
aux objectifs de formation visés
qu'aux contenus disciplinaires, et il
y a désormais UN programme de
formation plut6t qu’une juxtaposi-
tion de programmes disciplinaires
relativement indépendants les uns
des autres. On a également choisi
de formuler le programme du point
de vue de ce que I'éleve devrait étre
amené a développer 2 travers ses
apprentissages, notamment disci-
plinaires, plutot que du point de vue
des contenus 2 enseigner, sans pour
autant exclure ces derniers. Dans
cette perspective, au lieu d’énumé-

rer les contenus de formation de la
maniere la plus exhaustive possible
en les reliant a2 un grand nombre
d’objectifs spécifiques, on a cher-
ché a présenter les principaux
savoirs 2 acquérir relativement a
I'usage que I'éléve devrait idéale-
ment en faire.

C’est dans ce contexte que s’inscrit
le choix de formuler le programme
par compétences, ces dernieres
jouant un role intégrateur au regard
des savoirs en les structurant autour
d’une intention éducative. En effet,
«un programme axé sur le dévelop-
pement de compétences vise, entre
autres choses, a ce que les connais-
sances puissent servir d’outils pour
I'action comme pour la pensée, qui
est aussi une forme d’agir » (Pro-
gramme de formation, 2001, p. 5).
En d’autres termes, une compétence
n’est pas une simple addition de
savoirs, mais la capacité de mettre
en interaction divers savoirs et
d’autres types de ressources en
fonction de I'usage varié que 'on
peut en faire suivant les situations.
A titre d’exemple, développer une
compétence 2 «lire des textes va-
riés », c’est non seulement acquérir
une variété de savoirs relatifs 2
la lecture tels que le décodage et la
construction de sens mais c’est étre
capable de les combiner et de les
utiliser de fagon appropriée dans
des situations de plus en plus nom-
breuses et diversifiées, le tout en
faisant usage de ses connaissances.
Bref, I'éléve élabore graduellement
ses compétences 2 travers 1'utilisa-
tion contextualisée de ressources et
de connaissances variées. La formu-

lation d'un programme par compé-
tences marque ainsi une «recen-
tration » sur I'éléve qui apprend, lui
attribuant un role déterminant dans
I'édification de ses savoirs.

A cet égard, il est clair que le
Programme de formation privilégie
certaines orientations en matiére
d’apprentissage et d’enseignement.
1l propose, en effet, «[...] une
organisation des savoirs sous forme
de compétences de maniere a leur
donner sens et ouverture et il retient
un cadre conceptuel qui définit
I'apprentissage comme un proces-
sus actif et continu de construction
de savoirs ». (Programme de for-
mation de ['école québécoise,
2001, p. 4). Précisons toutefois que
la notion de compétence n’est pas
la traduction d'une théorie de
I'apprentissage ou d’un modele
pédagogique particulier, mais 1'ex-
pression des visées de formation
privilégiées par le programme.
Précisons également que ces visées
intégrent des savoirs de divers
ordres, mais ne s’y réduisent pas,
puisqu’elles se préoccupent égale-
ment de ce qu’ils permettent de
faire et de ce qu’ils rendent intelli-
gible. Elles s’inscrivent en outre
dans la perspective d’'une appro-
priation probante et durable des
connaissances (Marsolais, 1999)
qui dénote, entre autres choses, le
souci de renforcer la fonction
cognitive de I’école en intégrant 2
ses finalités celle « d’éduquer I'in-
telligence », c’est-a-dire de favori-
ser le développement de la pensée
dans ses dimensions sociale et
cognitive. Dans cette perspective,

=
S
I
3
S
E]
El
5
=]
=]
S
=
=

Vie pédagogique 123, avril-mai

une compétence ne constitue pas
un objet d’enseignement, mais I'ex-
pression d'une intention éducative :
elle ne s’enseigne pas a proprement
parler, mais ne peut qu’étre soute-
nue dans son développement par
des situations éducatives appropriées
qui concourent 2 son évolution sans
toutefois la déterminer 2 elles seules.

2 VERS UNE FORMATION

GENERALE PAR DELA

LES FORMATIONS

DISCIPLINAIRES
Le Programme de formation s'arti-
cule autour de deux types de visées
de formation, d’ailleurs interdépen-
dantes, qui traduisent les attentes 2
I'égard de I'institution scolaire: des
visées de formation générale qui
sont d’ordre 2 la fois cognitif, social
et affectif et des visées de formation
disciplinaire qui traduisent la con-
tribution particuliere de divers
champs de savoirs a la formation
générale de I'éleve.
2.1 QUE FAUT-IL ENTENDRE PAR

FORMATION GENERALE?

Les visées de formation générale
ont essentiellement pour objet de
répondre a la question suivante:
quel type de personne et de citoyen
veut-on former et pour quel type de
société? Elles s’expriment 2 travers
un certain nombre de compétences
transversales. Ces compétences
correspondent 2 des dimensions
importantes de la personne et sont
de divers ordres — intellectuel, mé-
thodologique, personnel et social,
et de I'ordre de la communication.
Leur développement, entrepris 4
des degrés divers avant méme que
I'enfant n’entre a 1’école, devrait
se poursuivre en contexte scolaire
sous l'influence d’interventions édu-
catives relevant d'une responsabilité
collective des divers intervenants.
De telles compétences sont double-
ment transversales: d’une part,
elles ne se développent que dans la
mesure ol elles sont sollicitées
dans divers champs de savoirs, dis-
ciplinaires et non disciplinaires, et
dans des contextes de plus en plus
nombreux et diversifiés; d’autre
part, leur évolution doit étre soute-
nue par des interventions éduca-
tives qui traversent non seulement
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I'ensemble des disciplines (dimen-
sion horizontale), mais aussi I’en-
semble de la scolarité (dimension
verticale), sans compter I'influence
qu'exerce sur elles I'environnement
éducatif extrascolaire.

Sur le plan cognitif, 1a maitrise
de savoirs socialement institués
demeure un objectif incontour-
nable, ne serait-ce qu’en raison de
leur valeur intrinseque et de leur
statut de produit de I'intelligence
humaine. Mais 2 cet objectif s’ajoute
celui de faire en sorte que toute
appropriation de savoirs devienne
l'occasion de mettre a profit les
outils de la pensée, favorisant par
le fait méme le développement de
lactivité de I'esprit. Acquérir des
connaissances devient alors une
occasion privilégiée de développer
des capacités intellectuelles de
niveau supérieur et d’acquérir des
attitudes favorables au développe-
ment de telles capacités. C’est pré-
cisément ce 2 quoi réferent les
compétences d’ordre intellectuel
retenues par le Programme de for-
mation, soit 'exploitation judi-
cieuse de I'information, 1a résolu-
tion de problemes, le jugement
critique et a pensée créatrice.

Au regard des méthodes de travail,
il s’agit de rendre I'éléve capable de
réaliser des taches appelées a deve-
nir de plus en plus complexes. Or,
ce type de formation ne saurait
se réduire 2 I'apprentissage d'un
ensemble de procédés mécaniques
qu'il s’agit de reproduire fidele-
ment. L'idée est plutot d’amener les
éleves a développer des méthodes
de travail personnelles, adaptées
non seulement 2 une diversité de
taches et de contextes, mais aussi
aux ressources dont ils disposent et
d’encourager leur autonomie gra-
duelle en les incitant 2 réfléchir sur
leurs propres démarches de pen-
sée. Par ailleurs, dans un environ-
nement marqué par I'omniprésence
des technologies de I'information et
de la communication, on ne saurait
faire 1'économie d’'une formation
préparant I'éléve a leur exploitation
judicieuse, systématique et efficace.

Sur le plan personnel et social, les
expériences vécues par 1'éleve en
contexte scolaire, qu’elles soient
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reliées 2 ses apprentissages disci-
plinaires ou plus largement asso-
ciées a ses relations avec ses pairs
et avec |’environnement social que
constitue 1'école, concourent au
développement et 2 I'affirmation de
son identité personnelle et collec-
tive. L'école peut, intentionnelle-
ment, faire en sorte que les expé-
riences offertes aux éleves les aident
a se définir comme personne, 2
reconnaitre leurs aptitudes, a pré-
ciser leurs champs d’intérét, a s’ou-
vrir aux autres. Elle peut également
jouer un role important pour ame-
ner I'éleve a respecter les différences
et a s’enrichir de celles-ci, sans
pour autant renoncer 2 I'affirmation
de sa propre identité, notamment
dans la réalisation de taches com-
plexes nécessitant la mise en com-
mun d’expertises variées. Ce sont
ces visées de formation que tra-
duisent plus particulierement les
compétences d’ordre personnel et
social, a savoir la structuration de
l'identité et 1a coopération.

En ce qui a trait aux habiletés de
communication, s'il est vrai que la
maitrise de la langue francaise joue
un rdle particulierement important
dans le contexte québécois, notam-
ment en tant que « premier véhicule
d’acces a la culture » (Programme
de formation, 2001, p. 38), et s’il

- mi i

est vrai que I'école a une respon-
sabilité de premier ordre a I'égard
de sa valorisation et de son dévelop-
pement, il est également vrai que la
communication s’étend a d’autres
langages qui servent tant a 'expres-
sion de réalités variées qu'a leur
communication. La maitrise de ces
divers moyens de communication et
formes de langage reléve elle aussi
de visées de formation générale ne
pouvant s’actualiser qu’a travers
I'ensemble des disciplines.

Ces visées de formation générale,
que traduisent les compétences
transversales, renvoient donc a des
capacités génériques pouvant don-
ner lieu 2 des manifestations diver-
sifiées selon les contextes ou selon
les domaines d’apprentissage dans
lesquels elles se concrétisent. Elles
trouvent des ancrages dans I'en-
semble des programmes d’études,
mais également dans les domaines
généraux de formation (Pro-
gramme de formation, 2001), ainsi
dénommés par ce qu'ils se situent 2
la croisée de plusieurs champs dis-
ciplinaires.

Les visées de formation générale
sont en quelque sorte I'expression
synthétique de ce qui doit étre pris
en charge 2 travers 'ensemble de la
scolarité, relevant 2 cet égard d'une
responsabilité collective des divers

intervenants. Dans cette perspective,
la formation générale souhaitée
n’est pas concue comme la somme
des apprentissages spécifiques ef-
fectués au sein de chacune des dis-
ciplines, mais comme le résultat
d’actions coordonnées, orientées
vers des buts communs, aussi bien
dans le cadre des apprentissages
disciplinaires qu'a l'extérieur de
celui-ci. Elle exhorte les divers
intervenants a inscrire leurs inter-
ventions éducatives dans une pers-
pective de développement global de
I’éleve, ce qui suppose un effort
de concertation et de collaboration
(Legendre, 2002).

2.2 QUEL STATUT POUR LA
FORMATION DISCIPLINAIRE?

Au dela de sa participation a l'at-
teinte de visées de formation géné-
rale, chaque discipline poursuit des
objectifs propres dont la spécificité
est d’ailleurs garante de sa contri-
bution particuliere. Chaque disci-
pline peut étre considérée comme
un regard particulier posé sur la
réalité, regard dont il importe de
saisir I'originalité et I'apport spéci-
fique dans la construction, par
I'éleve, de sa représentation du
monde. Tant les savoirs retenus par
la discipline que la maniere de les
structurer traduisent une certaine
représentation de ce que vise son
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enseignement et de ce que requiert
son apprentissage. Les visées de
formation propres aux disciplines
s’expriment 4 travers un certain
nombre de compétences discipli-
naires, reliées les unes aux autres,
qui jouent un role intégrateur au
regard des divers contenus de for-
mation propres a la discipline.
Viser le développement de compé-
tences disciplinaires, ce n’est toute-
fois pas rechercher I'acquisition
des savoirs pour eux-mémes, en
raison uniquement de leur valeur
intrinseque, mais c’est en soutenir
la construction en tant qu’outils au
service de I'action et de la pensée,
c'est-a-dire en fonction de ce qu’ils
permettent de faire et de ce qu'ils
rendent intelligible. Non seulement
ces savoirs et les compétences qui
s’y rattachent donnent acces 2 des
objets de connaissance particuliers,
mais également ils doivent per-
mettre de construire des projets de
connaissance autour de probléma-
tiques se situant a I'intersection de
divers champs de savoirs, en parti-
culier les problématiques issues des
domaines généraux de formation
dont I'approche nécessite le con-
cours de perspectives disciplinaires
variées. Ces domaines, retenus par
le Programme de formation, se rat-
tachent a des spheres importantes
de la vie de I'éleve dont on consi-
dere que I'école ne peut faire
abstraction: santé et bien-étre,
orientation el enirepreneuriat,
environnement el consomma-
tion, médias, vivre-ensemble et
citoyenneté.

Chacun des programmes discipli-
naires qui composent le Programme
de formation constitue une synthese
de points de vue et le reflet de ce
qui, aux yeux des experts, apparait
le plus approprié a une époque
donnée. Le programme de forma-
tion retient cinq grands domaines
d’apprentissage disciplinaires cor-
respondant 2 divers champs de
savoirs avec lesquels on juge essen-
tiel de mettre I'éléve en contact: les
langues; le champ de la techno-
logie, de la science et des mathé-
matiques; I'univers social; les arts;
le domaine du développement per-
sonnel. Ces domaines rassemblent

un certain nombre de disciplines
soit sur la base d’affinités naturelles,
soit en rapport avec une visée de
formation commune telle que le
développement de la personne.

Les compétences propres a cha-
cune des disciplines reflétent la
signification et la portée des appren-
tissages que I’éleve sera amené a y
effectuer. Ces apprentissages sont
de divers ordres puisqu'ils integrent
aussi bien des savoirs que des
savoir-faire et des savoir-étre. Sur le
plan des savoirs, ce ne sont pas
seulement les savoirs élémentaires
ou primordiaux, dont il demeure
essentiel d’assurer la maitrise par
tous, qui sont visés, mais aussi les
savoirs qui donnent acces a diffé-
rentes spheres de I'activité humaine
et qui peuvent étre réinvestis dans
divers contextes tant disciplinaires
qu’interdisciplinaires. Ces savoirs
ont une valeur pragmatique et leur
portée dépasse les murs de I’école
dans la mesure ot ils contribuent
a rendre intelligibles a I'éleve des
dimensions importantes de son
environnement physique, social et
culturel et 2 lui faciliter une interac-
tion significative avec cet environ-
nement.

Sur le plan des savoir-faire, on pri-
vilégie le recours a des habiletés
intellectuelles complexes requises
dans une société dite du savoir (Pro-
gramme de formation, 2001, p. 3),
et 2 des méthodes de travail suffi-
samment variées pour que I'adap-
tation 4 une diversité de taches, de
contextes, mais aussi de personnes,
en soit facilitée. A cet égard, on ne
saurait dissocier les compétences
disciplinaires des compétences
transversales, notamment des com-
pétences d’ordre intellectuel et
méthodologique. En effet, ces der-
nieres se réferent a la fois a ce que
requiert le développement de com-
pétences disciplinaires, a savoir les
opérations intellectuelles et les dé-
marches méthodologiques a mobi-
liser pour accéder 2 des apprentis-
sages de haut niveau, et 2 ce que les
compétences disciplinaires devraient
induire, 2 savoir la maitrise d’outils
que I’éleve sera appelé a dévelop-
per par I'intermédiaire d’apprentis-
sages disciplinaires variés.

Sur le plan des savoir-étre et des
valeurs, chaque discipline fait appel
aun certain nombre d’attitudes que
l'on souhaite voir adoptées par
Iéleve. L'ouverture constructive a la
diversité et au pluralisme, un rap-
port actif au savoir, I'engagement et
la ténacité, une distance critique a
I’égard de certains aspects de I'en-
vironnement, le sens de I'effort et
du travail bien fait, le souci de la
rigueur, I'esprit de coopération,
P'initiative et la curiosité, etc., cons-
tituent, sur le terrain des valeurs,
autant de facettes du processus de
développement de compétences
dans les divers champs de savoir.
Bien que les visées de formation
disciplinaires doivent demeurer
sensiblement les mémes pour I'en-
semble de la scolarité (enseigne-
ment primaire et secondaire), elles
sont néanmoins appelées a se com-
plexifier, tant en raison de 1’enri-
chissement des savoirs auxquels
elles font appel qu’en fonction de la
complexification et de la diversifica-
tion graduelles des situations dans
lesquelles ces savoirs seront mobi-
lisés.

Comment soutenir le développe-
ment de ces compétences? Quels
modeles de référence faut-il privi-
légier? Précisons d’emblée que ces
visées de formation, qu’elles soient
transversales ou disciplinaires, ne
sauraient imposer de parcours
unique ni a I'enseignant ni a I'éleve,
au risque d’en compromettre 1'at-
teinte. On ne peut en effet établir
de relation univoque entre un pro-
gramme de formation et une théorie
de P'apprentissage, pas plus qu’on
ne peut associer telle stratégie péda-
gogique 2 tel modele de référence.
Considérées dans leur dimension
de visées de formation, les com-
pétences servent essentiellement 2
orienter les interventions péda-
gogiques de I'enseignant dans une
certaine direction. C’est cette direc-
tion qu’il importe de connaitre, les
chemins pour y parvenir ne pouvant
étre entierement tracés a I'avance.
Cela ne signifie évidemment pas que
tout s’équivaut, les stratégies péda-
gogiques n’étant pas toutes compa-
rables au regard des intentions
quelles poursuivent. Dans cette
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optique, il importe de ne jamais
perdre de vue les finalités, de ne
pas confondre I'outil et sa fonction,
les objectifs et les moyens. C’est
donc 2 la lumiere des visées de for-
mation, elles-mémes expression de
finalités éducatives, qu’il convient
d’examiner les modeles de réfé-
rence théoriques.

3 A QUELS MODELES
DE REFERENCE
S'EN REMETTRE?

Un programme scolaire s’inscrit
dans une mouvance scientifique
et idéologique caractéristique de
I’époque et de la société qui le
voient naitre. Le nier équivaudrait a
croire que sciences et idéologies
ont une existence en soi sans racines
dans le tissu humain dont elles
émergent. Un programme scolaire
est doublement marqué par cette
condition dans la mesure ou les
contenus qu’il véhicule, notamment
les connaissances, sont situés dans
le temps et dans I'espace et dans la
mesure ou son orientation est tribu-
taire des courants de pensée domi-
nants en matiere de théorie de la
connaissance et de I'apprentissage.
En ce qui a trait aux théories de
I'apprentissage et de la connais-
sance, l'orientation du nouveau
programme résulte de la prise en
considération de différents points
de vue et s'inscrit dans la foulée des
modeles qui attribuent a 1'appre-
nant un role déterminant dans I'édi-
fication de ses compétences, de ses
savoirs et de ses connaissances.
De fait, le Programme de formation
suppose l'intervention active de
I’éleve dans son parcours scolaire
et sa responsabilisation au sein des
dispositifs d’apprentissage qui lui
sont proposés. « Lapprentissage (y)
est considéré comme un processus
dont I'éleve est le premier artisan »
(Programme de formation, 2001,
p. 5). Mais, est-ce a dire que I'on
privilégie, a I'exclusion de toute
autre, une école de pensée ou une
démarche pédagogique? Le minis-
tere de I'Education estime qu'il n’est
pas de son ressort d’'imposer des
pratiques, qui sont de 'ordre des
modalités, mais qu’il lui revient plu-
tot de fixer des objectifs 2 atteindre,
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qui sont de I'ordre des finalités.
Toutefois, 1a simple logique permet
de comprendre qu'un objectif de
développement de I'autonomie de
I’éleve serait difficilement atteint
par un enseignement exclusivement
magistral et une « pédagogie de la
dépendance » ou qu’une visée de
formation de la pensée pourrait
s’accommoder de situations d’ap-
prentissage limitant la tiche de
I’éleve a I'exercisation d’habiletés
élémentaires. Il incombe donc aux
enseignants et aux intervenants,
individuellement et collectivement,
de prendre avec leurs éleves les
moyens favorisant l'atteinte des
visées de formation privilégiées.

La question n’est donc pas tant de
savoir s’il faut étre constructiviste,
cognitiviste, ou méme néobehavio-
riste, mais de s’assurer que I'on
congoit des situations d’apprentis-
sage qui optimalisent le développe-
ment de compétences dont la robus-
tesse est le fait de ressources
fondatrices, elles-mémes robustes.
Cela suppose une pédagogie forcant
le mariage d’apprentissages variés,
tantdt disciplinaires, tantot straté-
giques, tantot métacognitifs, et le
plus souvent contextualisés. Dans
cette acception, le constructivisme,
le socioconstructivisme et le cogni-
tivisme constituent de bons modeles
de référence: le premier, parce qu'il
explique la connaissance comme
résultant des actions, réelles puis
intériorisées, de I'individu sur les
objets, sur leur représentation ou
sur des propositions abstraites;
le deuxiéme, parce qu’il souligne
la nature éminemment sociale de
la pensée, les concepts étant des
outils sociaux servant de support
a I'échange de points de vue et 2
la négociation des significations
(Aubé, 1998); le troisieme, parce
qu'il s’efforce de rendre compte
des processus permettant de trans-
former I'information en connais-
sances, autrement dit d’intégrer de
nouveaux savoirs au systeme de
connaissances d’un individu.

3.1 LE CONSTRUCTIVISME

Le constructivisme repose sur le
postulat voulant qu'il n'y ait de con-
naissance que construite par I'ap-
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prenant lui-méme, c’est-a-dire par
son activité cognitive (Piaget, 1970).
En dehors de cette activité, il ne
subsisterait que la trace de la con-
naissance construite par autrui qui
ne saurait devenir sienne que si
I"éleve fait I'effort de la reconstruire
pour sa propre compréhension.
Ce modele suggere donc que la
démarche d’appropriation de con-
naissances par mémorisation de
cours, exposés ou lectures, sans
travail personnel de compréhension,
ne conduit pas 2 des connaissances
véritables, au sens constructiviste
du terme, mais 2 'enregistrement
d’informations relativement superfi-
cielles et difficilement réinvesties
dans I'activité cognitive générale de
I'éleve. A Popposé, Ieffort de recons-
truction des connaissances, qu'il ne
faut pas confondre avec la redécou-
verte ou la réinvention du monde,
en assurerait une saisie en profon-
deur, durable et exploitable dans
une variété de situations.

Le modele constructiviste supporte
aussi I'idée que la connaissance
traduit un état d’équilibre cognitif
(Legendre, 1994). Ce qu’une per-
sonne comprend d'un univers de
connaissance 2 un moment donné
est le reflet d'un équilibre entre ce
qu’elle est en mesure d’appréhen-
der, les actions cognitives dont elle
est capable au regard de cet uni-
vers, et les limites de ces actions.
D’ol certaines lacunes a sa com-
préhension, dont I'école devrait
favoriser, voire provoquer, la prise
de conscience pour en permettre le
dépassement. C’est de cette explica-
tion du fonctionnement de l'intel-
ligence qu’est issu le concept de
conflit cognitif, concept qui 2 donné
naissance a des stratégies pédago-
giques dont I'essentiel se résume 2
mettre I’éléve en contact avec le
caractere limité de sa compréhen-
sion de sorte qu’il développe curio-
sité et motivation pour apprendre
davantage.

3.2 LE SOCIOCONSTRUCTIVISME

Le socioconstructivisme constitue
une variante du constructivisme
dont il est issu. Il repose sur I'idée
que toute connaissance s'inscrit dans
un contexte social qui la caractérise
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en précisant son sens et sa portée
(Fourez, 1992; Vygotsky, 1997). La
connaissance est connotée culturel-
lement ne serait-ce qu’en raison de
son premier support qu’est le lan-
gage. Fruit du rapport d'une collec-
tivité a différents objets, tant con-
crets qu’abstraits, tant physiques
que métaphysiques, elle est mar-
quée par les traditions et les valeurs
de cette collectivité de méme que
par les mécanismes que celle-ci met
en place pour en assurer la trans-
mission de génération en généra-
tion. Dans cette perspective, I'acti-
vité cognitive d'un individu est
indissociable de I'activité cognitive
de sa collectivité.

Sur le plan pédagogique, le socio-
constructivisme a donné lieu 2 diffé-
rentes approches qui vont du travail
en équipe au dispositif d’objectiva-
tion des connaissances (Jonnaert et
Vander Borght, 1999). Au-dela de
sa portée socialisante, le travail en
équipe vise, dans une lecture socio-
constructiviste, a faciliter I'appré-
hension de la dimension sociale de
la connaissance. Toutefois, il ne favo-
risera une véritable socioconstruc-
tion de la connaissance que dans
la mesure ou il sera porteur de
conflits sociocognitifs, c’est-a-dire
d’une prise de conscience, au tra-
vers d’interactions sociales, des
limites d’une facon de comprendre
et de penser. Le conflit sociocognitif
implique, par définition, la déstabi-
lisation de schemes de pensée exis-
tants, ce qui, le plus souvent, exi-
gera une intervention enseignante
appropriée. A cet égard, il est bien
autre chose que la confrontation de
points de vue ou d’opinions en vue
de leur harmonisation ou que la
pratique de la concertation entre
membres d'un groupe de travail.

Le socioconstructivisme ouvre éga-
lement sur I'objectivation des con-
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naissances en postulant que, laissés
a eux-mémes, les individus cons-
truisent des connaissances person-
nalisées qui n’acquiérent une cer-
taine objectivité que confrontées
aux savoirs cumulés par la collec-
tivité. Si les pairs peuvent étre I'oc-
casion de confrontations suscep-
tibles de faire évoluer connaissances
et modes de pensée, la véritable
objectivation des connaissances
individuelles n’est possible que
dans leur mise en perspective par
rapport aux savoirs constitués.

En somme, des approches péda-
gogiques d’inspiration sociocons-
tructiviste, on peut retenir qu’elles
forcent la prise en considération
d’une dimension sociale de la con-
naissance, non pas tant pour en
permettre la construction 2 plu-
sieurs que pour en assurer une
meilleure compréhension et pour
en garantir la validité. Loin de sug-
gérer la distanciation 2 'endroit des
savoirs constitués, elles invitent 2 s’y
référer systématiquement dans le
processus méme de construction de
connaissances.

3.3 LE COGNITIVISME

Quant au cognitivisme, il constitue
également un bon modele parce
qu'il préte, comme le constructi-
visme, un role actif a I'individu dans
sa démarche d’appréhension de la
réalité et reconnait le caractere
construit des connaissances (Tardif,
1992). Mais alors que le construc-
tivisme a pour objet de cerner la
nature de l'intelligence et de la con-
naissance, le cognitivisme s’attarde
davantage 2 en saisir le fonction-
nement. Inspiré des théories de
I'information, il assimile I'intelli-
gence 2 un ensemble de processus
par lesquels sont gérées les stimula-
tions auxquelles est soumis I'indi-
vidu, stimulations assimilées a des
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éléments d’information qu’il doit
traiter pour les mémoriser, les ana-
lyser, les organiser, les recouper,
les réinvestir, etc. C’est donc, en
quelque sorte, la mécanique der-
riére la perception, la compréhen-
sion, I'apprentissage et la production
de comportements qui intéresse le
cognitivisme, d’ot son intérét pour
la pédagogie (Bruer, 1993). Cette
facon de voir associe I'intelligence 2
un ensemble de fonctions cognitives
tout autant génératrices qu’utilisa-
trices de connaissances et de straté-
gies diverses. Ces connaissances et
ces stratégies peuvent étre 1'objet
d’une autorégulation, la métacogni-
tion, donnant ainsi naissance a un
savoir métacognitif. Du point de vue
pédagogique, cette autorégulation
consiste essentiellement pour I'éleve
en la prise en charge systématique
de ses démarches et stratégies d’ap-
prentissage. Le cognitivisme repré-
sente donc une théorie de référence
convenant fort bien au nouveau
Programme de formation de I'école
québécoise, notamment en raison
des stratégies d’enseignement aux-
quelles il a servi de fondement.

3.4 ET QU'EN EST-IL DU
BEHAVIORISME?

Si ces modeles de référence s’averent
particulierement pertinents dans le
contexte de la réforme, le behavio-
risme ne saurait, par ailleurs, étre
totalement ignoré. Bien qu'il se
distingue des courants précédents
en ce qu’il n’accorde pratiquement
aucune attention 2 la conscience de
I'apprenant, il permet de se donner
une représentation éventuellement
utile de certains mécanismes en jeu
dans le processus d’apprentissage.
L'attention portée par les tenants
du behaviorisme au comportement
(behaviour) a donné lieu a2 une
panoplie de techniques d’enseigne-
ment, notamment a 'approche par
objectifs, techniques qui, si elles
ont perdu de leur intérét au regard
des nouvelles théories de la cogni-
tion, n’en ont pas moins grandement
influencé I'école des dernieres
décennies (Bloom, 1975). Le mor-
cellement des comportements en
une multitude d’éléments que le
behaviorisme préconise pour I'en-

seignement ainsi que le postulat
associationniste derriére sa concep-
tion de I'acquisition des connais-
sances trouvent de moins en moins
écho dans la pédagogie contem-
poraine. Il continue néanmoins de
fournir une explication éclairante
du role du renforcement dans la
conduite humaine. Sur cette base, il
peut inspirer la mise en place de
dispositifs pédagogiques efficaces
lorsque les apprentissages visés
sont de I'ordre de la simple mémo-
risation ou de I'acquisition de tech-
niques et d’algorithmes, dans la
mesure ol ces apprentissages sont
précédés ou accompagnés d’un tra-
vail qui vise une compréhension en
profondeur des connaissances ou
stratégies en cause.

ConcLusIoN

Latteinte des visées de formation
poursuivies par le programme peut
tirer parti de divers modeles de
référence. Ces modeles, on peut le
constater, constituent, chacun a sa
maniere, une facon de se représen-
ter certaines facettes du fonction-
nement cognitif. A I'origine, leurs
concepteurs cherchaient davantage
a comprendre qu'a intervenir. L'inté-
rét de ces modeles pour la péda-
gogie a émergé en un deuxieme
temps, lorsque des gens préoc-
cupés d’éducation en ont percu les
retombées éventuelles a des fins de
soutien 2 I'enseignement et a 1'ap-
prentissage. Mais tirer d’un modele
théorique un modele d’intervention
s’accomplit le plus souvent par voie
d’essais et d’erreurs. La démarche
suppose que l'on s’impregne du
modeéle et qu'on en imagine la
transposition pédagogique. Or une
telle transposition ne saurait étre
unique, en raison des compré-
hensions multiples auxquelles un
modele peut donner lieu et en rai-
son de ce que chacun peut imaginer
comme fagon de faire 2 partir de
sa compréhension. Si I'on ajoute
a cela les métissages entre référents
théoriques auxquels s'adonnent
généralement théoriciens et profes-
sionnels de I'enseignement, il ne
peut en résulter qu'une multitude
d’approches et de stratégies péda-
gogiques.

De grands courants pédagogiques
ont vu le jour, inspirés de différents
modeles théoriques. Ils constituent
certes des sources d’inspiration et
des balises intéressantes, mais ils
ne sauraient soustraire a I’obliga-
tion de faire sa propre démarche de
compréhension et d’appropriation
des modeles qui les fondent. D’ou
l'importance de bien saisir et de
bien s’approprier visées et objectifs
pour recourir a I'éventail de moyens
jugés les plus appropriés a leur
atteinte, compte tenu de son exper-
tise, de ses compétences, mais aussi
de ses préférences personnelles, en
gardant a I'esprit I'idée qu'il y va de
la responsabilité d’un professionnel
de se tenir 2 jour en matiere d’évo-
lution des connaissances dans son
champ de pratique.

Pour implanter la présente réforme,
le ministere de I'Education a choisi
de miser sur la professionnalité de
son personnel enseignant. Ce fai-
sant, il s’inscrit dans une tendance
largement répandue dans les sys-
temes d’éducation du monde occi-
dental (Carbonneau et Hétu, 1996).
Une telle orientation postule que les
enseignants ont une compétence
professionnelle qui leur permet de
décider par eux-mémes de la meil-
leure facon de répondre aux visées
du Programme de formation de
I’école québécoise et qu'ils dis-
posent d'un sens professionnel qui
les rend responsables de leur pra-
tique enseignante aussi bien que de
leur développement professionnel.
Notre réflexion se voulait une con-
tribution 2 leur démarche, par la
lecture du Programme de formation
quelle suggere et par le regard
qu’elle porte sur les modeles de
référence dont il se prévaut.

M. Michel Carbonneau est
consultant aupres de la Di-
rection de la formation géné-
rale des jeunes du ministere
de UEducation et M Marie-
Francoise Legendre est profes-
seure au département de psy-
chopédagogie et d’andragogie
de UUniversité de Montréal et
consultante auprés de la
Direction générale de la for-
mation des jeunes du minis-
tére de IEducation.
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a réforme de I’éducation au
L Québec suscite bon nombre

de réactions dans les écoles.
Certaines de ces réactions sont de
I'ordre du développement profes-
sionnel et permettent 2 plusieurs
enseignantes et enseignants de pro-
gresser et d’améliorer leur pratique
pédagogique. Cependant, d’autres
enseignantes et enseignants se disent
déstabilisés par le changement;
d’autres encore sont désorientés par
ce qu’ils entendent. Ils se sentent
bombardés d’affirmations ou de
propositions contradictoires liées
aux modeles d’enseignement 2
adopter. IIs ne savent plus quelles
approches pédagogiques et didac-
tiques adopter pour aider les éleves
a développer des compétences.
1l arrive méme que I'on considere
certaines de ces approches comme
étant I'essence méme de la réforme
et qu’on tente soit de les imposer,
soit de se les imposer. Cela ajoute
évidemment 2 la confusion. C’est
le cas notamment du travail par
projets. On entend, en effet, toutes
sortes de commentaires sur 1'obli-
gation de travailler par projets et sur
les conditions 2 mettre en place, en
classe, pour y arriver.
Nous avons voulu y voir plus clair
en interviewant des personnes-
ressources dans le domaine de I'ap-
prentissage. Nous leur avons d'abord
demandé de réagir a I'énoncé sui-
vant: «La pédagogie par projets est
la seule pédagogie qui permette
réellement de négocier le virage
attendu dans le cadre de la présente
réforme. »
Par la suite, nous avons voulu savoir
comment aider les éleves a dévelop-
per les compétences disciplinaires
et transversales contenues dans le
Programme de formation de I'école
québécoise.
Les personnes-ressources ont ré-
pondu franchement : « Pas question
d’approche unique. 11 faut recon-
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DE L'APPRENTISSAGE

DES COMPETENCES?

TABLE RONDE DE PERSONNES-RESSOURCES DANS LE DOMAINE

par Jean Archambault et Chantale Richer

naitre la complexité du changement
et prendre le temps de le mettre en
place. 1 faut assurer I'accompagne-
ment du personnel enseignant. »
Elles ont aussi mis de I'avant des
idées et des solutions qui honorent
I'intelligence professionnelle des
enseignantes et des enseignants.

UN CONSENSUS DE DEPART:
PAS D'APPROCHE UNIQUE
D’entrée de jeu, les personnes-
ressources se sont mises d’accord.
Pour elles, aucune approche ne
peut, 2 elle seule, permettre de
négocier le virage attendu au regard
de la réforme de I'éducation. Il en
va de méme pour ce qui est d’aider
les éleves a développer des compé-
tences: une seule approche ne peut
y parvenir. Voici leurs commen-
taires.

Richard Palascio fait remarquer que
la terminologie entourant le projet
est plus ou moins claire et qu’'on
aurait intérét 2 mieux définir la
nature de notre propos. Sagit-il de
pédagogie de (du? par?) projets,
d’approche par projets, de travail
en projets, de fonctionnement en
projets? D’ailleurs, il souligne que,
dans bien des cas, on ne fait pas de
réelle pédagogie par projets, malgré
ce qu’on affirme.

Lucie Arpin préfere parler d’appren-
tissage par projets plutdt que de
pédagogie par projets. Bien qu’elle
privilégie cette approche parce
qu'elle la juge riche, elle insiste
pour dire que le projet doit étre
au service de I'apprentissage. Pour
elle, le projet est un moyen que
I'enseignant choisit parce qu'il
répond aux besoins d’apprentissage
de ses éleves. Mais pour pouvoir
effectuer ce choix, I'enseignant devra
s’étre fait une idée claire sur ses
convictions et ses représentations
pédagogiques. Ses intentions péda-
gogiques devront aussi étre claires.
Le role de I'enseignante ou de I'en-
seignant étant de faire apprendre

les éleves, Lucie Arpin croit que le
projet peut lui permettre de guider
I'apprentissage des éleves en les
faisant constamment objectiver.
L'intervention pédagogique de I'en-
seignante ou I'enseignant prend ici
tout son sens. C'est d’ailleurs cette
intervention, plus que I’approche
pédagogique elle-méme, qui fait en
sorte que les éleves apprennent.
Marie-Frangoise Legendre soutient
qu'il est dangereux d’associer une
seule approche au développement
des compétences et qu’il faut se
méfier des recettes pédagogiques.
Elle souhaite donc que 1’on recen-
tre le débat sur les fondements de la
réforme, sur les visées de la forma-
tion et sur les théories de I'appren-
tissage. Afin d’éviter les croyances
rigides ou les dogmes pédagogiques,
il est préférable de revenir aux inten-
tions d’enseignement et d’accorder
plus d’importance aux « quoi» et
aux «pourquoi » (les visées et les
intentions) qu'aux «comment»
(les approches pédagogiques). Le
probleme 2 résoudre est désormais
le suivant : compte tenu du type de
formation que I'on veut pour les
éleves, quelles sont les situations
d’apprentissage les plus suscep-
tibles de favoriser le développement
des compétences et I'atteinte des
objectifs de formation?

Sylvie Dubé soutient que la réforme
québécoise de I'éducation est une
véritable révolution qui dépasse les
outils et qui touche la «théorie »,
les représentations de I'apprentis-
sage. La question est maintenant
de savoir comment mettre en place
les conditions pour que I'enfant
apprenne. Jacques Robitaille par-
tage ce point de vue: «Cette réforme
est une véritable révolution dans la
facon de voir les choses. » Pourtant,
souvent habitués a utiliser un outil
pédagogique unique (par exemple,
le manuel scolaire), plusieurs ensei-
gnants réagissent a cette révolution

en réclamant un autre outil unique.
Pour Roch Chouinard, il faut éviter
de confondre moyens et objectifs.
Et c’est justement ce que I'on fait en
identifiant la réforme a la pédagogie
par projets. L'objectif n’est pas de
faire des projets, mais plutot de
faire apprendre. Les projets ne sont
que des moyens qui peuvent per-
mettre d’atteindre cet objectif. Selon
lui, la recherche dans le domaine
de la motivation a apprendre nous a
donné nombre d’indications sur les
facteurs susceptibles de favoriser le
développement des compétences :
I’éleve qui a un mot 2 dire sur son
cheminement scolaire, qui peut se
fixer des buts 2 long terme, qui peut
lier ce qu’il fait a ses intéréts per-
sonnels, qui participe aux choix qui
le concernent, etc., a plus de chances
de réussir. Alors que M. Chouinard
reconnait la difficulté de tenir
compte de ces résultats dans la pra-
tique enseignante, il considere
comme un défi majeur de trouver
comment amener les enseignantes
et les enseignants a2 ne pas con-
fondre moyens et objectifs.
Francois Lasnier se dit inquiet du
fait qu'une seule approche péda-
gogique soit privilégiée. De son
coté, Richard Palascio fait observer
que lorsque I'accent est mis sur une
seule approche, on en arrive a lais-
ser tomber des approches pédago-
giques ou des pistes prometteuses
comme le débat scientifique ou
philosophique, le travail individuel
ou personnel, le cours magistral.
Encore ici, ce n’est pas tant I'ap-
proche pédagogique que la facon
de P'utiliser qui compte. Le débat, le
travail personnel ou le cours magis-
tral demeurent des moyens valables,
qui ont toujours leur place dans
I'enseignement, selon I'intention de
I'enseignant et leur pertinence pour
favoriser I'apprentissage.

Comme on peut le constater, les
opinions des personnes-ressources
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convergent. En matiere d’approche
pédagogique, la panacée n’existe
pas: en premier lieu, parce que ce
qui importe, c’est I'apprentissage
des éleéves et non l'utilisation d'une
approche pédagogique en particu-
lier; ensuite, parce que cette réforme
n’est pas qu'une réforme de struc-
tures, d’outils ou d’approches. C’est
une réforme qui touche la fagon de
voir et de faire I'école. C’est une
réforme qui mene 2 «faire 'école »
autrement.

LA COMPLEXITE

DU CHANGEMENT

Selon Richard Palascio, il importe
que les enseignantes et les ensei-
gnants en viennent 2 préciser claire-
ment leurs intentions pédagogiques
et didactiques, et c’est la que réside
la difficulté. Devant la complexité
du changement, il exhorte les ensei-

gnantes et les enseignants a prendre
leur temps pour trouver, pour s'ap-
proprier et pour maitriser les outils,
plutdt que de chercher 2 utiliser un
outil unique.

Pour les enseignants, Jacques Robi-
taille voit la complexité du change-
ment dans le passage d’un role de
transmetteur d’information 2 un
role de guide. Il note aussi une cer-
taine précipitation 2 entrer dans la
réforme, précipitation qui n’a pas
lieu d’étre.

Roch Chouinard abonde dans le
méme sens: « Dans cette réforme,
on veut provoquer un changement
d’attitude. » Or; installer ce change-
ment d’attitude est difficile. Cela
suppose une certaine perte de con-
trole de la part des enseignantes et
des enseignants : ils doivent modi-
fier des pratiques périmées, mais
néanmoins confortables. Il faut donc

préciser les finalités et les buts,
avoir des objectifs et les distinguer
des moyens pédagogiques, et surtout,
se donner le temps d’aborder le
changement. On doit aussi utiliser
des moyens pour changer: des
moyens théoriques liés aux finalités
et qui permettent de comprendre
les pratiques pédagogiques et des
moyens pratiques (pratiques péda-
gogiques et éducationnelles, mo-
deles organisationnels, etc.).

Sylvie Dubé a été 2 méme de cons-
tater, sur le terrain, le temps que
prenait ce changement. Son travail
avec le personnel enseignant a mis
en lumiére la complexité de I'ensei-
gnement et la nécessité de revenir,
méme apres trois années de réflexion
et de formation, aux questions de
base : Que veut-on pour nos éléves?
Comment les motiver? Comment les
aider 2 apprendre? Pour sa part,

Marie-Francoise Legendre recon-
nait que la réforme est déstabili-
sante et que les enseignantes et les
enseignants ont absolument besoin
d’un accompagnement profession-
nel pour parvenir a s’approprier le
changement. A son avis, cet accom-
pagnement s'inscrit inévitablement
dans une perspective de profession-
nalisation de I’enseignement.

Pour Francois Lasnier, comme
pour I'ensemble des personnes-
ressources réunies autour de cette
table ronde, les changements qu’in-
duit la réforme sont multiples et
complexes. Limplantation de la
réforme demande donc du temps et
un approfondissement de ses fon-
dements et I'on ne peut faire I'éco-
nomie ni de I'un, ni de I'autre.
Donc, pas d'implantation 2a la
sauvette, et privilégions plutot la
mise en place de conditions qui
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permettent d’intégrer le change-
ment, dans un contexte de profes-
sionnalisation de I’enseignement.

DEs IDEES ET DES SOLUTIONS
PROFESSIONNELLES

Apres avoir discuté du travail par
projets et avoir conclu qu’aucune
approche pédagogique ne pouvait 2
elle seule servir le développement
des compétences, apres avoir traité
de la complexité du changement,
les personnes-ressources ont abor-
dé la question suivante : « Comment
aider les éleves a développer les
compétences disciplinaires et trans-
versales contenues dans le Pro-
gramme de formation de I'école
québécoise? » Elles ont alors offert
des moyens peu usités mais pratica-
bles, et elles ont suggéré de voir les
choses autrement.

1. DES MOYENS POUR AIDER
LES ELEVES A DEVELOPPER
DES COMPETENCES

En premier lieu, rappelons que le
Programme de formation, formulé
en termes de compétences, n’est
pas apparu par magie. 11 a été
élaboré en réponse au constat
d’inadéquation entre « faire I'école
comme hier» et répondre aux
exigences sociales de demain. En
d’autres termes, nos facons de faire,
inspirées bien souvent du modele
sur lequel nous avons été nous-
mémes formés, ne peuvent plus
répondre aux besoins de formation
des éleves actuels, et, par extension,
aux exigences sociales futures. C'est
en partie ce qu'explique Richard
Palascio lorsqu’il dit que la com-
plexité du monde dans lequel I'éléve
se retrouve nous pousse 2 organiser
notre enseignement autrement.
Passer de la simple mémorisation
des connaissances au développe-
ment des compétences rend plus
complexe le métier d’enseignant.
Richard Palascio nous rappelle
qu’ « enseigner et évaluer des con-
naissances brutes, on se sent capa-
bles de le faire et c’est simple : on
I'enseigne, on fait un test et ca se
vérifie trées bien». Par contre, le
développement des compétences ne
procede pas de la méme maniere,
compte tenu de la nature méme de la
compétence. Prenons par exemple
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le développement de la pensée cri-
tique : comment pouvons-nous con-
tribuer 2 son développement? Pour
y parvenir, Richard Palascio insiste
sur I'importance d’installer une cul-
ture dialogique dans la classe, c’est-
a-dire une culture ou le dialogue
entre les éléves et avec |'enseignant
est au service du développement de
la pensée chez les éléves. La pensée
critique se développe difficilement
seul dans son coin, 2 compléter un
exercice sans saveur. Il faut placer
les éléves en interaction et se servir
du dialogue pour permettre la con-
frontation des idées, laquelle peut
engendrer une modification des
représentations des éleves et peut
assurer, par le fait méme, le déve-
loppement de la pensée. «Et ca,
ca fait partie aussi des approches
pédagogiques qu’on doit utiliser »,
suggere Richard Palascio.

Pour apprécier le développement
de ce type de compétences, il doit
donc y avoir une interaction dialo-
gique dans la classe. Si la meilleure
facon d’apprécier le développement
de ce type de compétences est que
les éleéves en parlent eux-mémes,
qu'ils décrivent ce qui se passe dans
leur téte, eh bien! «faites jaser vos
éleves », nous dit M. Palascio. Cette
démarche est 1'une de celles qui
visent un savoir complexe : le déve-
loppement d’une pensée métaco-
gnitive. L'espace réservé a cet article
ne permet pas de décrire les autres
conditions qui vont assurer le déve-
loppement d’une pensée métaco-
gnitive. Néanmoins, il faut savoir
que, la aussi, I'enseignant doit inter-
venir puisque ce développement ne
se fait pas tout seul. En somme,
I’enseignant intervient sur les con-
naissances brutes, mais également
sur les savoirs complexes, précise
Richard Palascio.

Toutefois, cette intervention sur les
savoirs doit étre fonction des éléves
a qui 'on s’adresse. Dans ce sens,
Roch Chouinard rappelle une des
constantes en enseignement, 2 Savoir
la relation maitre-éléve. La centra-
tion sur I'éleéve, et non sur la matiere,
demeure un principe inaltérable en
apprentissage. En d’autres termes,
«si la matiere est plus importante
que I'éléve, on a un probleme »,

affirme M. Chouinard. Il n’est pas
question, ici, que le programme
passe avant I'éléve; il n’est pas ques-
tion, ici non plus, que le programme
dicte 2 'enseignant quoi faire et
quand le faire. Si bien que les ensei-
gnantes et les enseignants doivent,
d’abord et avant tout, se centrer sur
les éleves, s’ils veulent les aider a
développer des compétences.

Pour Jacques Robitaille, on recon-
nait la compétence 2 trois choses :
d’abord, aux questions pertinentes
qu’une personne pose; ensuite, aux
observations qu’elle fait a I'aide de
grilles de lecture, d’analyse; et enfin,
aux actions posées. Pour que ces
habiletés fondamentales que sont le
questionnement et 1’observation
puissent devenir des ressources au
service d'un savoir-agir, donc de la
compétence, il importe que les
éleves les apprennent. Par consé-
quent, I'intervention de I'enseignante
ou de I'enseignant est primordiale.
Par ailleurs, cette intervention péda-
gogique ne peut plus se faire
comme avant. En effet, il ne s’agit
plus de montrer une technique ou
de démontrer un savoir pour que
les éleves I'appliquent et, qu’en-
suite, si le temps le permet, ils
dégagent les raisons pour lesquelles
ils appliquent ce savoir. Nous ne
pouvons plus enseigner en faisant fi
de ce que nous savons maintenant
de 'apprentissage. En revanche, il
ne s’agit pas non plus d’écarter
cette facon de faire, mais plutot de
recadrer certaines étapes a I'inté-
rieur de la démarche. C’est ce que
veut dire Richard Palascio lorsqu'il
parle d’inverser les moments cano-
niques d’une situation pédagogique.
Pour illustrer ce propos d’inversion
canonique, prenons I'exemple d’une
résolution de probléemes de par-
tage. Les éleves sont placés dans
une situation ou le recours au par-
tage est nécessaire pour résoudre le
probleme posé. Une fois que les
éleves dégagent la pertinence de
partager, de grouper, de diviser, et
qu'ils le font, I'enseignante ou I'en-
seignant profite de cette situation
pour introduire le concept de divi-
sion; on procede alors a la cons-
truction de ce savoir dans un con-
texte ol les éleves créent du sens.

En fait, nous dit Richard Palascio :
«Mettez les €leves en activité, faites-
les rétroagir, parvenez a un savoir
codifié, relancez-les sur de nou-
velles pistes et faites-leur faire des
problemes d’application, si néces-
saire, pour assurer la maitrise en
termes d’efficacité. »

Pour Marie-Frangoise Legendre,
prendre le temps d’examiner ce
que nous faisons déja et qui con-
tribue a ce développement s’avere
essentiel. Il n’est pas question ici de
faire table rase de tout ce qui se fai-
sait avant, mais plutdt de recon-
naitre et de modifier, s’il y a lieu,
les situations d’apprentissage qui
répondent aux visées de formation.
En fin de compte, se centrer sur les
éleves plut6t que sur le programme,
instaurer une culture d’interaction
dialogique dans la classe, apprendre
4 questionner et a observer pour
retirer des informations qui sup-
portent I'évaluation et le développe-
ment d’'une compétence et, enfin,
organiser la classe de maniere 2 ce
quelle reflete la complexité du
monde dans lequel I'éleve vit, voila
des facons de contribuer au déve-
loppement des compétences chez
les éleves.

2. VOIR LES CHOSES AUTREMENT
Tous les participants sont d’accord
pour dire qu'il faut apprendre 2
changer la perspective par laquelle
on regarde les choses pour inter-
venir dans un contexte qui change.
Pour Marie-Frangoise Legendre,
I'habitude de fonctionner selon un
certain modele pédagogique n’aide
pas a voir autrement. En effet,
certaines choses qui apparaissent
comme des contraintes pourraient
tres bien se transformer en res-
sources. Prenons pour exemple I'ap-
prentissage coopératif. M™ Legendre
nous rappelle qu'il est né d'un
modele d’intervention dans un con-
texte multiculturel, ou la diversité
des ethnies était vue comme une
ressource plutot que comme une
contrainte. A l'instar de I'apprentis-
sage coopératif, la différenciation
pédagogique, I'organisation sco-
laire, le temps, pour ne nommer
que celles-1a, sont des réalités qui
gagneraient 2 étre considérées autre-
ment pour devenir véritablement
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des outils au service des solutions
aux problemes rencontrés. Seule-
ment, tout ce travail de recadrage
requiert un accompagnement pro-
fessionnel de qualité.

L' ACCOMPAGNEMENT
PROFESSIONNEL DES
ENSEIGNANTS
L'accompagnement des enseignants
devient nécessaire pour permettre
la mise en place de stratégies, de
situations pédagogiques qui vise-
ront 2 soutenir le développement
des compétences des éleves. Mais
cet accompagnement, ce travail de
construction et de coconstruction
ne se fait pas dans n'importe quelles
conditions, précise Marie-Frangoise
Legendre. Elle insiste en disant qu’il
ne suffit pas de placer des gens
ensemble pour qu’un travail de co-
construction s'effectue. La démarche

doit étre rigoureuse, encadrée, ali-
mentée, et ne doit pas faire émerger
les solutions avant méme que les
problemes se posent. Elle doit étre
accompagnée, soutenue.

Pour Frangois Lasnier, I'investisse-
ment dans la formation des ensei-
gnantes et des enseignants est un
élément essentiel. Jacques Robi-
taille considere la recherche-action
et le partage de I'information essen-
tiels dans ce processus d’accompa-
gnement. I rejoint ici les propos de
Marie-Frangoise Legendre. Celle-ci
soutient qu'une bonne collaboration
entre le milieu et I'université pour-
rait faciliter le travail des ensei-
gnantes et des enseignants, puis-
qu'ils n’auront pas nécessairement
le temps de tout faire. M™ Legendre
s'attache a dire qu’il est essentiel
d’accompagner le milieu dans la
recherche de solutions a des pro-

blemes inédits et ainsi de mettre a
contribution les expertises de cha-
cun. Pour Lucie Arpin, 'important
est «qu'ensemble, on construise,
on trouve, on expérimente et on
adapte ».

En somme, I'accompagnement pro-
fessionnel des enseignantes et des
enseignants ne se résume pas 2 une
démarche de découvertes par simple
émergence, mais il consiste plutot
en une démarche rigoureuse, systé-
matique et qui s’instrumente au fur
et 2 mesure qu’elle se réalise.

ConcLusion

Comment aider les éléves a déve-
lopper des compétences? En rendant
explicites ses intentions didactiques
et pédagogiques, en différenciant
ses approches pédagogiques, en
intervenant pour soutenir 1'éleve et
en réajustant ses interventions au
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besoin. En étant convaincu de la
nécessité de son propre développe-
ment professionnel. En s’employant
a développer ses compétences pro-
fessionnelles et en s’assurant d'un
accompagnement de qualité. En
tentant de voir autrement pour faire
autrement. Voila les conditions qui,
selon les personnes-ressources
interrogées, permettront de réelle-
ment négocier le virage attendu
dans le cadre de cette réforme de
I'éducation.

M. Jean Archambault est
conseiller pédagogique a
l’école Bienville de la Com-
mission scolaire de Montréal
et M™ Chantale Richer est
membre de l’équipe profes-
sionnelle du Programme de
soutien a l’école montréalaise
du ministére de I'Education
du Québec.

9 une des nombreuses ques-
L tions qu'un enseignant se
pose est certainement : « Est-

ce que toutes les activités que je
propose aux éleves les aident 2
développer des compétences? » Il
y a un danger 2 formuler la ques-
tion de cette facon puisque, selon
la conception de I'apprentissage 2
laquelle un enseignant adhere,
on peut s’attendre 2 des réponses
fort différentes. Aussi peut-étre,
faudrait-il formuler la question en
établissant directement un lien avec
le programme d’études : « En tenant
compte de la conception de I'ap-
prentissage qui est a la base du
Programme de formation de Iécole
québécoise, quelles sont les situa-
tions d’apprentissage qui aident les
éleves a développer leurs compé-
tences? » Voila la question a laquelle
deux conseilleres en évaluation de
la Société GRICS et tres engagées
dans le soutien au milieu scolaire,

POUR AIDER DES ELEVES A DEVELOPPER
DES COMPETENCES

par Guy Lusignan

Mmes Pierrette Jalbert et Joanne
Munn, ont été invitées a répondre
lors d’une rencontre qui s’est dérou-
1ée le 19 février dernier. Au cours
de la discussion, I'aspect évaluation
a naturellement été abordé. En
effet, il est bien connu depuis plu-
sieurs années que I’évaluation de
I'apprentissage est un processus qui
permet aux enseignants de recueil-
lir les éléments d’information néces-
saires pour aider les éleves a déve-
lopper des compétences et qu’elle
doit étre planifiée en méme temps
que la situation d’apprentissage.
Durant la rencontre, on s’est arrété
sur quelques problemes auxquels
doivent faire face des enseignants
dans I'évaluation du développement
des compétences, sur certaines
solutions auxquelles recourent des
équipes d’enseignants et, surtout,
sur les caractéristiques des situa-
tions d’apprentissage qui aident les
éleves a développer des compétences.

QUELQUES PROBLEMES
AUXQUELS LE MILIEU DOIT
FAIRE FACE

Joanne Munn et Pierrette Jalbert
constatent, 2 ’heure actuelle, deux
principaux problemes a I’égard du
développement et de I'évaluation
des compétences : les éléves ne sont
pas assez souvent confrontés a des
situations qui les amenent 2 déve-
lopper des compétences et, par
conséquent, les enseignants ne peu-
vent relever suffisamment d’indices
ou de traces de 'apprentissage qui
leur permettraient de donner une
rétroaction qui aide véritablement
I'éleve a progresser et, s'il y a lieu,
a différencier et a ajuster leur ensei-
gnement.

Par exemple, Joanne Munn rap-
porte que, dans plusieurs portfo-
lios, on trouve peu d'informations
pertinentes pour se prononcer sur
le développement des compétences.

En effet, dans beaucoup de cas, tant
par leur nature que par leur nombre,
les informations recueillies ne sont
pas révélatrices du développement
d’une compétence. A titre d’exemple,
dans le programme, la compétence
Ecrire des textes variés précise
que D'éleve doit écrire différents
types de textes, comme des textes
descriptifs, des contes, des cartes,
des lettres, etc. Toutefois, on ne
trouve souvent dans le portfolio
qu’un ou deux textes et peu ou pas
d’information sur la démarche ou
les stratégies utilisées par 1'éleve, ce
qui est insuffisant pour qu'un ensei-
gnant puisse se prononcer sur le
développement de la compétence
visée. Les exercices hors contexte
qu’on y trouve, souvent en quantité
importante, (dictées, accords en
genre et en nombre, etc.) per-
mettent seulement de vérifier si
I’éleve a acquis certaines connais-
sances. Ce type d’information est
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certes nécessaire pour savoir ou
comprendre comment I’éléve cons-
truit ses connaissances, mais il est
peu pertinent pour déterminer ce
qui aiderait I'éleve a développer sa
compétence.

Bien siir, il se fait des activités fort
intéressantes en classe, mais il n’est
pas évident que les enseignants
savent encore comment les utiliser
pour favoriser le développement de
compétences chez les éleves. Par
exemple, dans plusieurs classes, les
éleves réalisent des projets. A coup
siir, certaine taches relatives a ces
projets vont favoriser le développe-
ment d'une ou de plusieurs compé-
tences. Comme bien souvent dans
ce contexte les éleves sont motivés
et sollicitent beaucoup I'enseignant,
celui-ci est pris par le projet et dis-
pose de bien peu de temps pour
s'arréter et déterminer précisément
les compétences qui se développent
dans telle tiche de méme que les
criteres qui sont nécessaires pour
porter un jugement sur le dévelop-
pement de la compétence et venir
en aide 2 I'éleve.

QUELQUES PISTES

DE SOLUTION

Pierrette Jalbert insiste sur le fait
que, pour aider I'éleve a développer
des compétences, il est important
de le placer dans des situations nom-
breuses et variées de facon qu'il
mobilise et exerce sa compétence.
Elle reconnait que la planification
de ces situations n’est pas chose
facile, mais souligne que dans cer-
taines écoles des enseignants ont
trouvé des solutions.

ELABORER DES SITUATIONS

EN EQUIPE

Une des solutions privilégiées con-
siste 2 former des équipes d’ensei-
gnants d’'une méme année et d'un
méme cycle qui se réunissent pour
planifier de telles situations avant
de les expérimenter individuelle-
ment en classe. Ces équipes se don-
nent comme objectif de nommer les
objets d’apprentissage (les compé-
tences, les savoirs), d’établir une
progression, de cibler les compé-
tences qui seront évaluées et de
déterminer les démarches qui seront
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adoptées pour recueillir I'informa-
tion pertinente.

Ce travail fait en collaboration
amene les enseignants non seule-
ment 2 s’approprier le programme,
mais aussi 2 confronter leur per-
ception du sens 2 donner 2 une
compétence ainsi qu'a la fagon
de la développer. La planification
de situations d’apprentissage en
groupes de travail développe la
pensée réflexive des enseignants,
qui les amene 2 se demander pour-
quoi ils proposent une activité
plutdt qu'une autre, ce que 1’éléve
va apprendre, la compétence sur
laquelle ils pourront intervenir, les
preuves qu’ils recueilleront et les
criteres qu’ils utiliseront pour
porter un jugement.

Des modeles de situations complexes,
par exemple, ceux que le Ministere
propose ou ceux qui sont tirés de la
banque d’instruments de mesure ou
du matériel édité, pourraient servir
de référence ou de source d’inspi-
ration.

SITUER SA PRATIQUE

Avant méme de travailler a la plani-
fication des situations, les ensei-
gnants devraient faire une analyse
réflexive et examiner leurs pra-
tiques actuelles.

Pour Pierrette Jalbert et Joanne
Munn, il est important qu'un ensei-
gnant évalue le temps qu’il consacre
aux différents types de situations
d’apprentissage, notamment 2 I'exer-
cisation hors contexte, et vérifie si
les informations recueillies  la suite
de ce type d’activité lui permettent
de se prononcer sur le dévelop-
pement d’une compétence. Par
exemple, un enseignant pourrait se
demander ce que lui apprend le
résultat d’une dictée ou d’un test de
vocabulaire au sujet du développe-
ment de la compétence 2 écrire des
textes variés.

L'EXPERIMENTATION DE
SITUATIONS COMPLEXES 0OU
SIGNIFIANTES

Apres la planification, les enseignants
expérimentent individuellement en
classe les situations élaborées en
équipe. Au cours de cette expéri-
mentation, ils sentent parfois le

besoin de revenir au programme
pour adapter les activités et ainsi
revoir leur planification. C’est donc
dans I'action, dans la réalisation
concrete d’activités, que les ensei-
gnants s’approprient le programme
et établissent des liens systémiques
entre les intentions éducatives des
domaines généraux de formation,
les compétences disciplinaires, les
savoirs et les compétences transver-
sales. Pierrette Jalbert rapporte que
c’est aussi dans I'action que les
enseignants perfectionnent les outils
d’évaluation qu'ils ont congus au
moment de la planification ou en
créent de nouveaux qui leur per-
mettront de recueillir des informa-
tions pertinentes ou des traces de
I'apprentissage de I'éleve.

LES CARACTERISTIQUES DES
SITUATIONS D'APPRENTISSAGE
FAVORISANT LE DEVELOPPEMENT
D'UNE COMPETENCE

Joanne Munn et Pierrette Jalbert
regroupent en quatre grandes caté-
gories les différentes activités pro-
posées aux éleves : les exercices, les
exercices avec contexte, les situa-
tions signifiantes et les situations
complexes.

Selon elles, les situations signifiantes
et les situations complexes sont les
plus susceptibles de favoriser le
développement des compétences.
Ces situations cadrent avec la con-
ception de I'apprentissage qui est
4 la base méme du programme,
a savoir qu’une approche par com-
pétences favorise une démarche
d’appropriation personnelle qui
prend appui sur les démarches
cognitives de I'éleve et qui tient
compte du milieu culturel et des
interactions sociales.

Pour aider les enseignants a recon-
naitre et 2 concevoir des situations
complexes, elles utilisent un cadre
de référence comportant quatorze
caractéristiques (voir tableau 2 la
fin du présent article).

LES SITUATIONS SIGNIFIANTES

ET COMPLEXES

Puisque la majorité de ces carac-
téristiques sont présentes dans ces
deux types de situations, quelles
caractéristiques les distinguent I'une

de I'autre? Les principales distinc-
tions s’établissent selon I'intention
visée et le fait que les situations sol-
licitent ou non plus d’une discipline.
Ainsi, les situations signifiantes
répondent 2 une intention péda-
gogique et se limitent 2 une seule
discipline, tandis que les situations
complexes répondent 2 une inten-
tion éducative et sollicitent plus
d'une discipline.

Mustrons cette différence a 'aide
des deux situations suivantes:
a) Est-ce qu’un aimant peut soulever
n’importe quel objet? b) Comment
décorer la classe pour I'Halloween
sans faire aucun achat? Il existe une
ressemblance entre ces situations
dans la mesure ou elles ont comme
point de départ un probleme 2
résoudre ou un but a atteindre.
Mais voici ce qui les différencie :
dans la premiére situation, on vise 2
développer une ou plusieurs com-
pétences et a faire acquérir des
connaissances : I'intention poursui-
vie est essentiellement pédagogique.
Dans cette perspective, la situation
de départ consiste en un probleme
qu’on ne cherche pas a associer 2
un domaine général de formation,
car on ne vise pas explicitement 2
élargir la vision du monde de
I'éleve.

Dans la seconde situation, 1’ensei-
gnant vise non seulement 2 dévelop-
per des compétences, mais aussi
2 amener |'éléeve 2 construire sa
vision du monde. Ainsi, la situation
de départ qu’il propose correspond
2 une des intentions éducatives
du programme définies dans les
domaines généraux de formation.
Ici, le probleme 2 résoudre est lié 2
un domaine général de formation,
celui de I'environnement et de la
consommation : on cherche a ame-
ner I'éleve a garder une distance
a l'égard de la consommation.
L'objectivation réalisée par les
éleves portera sur les habitudes de
consommation et non uniquement
sur les nouvelles connaissances ou
compétences développées. Aussi,
pour résoudre le probléme, I’éléve
devra-t-il mobiliser plusieurs com-
pétences dans des disciplines dif-
férentes.
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Ce type de situation comporte de
nombreux avantages. Selon Pierrette
Jalbert, il favorise le transfert puis-
qu’il place I'éleve en recherche
cognitive active et I'amene a établir
des liens entre différents savoirs en
vue de résoudre le probleme sou-
levé. En outre, I'engagement et la
motivation de I'éleve sont pris en
compte.

L'AUTHENTICITE DES TACHES

Une situation complexe entraine la
réalisation de plusieurs taches.
Celles-ci devraient revétir un carac-
tere d’authenticité, car cela permet
de contextualiser les apprentissages
comme il est préconisé dans le
programme de formation. Ainsi,
Pierrette Jalbert et Joanne Munn
font remarquer qu’il est également
important que la planification de
ces situations favorise la réalisation
de taches qui exigeront des éléves
de travailler en coopération et les
ameneront 24 se pencher sur des
aspects différents du probleme de
maniére que leurs découvertes soient
complémentaires et contribuent a le
résoudre comme cela se fait dans
la vie a P'extérieur de I'école. Les
éleves auront également acces aux
ressources requises et au temps
nécessaire 2 la réalisation des taches.
De plus, il leur parait essentiel que
les démarches proposées aux éleves
ne soient pas trop structurantes ou
encadrantes de telle sorte que les
éleves soient capables d’effectuer
des choix et de mettre en ceuvre
une démarche personnelle qui les
amenera 2 faire preuve de créativité
et, partant, a réaliser des produc-
tions originales.

POUR UNE EVALUATION
INTEGREE A L' APPRENTISSAGE
Dans ces types de situations, 1’éva-
luation du développement des com-
pétences de I'éleve est facilitée,
puisque I'enseignant a déterminé au
moment de la planification initiale
les compétences et les connaissances
que I'éleve doit exploiter pour
résoudre le probleme soulevé. 1l a
aussi planifié les criteres d’évalua-
tion et les outils d’évaluation qui lui
serviront 2 recueillir des traces de
I'apprentissage.

Ainsi, chemin faisant, |’enseignant
pourra intervenir aupres de I'éleve
en lui donnant des rétroactions
bien ciblées, liées a la tiche a ac-
complir. De plus, les compétences
et les critéres choisis pour évaluer
ces derniéres étant connus des le
début de I'activité, I'enseignant peut
les rappeler aux éléves et encou-
rager ces derniers, le cas échéant, 2
les utiliser pour faire de la coéva-
luation ou de I'autoévaluation.

La planification simultanée dune
situation signifiante ou complexe et
de D'évaluation des compétences
a pour conséquence de soulever
la problématique de la différencia-
tion pédagogique. En effet, puisque
les éleves accomplissent bien sou-
vent des tiches différentes afin de
résoudre un probleme et que les
difficultés auxquelles fait face cha-
cun d’eux peuvent varier, 1'ensei-
gnant doit porter un jugement pro-
fessionnel important pour choisir
une information qu’il considere
pertinente dans ['évaluation du
développement d’'une compétence.
1l faut que ce choix tienne compte
du contexte culturel et de I'histoire
de chaque enfant. Enfin, comme
I’enseignant est amené a constater
que ce qui est pertinent pour un
éleve ne I'est pas nécessairement
pour un autre, il doit aussi envisager
des mesures d’aide qui s’adaptent
aux différences observées chez les
éleves.

Ainsi, quand un enseignant se rend
compte que des éleves ne maitrisent
pas un concept ou n’ont pas les
connaissances nécessaires pour
résoudre un probleme, il doit pou-
voir alors leur proposer des exer-
cices ou des activités avec contexte,
différents pour chacun, de facon 2
les aider a acquérir ou a consolider
certaines connaissances et 2 déve-
lopper des compétences. C’est dans
cet esprit que ce type d’exercice ou
d’activité prend tout son sens, a
condition que I'on prévoie un réin-
vestissement ultérieur de ces acquis
dans des situations signifiantes ou
des situations complexes. Qu’on le
comprenne bien: il ne s’agit pas
d’évacuer les exercices et les acti-

vités avec contexte, mais plutot
d’établir un équilibre — relative-
ment 2 leur nombre et au temps 2
leur consacrer — entre les exercices
hors contexte et les activités néces-
saires 2 la résolution d'un pro-
bleme soulevé dans une situation
signifiante ou complexe.
Finalement, la planification de ces
situations a également I’avantage de
faciliter, au cours d’une étape, aussi
bien pour I'éléve que pour I'en-
seignant, le choix de travaux qui
illustrent bien le développement
d’une compétence et qui peuvent
étre insérés dans un portfolio. 1l
devient alors plus simple d’observer
le cheminement ou la progression
de I’éleve et, finalement, d’établir le
bulletin puisque I'enseignant a en
mains les éléments d’information
nécessaires pour porter un juge-
ment sur le développement de com-
pétences précises.

ConcLusion

Comme on a pu le constater, on ne
peut parler d’évaluation des compé-
tences sans d’abord et avant tout
s'étre assuré que les situations d’ap-
prentissage proposées aux éleves
les aident réellement a développer
des compétences. Pour Pierrette
Jalbert comme pour Joanne Munn,
le défi des enseignants consiste a se
donner comme objectif de faire les
démarches nécessaires pour passer
de la planification de contenus a
la planification de situations signi-
fiantes et de situations complexes.
Quand cet objectif sera atteint,
I’évaluation de I'apprentissage sera
facilitée puisque, comme l'illustrent
quelques expérimentations actuelles
en milieu scolaire, I'enseignant saura
choisir les informations pertinentes,
les interpréter selon des critéres
liés 2 la compétence et déterminer
l'action qu’il doit entreprendre
aupres de I'éleve pour I'aider 2
développer ses compétences. C’est
alors que I'on pourra véritablement
parler d’une évaluation au service
de I'apprentissage.

M. Guy Lusignan est consultant
en éducation.
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CARACTERISTIQUES DES

SITUATIONS COMPLEXES
Liste de vérification

LA SITUATION DE DEPART

1. La situation de départ est une
question 2 analyser ou un but a
atteindre qui amene les éleves a
résoudre un probleme.

2. Le probleme a résoudre permet
de poursuivre une intention
éducative telle que celles pro-
posées dans les domaines géné-
raux de formation.

3. La résolution d’'un probleme
nécessite la contribution de
plusieurs disciplines.

4. La situation de départ suscite la
motivation et I'engagement des
éleves.

LA PERTINENCE ET LA DIFFICULTE

DES TACHES

5. Toutes les taches contribuent 2
la résolution du probleme
présenté dans la situation de
départ.

6. Les tiches constituent des défis
réalistes pour les éleves (ni
trop simples ni trop difficiles).

7. Les tches amenent les éléves 2
mettre en ceuvre des compé-
tences et 2 mobiliser plusieurs
ressources : notions, stratégies,
attitudes, etc.

8. Les taches amenent les éleves a
réaliser des productions origi-
nales et personnelles.

L'AUTHENTICITE DES TACHES

9. Les taches peuvent étre accom-
plies a I'école ou a I'extérieur
deT’école.

10. Certaines taches ameneront les
éleves 2 travailler en équipe ou
en collaboration.

11. Les éleves ont acces a diverses
ressources : livres, personnes,
logiciels, etc.

12. Certaines productions sont des-
tinées 2 un public (éleves de la
classe, éleves des autres classes,
parents, etc.).

13. Les éleves ont le temps néces-
saire pour accomplir les taches
qui leur sont proposées. La
durée est variable: quelques
heures de cours, quelques jours,
quelques semaines, quelques
mois, etc.

14. L'enseignant utilise plusieurs
criteres pour juger de effica-
cité de la démarche et de la
qualité de la production. Les
criteres d’évaluation sont con-
nus des éleves.

Référence : La Société GRICS,
L'évaluation des compétences :
trousse a I'intention des usagers
de BIM, Module 1. Les situations
complexes pour I'évaluation des
compélences. A paraitre.
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DANS LA CLASSE DE LOUISE,
SIMON ET FRANQOIS

ouise COté, enseignante au
L 2¢ cycle du primaire, donne

a ses éleves, selon leur mai-
trise de l'orthographe d'usage, dif-
[férentes listes de mots de vocabu-
laire a mémoriser. Ces mots sont
toujours choisis en fonction de ce
qu’on écrit et lit en classe, de ce
qu’on entend dans le corridor, au
service de garde, efc. Les enfants y
ajoutent leurs propres mots : des
mots curieux, droles ou impor-
tants utilisés au cours des activi-
tés quotidiennes. Louise organise
la banque de mots de vocabulaire
a partir de trois «listes mai-
tresses » a complexité croissante.
Ainsi, tous n’ont pas exactement
le méme vocabulaire et le méme
nombre de mols a mémoriser.
Pour faciliter cet apprentissage, la
classe travaille souvent en mode-
lisation de différentes stratégies.
C’est en échangeant avec les pa-
rents et en observant les enfants
en situation d’écriture que Louise
a constaté que ['étude des mots
devait étre abordée différemment.
Elle a effectué ce changement —
passer de la liste unique prédé-
terminée a une des listes variables
appuyées par des stratégies collec-
tives — apres avoir maintes fois
constaté combien certains enfants
s’ennuyaient a répéter mécani-
quement des mots déja maitrisés
pendant que d’autres se retrou-
vaient devant des mots inconnus
auxquels ils ne pouvaient donner
le moindre sens. Méme si Louise a
le sentiment qu elle offre déja aux
éleves une démarche permettant
des défis personnels plus ajustés
et plus signifiants, elle se propose
d’aller encore plus loin I'an pro-
chain. Chaque enfant construira
en effet sa propre banque évolu-
tive de molts de vocabulaire qu’il
informatisera ensuite.
Simon Tremblay, enseignant de
mathématiques en 3° secondaire,
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réduit le nombre de cours magis-
traux donnés a l'ensemble de la
classe. 1l préfere regrouper fré-
quemment ses éleves selon leur
degré d’habileté et de comprében-
sion et assigner des tdches qui ne
sont pas les mémes pour toutes les
équipes. Ainsi, il améne ses éleves
plus avancés a examiner des con-
cepts ou des problemes a indices
de complexité plus élevés, tandis
qu’il peut soutenir certains éleves
qui demandent plus d’explica-
tions et plus d’accompagnement
ou encore qui sont plus lents. Tres
souvent, il regroupe les éléves
sans égard a leurs « forces » pour
résoudre des énigmes fantaisistes
ou plus courantes : ainsi tout le
monde doit affronter diverses
Jfagons de raisonner mathéma-
tiquement. Pour s’inspirer, Simon
puise abondamment dans le ma-
nuel de I'éléve et dans le matériel
didactique qu’il a accumulé au
cours de ses huit ans de pratique.

Frangois Lamothe, enseignant
d’histoire en 2¢ secondaire, offre
aux éleves toute une série de
choix de sujets pour leur travail
d’intégration de fin d'étape. Il est
entendu que tout éleve peut pro-
poser un autre sujet a la condi-
tion que celui-ci soit lié a une
thématique du programme. Avant
tout, Frangois tient a ce que
chagque éleve soit mis en situation
d’approfondir une dimension bis-
torique qui l'intéresse et qu’il
puisse établir un paralléle avec
des questions qu’il se pose ou
encore avec des événements ou
des situations d’aujourd’hui. Au
préalable, chaque éléve soumet a
Frangois une proposition de son
plan de travail et le format qu’il
entend utiliser pour présenter sa
production. C'est a ce moment
que Frangois s’assure que le sujet
de recherche est bien ciblé et qu’il
ajuste avec l'éleve I'ampleur et
lorientation que prendra le travail.

( TRAVAILLER AVEC
DES JEUNES A LA FOIS SEMBLABLES ET UNIQUES

par Ghislaine Bolduc et Marthe Van Neste

De toute évidence, Louise, Simon et
Francois moulent leur enseigne-
ment sur les besoins et les champs
d’intérét de leurs éléves tout en
conservant une approche rigou-
reuse et exigeante pour chacun. Ils
sont de la trempe de tous ces autres
enseignants persuadés que 1’échec
scolaire n’est pas une fatalité et que
chaque éleve peut apprendre davan-
tage si on le place dans des situa-
tions 4 sa mesure. Pour ce faire, la
priorité de ces enseignants n’est pas
d’abord d’ouvrir la premiére page
du manuel mais plut6t d’apprendre
a connaitre les éléves qui leur sont
confiés. La pratique de Louise, de
Simon et de Francois s’inscrit dans
la perspective de ce qu'il est con-
venu d’appeler la pédagogie diffé-
renciée. Chacun de ces enseignants
pratique une pédagogie réfléchie et
s’investit dans une démarche qui
respecte davantage la diversité des
styles et des rythmes d’apprentis-
sage des éléves de sa classe.

LA DIFFERENCIATION
PEDAGOGIQUE, UN VIRAGE
NECESSAIRE
La pédagogie différenciée, voila un
terme qui, en raison de I'instaura-
tion des cycles d’apprentissage et
d’une centration sur le développe-
ment des compétences, est utilisé
de plus en plus souvent dans notre
vocabulaire pédagogique. Ce con-
cept, qui peut sembler nouveau
pour plusieurs, souléve quelques
questions d’importance :

e Sagit-il d'un nouveau jargon 2 la
mode?

e La pédagogie différenciée est-elle
une pédagogie qui voue un culte
inconditionnel aux différences de
telle sorte qu’elle induit obliga-
toirement I’enseignement indivi-
dualisé?

e La pédagogie différenciée peut-
elle étre ce que pratiquent, sans
grand bruit, des milliers d’ensei-
gnants tous les jours dans leur
classe?

e [’évaluation devient-elle elle-méme
différenciée?

e Les cycles d’apprentissage et la
pédagogie différenciée ont-ils des
liens entre eux, et si oui, lesquels?

Nous ne prétendrons surtout pas
répondre a toutes ces questions,
mais elles nous fournissent un
excellent prétexte pour nous inter-
roger sur la nature de la pédagogie
différenciée ou, mieux encore, sur
ce que recouvre le concept de la
différenciation pédagogique, sa
pertinence dans la formation du
jeune et sa faisabilité pour I'en-
seignant.
Tout le monde n’apprend pas de la
méme maniere : voila une idée fort
ancienne en éducation mais qui,
pourtant, se révele beaucoup plus
révolutionnaire qu’on ne le pense
dans I’école actuelle. De la mater-
nelle 2 la fin du secondaire, notre
enseignement est destiné, de maniere
historique, 2 des éléves rassemblés
dans des classes soi-disant homo-
genes et constituées a partir d’'un
seul critere : I'age de I'éleve.

Au nom de cette recherche de I'ho-

mogénéité, un certain nombre

d’ajustements officiels ont pris
place au fil du temps. C'est ainsi
que nous avons assisté a la création
de classes ou de filieres spéciales
accueillant un type d’enfant non
plus sur la base de I'unique critére
de I'age, mais bien en tenant compte
des difficultés particulieres des
jeunes — nos classes d’adaptation
scolaire — ou de leurs compétences
spécifiques — nos classes pour les
éleves qui sont particulierement
doués dans un secteur donné
comme les arts, les sports ou les
études en général. La mise en place
de ces structures différenciées offi-
cielles a2 malheureusement renforcé
I'utopie de la classe a une seule
téte ou il est permis de réver, voire
d’exiger, que chaque éléve soit un
enfant standard 2 qui on impose la
méme lecon, les mémes exercices,
la méme maniere de faire et le
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méme temps pour comprendre et
exécuter une tiche. Le redouble-
ment peut aussi étre considéré
comme une forme de différencia-
tion structurelle répondant a I'idée
que tous les éleves doivent atteindre
les mémes objectifs dans la méme
année.

Il n’y a pas que les structures 2
invoquer pour cette promotion du
tout pareil, y ont contribué aussi le
matériel de base utilisé de fagon
unique et page da page et la maniere
avec laquelle on a disséqué les
objectifs d’étapes en séquences heb-
domadaires, absolues, distribuées
dans I'ensemble des mémes classes,
d’une méme commission scolaire.
Comme si les musiciens de I'or-
chestre devaient tous jouer du
méme instrument, avec une méme
partition, une seule ligne mélo-
dique, et tous en méme temps. Dieu
merci, l'enfant standard, tout comme
le musicien duplicata, n’existe pas!
Nous savons maintenant que 1'éleve
ne peut progresser que s'il est placé
dans une situation d’apprentissage
optimale pour lui, une situation qui
a du sens, qui le concerne et qui le
mobilise dans sa zone possible de
développement. L'ennui, c’est que
dans la classe, une situation stan-
dard ne peut qu’exceptionnellement
étre optimale pour tous, parce que
tous n’ont pas le méme niveau de
développement, les mémes acquis,
le méme rapport au savoir, les
mémes champs d’intérét, les mémes
moyens et facons d’apprendre. L'en-
nui également, c’est qu’on s’acharne
aussi 2 appliquer des formules qu’on

sait maintenant rarement efficaces,
par exemple celle du redoublement.
Aux yeux de plusieurs, la différen-
ciation apparait comme une nou-
velle utopie. Bien siir, tous les ensei-
gnants, avec un peu d’imagination
et d’énergie, sont capables de diffé-
rencier quelques éléments de temps
2 autre. Mais, pour eux, une vérita-
ble différenciation équivaut a2 une
offre individualisée et exclusive 2
chacun des 30 éleves de la classe,
ce qui est vraiment hors de portée.
Iy aurait de quoi s’exclamer que,
pour la différenciation, il faudra
repasser!

Selon Philippe Perrenoud, le pro-
bléme demeurera insoluble aussi
longtemps que I'on croira que, pour
créer une situation d’apprentissage
optimale pour les éleves, il faut que
chacun soit pris en charge person-
nellement, ce qui n’est ni possible —
et surtout — ni souhaitable. La diffé-
renciation pédagogique ne s’assimi-
le pas a une relation fermée entre
I’enseignant et 1'éleve, celui-1a pre-
nant en charge chaque éleve a tour
de role. En tel cas, le calcul est
facile a faire : un tutorat individua-
lisé donnerait a chaque éléve du
premier cycle du primaire I'équi-
valent d’a peine une heure par
semaine de contact avec son ensei-
gnante ou son enseignant! Et encore,
il ne suffit pas de se rendre entie-
rement disponible pour un éleve,
mais il faut en outre décoder ses
difficultés, ses besoins, et savoir
comment y répondre : tout ensei-
gnant qui a exercé du soutien péda-
gogique sait 2 quel point on peut se
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trouver démuni méme si on est
apparemment placé dans une situa-
tion de tutorat idéale. Par ailleurs,
on sait aussi que certains apprentis-
sages, tels ceux de la communi-
cation, exigent des interactions so-
ciales. C’est grace aux interactions
que surgissent les conflits cognitifs
et grice 2 celles-ci également qu’on
peut expérimenter la coopération.
Si bien que la différenciation, tou-
jours selon Perrenoud, n'a aucun
avantage 2 passer par la multipli-
cation des relations «un 2 un » du
maitre et de I'éleve.

Entre un enseignement inefficace,
totalement  magistral, ‘fowut-le-
monde-en-méme-temps, et la-
méme-chose, de-la-méme-maniere,
et un enseignement individualisé,
chacun-servi-individuellement,
la-ou-il-est-et-a-sa-maniere-a-
lui, impraticable et non souhai-
table, il nous faut donc organiser le
travail autrement dans la classe,
utiliser toutes les ressources dispo-
nibles, jouer sur tous les para-
metres pour «organiser les interac-
tions et les activités de sorte que
chaque éleéve soit constamment, ou
du moins trés souvent, confronté
aux situations didactiques les plus
fécondes pour lui' ». C’est en cela
que la finalité de la différenciation
dépasse de loin la seule lutte 2
I’échec scolaire : la différenciation
pédagogique consiste avant tout a
amener chaque éleve le plus loin
possible, au maximum de ses
potentialités.

LA DIFFERENCIATION, UNE
PRATIQUE PROFESSIONNELLE
DE HAUTE VOLTIGE
Ce qui est appelé ici différencia-
tion ne peut étre ni une recette ni
une stratégie d’enseignement. Ce
n’est pas non plus quelque chose
que I'enseignant fait quand il en a le
temps, mais il s’agit plutét d’une
maniere de penser I’enseignement
et 'apprentissage. Dans un certain
sens, la différenciation est une phi-
losophie qui s’appuie notamment
sur les postulats éducatifs suivants :
e || existe une hétérogénéité des
styles d’apprentissage, des préa-
lables, des acquis, des champs
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d’intérét et des situations de vie
de chaque enfant.

e Ces différences influent grande-
ment sur le besoin d’apprendre,
le rythme d’apprentissage et le
soutien pour bien apprendre.

e ['éleve a besoin d’étre accompa-
gné par un adulte attentionné
pour accepter, comme apprenant,
d’aller au-dela de sa zone de
sécurité et de risquer 'erreur.

e Un apprentissage est meilleur si
les éléves sont capables de faire
des liens entre le curriculum sco-
laire et leur champ d’expérience
de vie et si les occasions d’ap-
prendre se présentent naturel-
lement.

e Un apprentissage est plus efficace
lorsque la classe et 'école créent
un climat de communauté dans
lequel chaque éleve se sent accep-
té et significatif.

e [’école joue un role essentiel dans
la maximisation du potentiel de
chacun de ses éleves.

Ainsi entendue, la différenciation
devient comme le raffinement d'un
curriculum et d’'un enseignement
qui sont déja d’une incontestable
qualité. Dans la classe différenciée,
I’enseignant joue le rdle de I'archi-
tecte des dispositifs d’apprentissage
et les éléves 'assistent en collabo-
rant au design et 2 la construction
de ces apprentissages en faisant des
choix a I'égard de ce qu'ils vont
apprendre et de la facon dont ils
vont apprendre.

HAUTE VOLTIGE POUR

DES ENSEIGNANTS

DE HAUT CALIBRE

Dans la mise en ceuvre de la diffé-

renciation, la compétence profes-

sionnelle de I'enseignant est mobi-
lisée dans une pratique experte qui
porte sur:

e 'appropriation du programme
afin de cibler les apprentissages
essentiels;

* le diagnostic des différences entre
les éleves et leur incidence sur
I'apprentissage;

* l'identification des erreurs et leur
traitement;

e la variation des approches pédago-
giques dans une diversité de voies;

25



o |'utilisation du temps de fagon
judicieuse;
e |e fonctionnement opérationnel et
harmonieux de la classe.

1l ne s’agit pas ici d'une tache simple
qui s'apprend par des formations
offrant un savoir «clé en mains ».
En réalité, par rapport a la diffé-
renciation, I'enseignant se trouve
devant un vaste chantier ou les dis-
positifs ne seront jamais tous trou-
vés. Lenseignant de la différencia-
tion est celui qui contribue 2 I'effort
de recherche et de développement
plutdt qu'a la mise en application de
modeles éprouvés. Et, comme tout
chercheur, il est appelé a essayer, a
bricoler, 2 recommencer et, surtout,
a se laisser guider par ses schémes
de référence, ses croyances, son
intuition et son flair.

DES BALISES POUR

LA PRATIQUE DE

LA DIFFERENCIATION

Se méfiant de ce qui standardise et
nivele, I'enseignant qui opte pour la
différenciation est au fait d’une
diversité d’approches parmi les-
quelles il peut choisir ou qu'il peut
hybrider pour répondre aux besoins
qu'il détecte. Ses choix ne se font
pas au hasard; ils sont guidés par
des idées-clés qui soutiennent son
action quotidienne.

1. SE CENTRER SUR L'ESSENTIEL
L'enseignant connait exactement ce
qui doit étre maitrisé par I'éleéve et
ce quil doit enseigner. Il est tou-
jours conscient des liens que les
éleves devront avoir appris a faire.
Particulierement pour les éleves en
difficulté, il se centre sur les notions
«noyaux ». Mais, en méme temps, il
s'assure que les éleves plus avancés
iront plus loin dans la complexité
plut6t que de s’en tenir a la répéti-
tion de ce qu'ils savent déja. C’est
de maniere explicite qu’il aborde
un théme ou un contenu afin que
chaque éleve comprenne le sens du
sujet abordé.

2. HAUSSER LA BARRE POUR TOUS

La différenciation est au service de
ce qui fait grandir I'éleve et favorise
un apprentissage durable. L'ensei-
gnant sait que la meilleure maniere
de répondre aux besoins des éleves
plus avancés consiste a proposer

26

une expérience d’apprentissage exi-
geante pour toute la classe. Ce
faisant, il signifie a tous les éleves
que chacun est capable de relever
des défis de taille et il accroit la
possibilité que chaque éleve s’en-
gage 2 fond et dépasse ses propres
limites.

3. MODIFIER LES CONTENUS

D'APPRENTISSAGE,

LES PROCESSUS,

LES PRODUCTIONS AU BESOIN
L'enseignant module ce que les
éleves doivent apprendre et le niveau
de développement de la compé-
tence qu'il veut voir évoluer; il sélec-
tionne les activités propres a assu-
rer les apprentissages ainsi que les
moyens qu'utilisera 1'éleve pour
démontrer ce qu’il a appris. Cepen-
dant, il ne différencie pas tous les
éléments dans toutes les voies pos-
sibles: il fait des choix. La pratique
de la différenciation n’élimine pas
de nombreux moments ot le groupe-
classe est en apprentissage non dif-
férencié: la modification se fait
lorsque la différenciation est sus-
ceptible d’accroitre la probabilité
de meilleurs apprentissages (Tom-
linson, 2000).

4. FAIRE DE LA CLASSE
UNE COMMUNAUTE
D’APPRENTISSAGE
Lenseignant accepte de facon incon-
ditionnelle chacun de ses éléves. Il
sait aussi que les éleves eux-mémes
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peuvent en arriver a accepter les
différences dans le groupe si cha-
cun se sent respecté, mis en valeur,
soutenu. Il travaille énergiquement
a créer un climat ot chacun possede
une identité confortable tout en sen-
tant bien qu'il fait partie d’une col-
lectivité en cheminement. 1l tient a ce
que tous ses éléves soient convaincus,
qu'ensemble, ils forment une équipe
gagnante. Les éléves participent réel-
lement a la gestion de la classe en
prenant des décisions, en formulant
des regles de fonctionnement et en
les appliquant. Ensemble, dans la
classe différenciée, enseignant et
éleves définissent des buts réalistes,
planifient les séquences ouvertes,
gerent les progressions, analysent
les succes et les échecs, cherchent a
multiplier les réussites, apprennent
de leurs erreurs.

5. DYNAMISER L EVALUATION-
APPRENTISSAGE

L'évaluation apporte 2 I'enseignant
l'information lui permettant de
réguler ce qui est en train de se
faire dans la classe. Cette informa-
tion lui vient de différentes sources::
du travail observé dans le grand
groupe, dans de petits groupes,
chez un seul éleve; des interactions
avec I'ensemble de la classe; des
journaux de bord; des portfolios;
des tests d’appoint; des inventaires
d’habiletés. Mais plus encore, I'en-
seignant suscite ’engagement de
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I’éléve 2 son autoévaluation et sa
collaboration 2 I'évaluation entre
pairs au moyen d’échanges rigou-
reux et 2 I'aide d’instruments d’ob-
servation des démarches et des
résultats. Cest ainsi que la plupart
du temps, ce sont les éleves eux-
mémes qui déterminent le prochain
pas a franchir, le prochain défi a
relever.

Les gestes de régulation pédago-
gique qui relevent de la différencia-
tion s’observeront, par exemple,
dans la mise en place rapide de
structures variées de remédiation :
groupes de besoins, explications
particulieres, retour a la manipu-
lation pour certains enfants. Ces
gestes se succedent dans une struc-
ture souple permettant 2 tous, le
plus souvent possible, de trouver
réponse 2 leurs besoins.
L'évaluation constitue aussi un point
d’ancrage plus formel comme 2 la
fin d'un théme, d’une unité d’ap-
prentissage. La encore, |'évaluation
est vue comme une aide 2 la pro-
gression de I'apprentissage plutot
que comme le pointage des erreurs
et des lacunes de I'éléve.

6. EQUILIBRER LES ATTENTES

ENVERS LE GROUPE ET

LES ATTENTES ENVERS

LES INDIVIDUS
L'enseignant connait les attentes
officielles des programmes d’études
pour I'ensemble des éleves, mais il
doit identifier aussi les attentes par-
ticulieres de certains éleves, et ce,
tout autant pour celui qui est plus
avancé que pour celui qui éprouve
des difficultés. 1T informe donc cet
éleve et son parent de sa situation
propre par rapport aux attentes du
Programme de formation et, parfois
méme, de sa situation par rapport
aux autres éleves de la classe. Mais
toujours, 1'enseignant se présente
comme un entraineur qui veut per-
mettre 2 chacun de ses joueurs
d’aller le plus loin possible en le
faisant «jouer » en fonction de ses
forces et non de ses déficiences.
7. TRAVAILLER DANS

LA FLEXIBILITE

Le travail se fait en empruntant une
diversité de démarches qui ont tou-
jours pour but ultime que les éleves
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acquierent des connaissances et

développent des compétences qui,

bien qu’elles représentent un défi
pour I'éleve, demeurent accessibles :

e Lorganisation physique de la classe
est variable selon les besoins du
travail;

* Le matériel est diversifié et utilisé
au besoin,;

® Les activités sont variées : parfois
on s’engage dans une démarche
de projet, parfois on tente de
résoudre une situation-probléme,
parfois on fait des exercices pour
acquérir des automatismes de
calcul ou d’orthographe, parfois
on fait une recherche 2 la biblio-
theque ou dans Internet;
Le rythme de la classe varie selon
les contenus, les projets, les
échéanciers, les caractéristiques
des éleves;
L'organisation du groupe est
changeante : parfois on travaille
avec la classe entiere, parfois,
avec quelques éleves d’un autre
groupe, en groupe selon les
champs d’intérét, en groupe de
besoins, parfois seuls;

e Le travail se termine parfois a2 une
heure fixe; parfois des heures
additionnelles sont allouées;

e Parfois c’est l'enseignant qui
détermine quels éléves travaillent
ensemble, parfois les éléves ont le
choix de leur équipe;

e Parfois C’est 'enseignant qui aide
un éleve, parfois les éleves s'aident
les uns les autres.

ABORDER LA DIFFERENCIATION

La pratique de la différenciation
pédagogique est un appel certain a
une compétence professionnelle de
haut niveau chez I'enseignant. Elle
exige qu'il vainque des peurs 1égi-
times : perdre le contrdle, perdre
ses certitudes, travailler avec I'im-
prévu, trouver du temps, manquer
d’idées. La pratique de la différen-
ciation est aussi faite de deuils:
le deuil des routines sécurisantes,
le deuil de I'approche uniforme si
simple. Elle repose sur la confiance
en soi et dans les jeunes. De ce fait,
n’est-on pas en droit de se deman-
der si la différenciation ne serait
pas réservée qu'a quelques nou-
veaux adeptes de Freinet qui, en

plus de faire preuve d’une créati-
vité, d'une énergie et d'une per-
sévérance hors du commun, se
consacrent jour et nuit  leur classe
et 2 leur enseignement? Interdirait-
on aux enseignants qui ne sont que
de simples mortels (c’est-a-dire
presque tous!), d’aspirer a accéder
a un tel niveau d’expertise profes-
sionnelle?

Tout comme I’entrainement pour
un marathon ne prévoit pas une
course de 40 kilometres le premier
jour, la pratique de la différencia-
tion est un long parcours qui se
trace a partir de petits gestes. Il ne
s'agit nullement de s’embourber
dans une série d’activités si com-
pliquées que plus personne ne s’y
retrouve : la surcharge est toujours
nocive et risque de décourager le
plus enthousiaste. Par exemple,
I'enseignant peut commencer par
ajuster la visée d’apprentissage au
besoin d'un seul éleve. Ce peut étre
aussi de mettre en place deux acti-
vités différentes au lieu de faire plus
de la méme chose. On peut par
ailleurs introduire deux choix dans
'ordre des taches a accomplir, des
travaux personnels, des types d’exer-
cices. On peut penser également 2
établir quelques différences pour ce
qui est de la longueur des travaux,
de I’échéancier, des seuils de réus-
site, des criteres d’évaluation ou
encore a varier le degré d’autono-
mie laissé 2 I'éléve. On peut en outre
utiliser des stratégies qui respectent
la multiplicité des formes d’intel-
ligence, procéder a des regroupe-
ments diversifiés a I'intérieur de la
classe comme 2 I'intérieur du cycle,
instaurer un conseil de coopéra-
tion, etc.

La différenciation dépend avant tout
de cette créativité féconde de 'en-
seignant qui sait «lire sa classe » et
qui sait aussi qu'il ne peut tout faire
aujourd’hui, qu’il y a demain ot il
pourra faire mieux ou autrement et
que les choses sont bien ainsi.
Imaginons maintenant cet ensei-
gnant qui franchit le seuil de sa
classe et qui rejoint d’autres col-
legues pour mettre en commun
leurs forces et proposer des gestes
et des temps de différenciation 2

I’échelle du cycle et de I'école. Les
ressources mises a la disposition
des éléves viennent de se décupler
du point de vue continuité, cohé-
rence, compétences et chances
d’avancer. Le cycle d’apprentissage
devient, pour reprendre I'expres-
sion de Perrenoud, « cet espace de
formation plus large » ol s’exerce
une prise en charge collective ap-
puyée sur une pluralité de res-
sources, d’actions de prévention et
de remédiation. C’est dans un tel
cadre qu’on peut, entre autres, con-
trer la pratique si peu efficace du
redoublement et dont les effets sont
si lourds a I'égard de I'image que le
jeune a de lui-méme.

Et si, finalement, la différenciation
était 1a pour rappeler avec force
que former un jeune exigera tou-
jours la recherche constante de nou-
veaux chemins pour le rejoindre ou
il est rendu, pour allumer et entre-
tenir son désir d’apprendre, pour le
rendre en mesure de porter un
regard large et organisé sur ce qu'il
est et sur la planete qu'il habite,
pour le placer dans la trajectoire du

Tutorat

Aide:
pairs, parents, communauté
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Hausser la motivation
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En classe
Regroupement de classes
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Certains éléves
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Groupes d’intérét
Style cognitif moins solicité
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controle et de la réussite de sa vie.
Et pourquoi, comme le dit Meirieu,
ne pas prendre le temps de parler
de notre réve de différenciation?
Cest le réve qui fait croire au pos-
sible et dépasser les embfiches,
C’est le réve qui galvanise I'énergie
pour s’y mettre. A quand la pro-
chaine discussion pédagogique,
avec un collegue ou un groupe de
pairs, sur la différenciation?

M"  Ghislaine Bolduc est
conseillére pédagogique a la
Commission scolaire des Hauts-
Cantons et membre du comité
de rédaction. M™ Marthe
Van Neste est membre du co-
mité de rédaction.
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ider les éleves a développer
Ades compétences, n’est-ce

pas devenu, avec la réforme,
l'objectif premier des enseignants
du Québec? Se demander comment
ils procedent pour y arriver, c’est
reconnaitre le role essentiel de I'en-
seignant. En effet, dans un para-
digme centré sur 'apprentissage,
I'enseignant est un maitre d’ceuvre
de premier plan puisqu'il guide
I’éleve, 'accompagne et intervient
dans le développement de ses com-
pétences. Mais qu'en est-il des
différentes facons de faire? Peu
d’informations circulent a ce sujet.
Serait-ce faute de trouver des réseaux
qui puissent donner I'occasion aux
enseignants de faire connaitre 2 la
fois ce qu'ils pensent et ce qu'ils
font dans leurs classes? Pour cette
raison, Vie pédagogique a invité
huit intervenants qui nous diront
comment ils peuvent aider les
éleves a développer des compé-
tences : Edith, enseignante 2 1'édu-
cation préscolaire; Sylvie, Annie,
Diane et Nancy, enseignantes au pri-
maire; Isabelle, Laurent et Sté-
phane, enseignante et enseignants
au secondaire.

A Quol FAIT REFERENCE LE
CONCEPT DE COMPETENCE ET
QU'EVOQUE-T-IL POUR VOUS?
Avant de pouvoir aborder la ques-
tion du comment, il est important
de connaitre la perception qu’ont
les intervenants du concept de com-
pétence. Une majorité s'entend sur
le fait que ce concept fait référence
aux démarches intellectuelles de
I'éleve pour résoudre des problemes
dans différentes situations. Un inter-
venant ajoutera que le concept de
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DANS LE DI'EVI,ELOPPEMENT DE
LEURS COMPETENCES?

TABLE RONDE D’ENSEIGNANTES ET D'’ENSEIGNANTS DE LA MATERNELLE

A LA 5t SECONDAIRE

par Guy Lusignan

compétence implique aussi son
développement dans le temps et
dans plus d'une matiere. Un autre
se dit d’accord avec cette concep-
tion et précise que 1'école doit par-
ticiper au développement des com-
pétences dans une perspective 2 long
terme afin qu’elles soient disponibles
la vie durant. Laurent conclura cet
aspect de la question en affirmant
«qu'une compétence, ¢a ne se
développe pas pour étre évaluée le
mois prochain ».

Selon la majorité des intervenants,
les enseignants de I’éducation pré-
scolaire, du primaire et du secon-
daire s'interrogent beaucoup sur le
concept de compétence et sur ce
qu'il recouvre précisément. Plusieurs
rencontres, lors des journées péda-
gogiques, ainsi que des discussions
a deux, trois ou quatre enseignants
sur 'heure du midi sont consacrées
a 'analyse des compétences en vue
d’en acquérir une compréhension
commune. Ces «dialogues péda-
gogiques » contribuent non seule-
ment 2 une meilleure compréhen-
sion du concept de compétence,
mais aussi a favoriser le travail de
collaboration que requiert la con-
ception du matériel didactique. Les
discussions sur les compétences
amenent aussi les enseignants 2
examiner les dispositifs qu'ils utili-
saient les années antérieures et a se
rendre compte que certaines de
leurs pratiques d’alors favorisaient
le développement de plusieurs
compétences. Ainsi les enseignants
peuvent-ils donner des assises
solides a leur pratique profession-
nelle en se basant sur des référents
connus.

DE FACON PLUS CONCRETE,
QUELS DISPOSITIFS METTEZ-
VOUS EN PLACE POUR QUE
L'ENFANT S'ENGAGE DANS

LE DEVELOPPEMENT DE

SES COMPETENCES?

Selon le milieu et I'ordre d’ensei-
gnement, une panoplie de disposi-
tifs sont mis en place pour aider les
éleves a développer des compé-
tences. Parmi ceux qui ont été
décrits par les participants 2 la table
ronde, nous en retenons quelques-
uns.

Ainsi, Edith, enseignante 2 I'éduca-
tion préscolaire, présente les com-
pétences aux enfants et leur pro-
pose des composantes observables.
En discutant avec eux, en utilisant
des exemples concrets et en favori-
sant la discussion en groupe, elle
amene les éléeves 2 comprendre
chaque compétence et, a I'aide de
pictogrammes, ils peuvent mieux
saisir ce qu'ils sont en train de
réaliser. Edith dira alors que «ce
qui est formidable, c’est de se ren-
dre compte que les enfants sont
capables d'identifier des compé-
tences » et qu'ils peuvent ensuite
laisser des traces du développement
de leurs compétences dans leur
portfolio. C'est dire que lorsque les
éleves comprennent ce qu'ils font,
ils peuvent choisir les éléments les
plus significatifs du développement
de I'une des compétences ciblées.
Sylvie, enseignante au primaire,
a mis au point, avec quelques col-
legues, différents outils pour aider
les éleves a développer leurs com-
pétences. L'un d’entre eux consiste
en une démarche structurée pour
aider au développement de la com-
pétence «pratiquer des méthodes
de travail efficaces ». Sous la forme
d’une grille, la démarche est dis-

cutée avec les éléves avant le début
de chacune des activités de maniere
a ce qu'ils la comprennent, prévoient
les ressources dont ils auront be-
soin, etc. Pour Sylvie et ses collegues,
ce processus simple entraine I'éleve
a une démarche réflexive qui favo-
rise grandement sa réussite.

Stéphane, enseignant en sciences au
second cycle du secondaire, nous
décrit la réalisation de deux projets
entrepris avec ses éleves pour cou-
vrir une partie du programme qui
porte sur I'électricité. Pour le pre-
mier projet, les éléves devaient con-
cevoir une centrale électrique pour
un pays fictif en voie de développe-
ment et construire, sous forme de
maquette, la centrale qui devait
produire réellement de I’électricité.
Le projet impliquait également la
rédaction d’un rapport dans lequel
les éleves présentaient les avantages
et les inconvénients de leur propo-
sition aux responsables du pays. Le
second projet consistait 2 établir un
circuit de courant continu dans une
piéce de maniere 2 pouvoir allumer
des ampoules et faire fonctionner
un moteur qui faisait tourner un
objet. Au dire de I'enseignant, ces
deux projets ont engendré une par-
ticipation active de la part de ses
éleves, qui ont eu a résoudre des
problémes authentiques. En outre,
il a constaté que certains éleves,
généralement moins intéressés par
les sciences, se sont engagés a fond
et ont mené 2 terme des travaux
remarquables. Stéphane soulignera
le travail de quatre adolescentes qui
se sentaient peu attirées par les
sciences et qui ont congu une
maquette hors de I'ordinaire. Il dira
par ailleurs que «la réalisation de
leur projet leur laisse un beau sou-
venir; elles savent encore comment
on procede pour brancher en série,

Vie pédagogique 123, ayril-mai



Annie April,
Ecole Saint-Jean-Baptiste-de-la-Salle,
Commission scolaire de Montréal

Isabelle Yelle,

Fcole secondaire de La Magdeleine,
Commission scolaire des
Grandes-Seigneuries

Diane Major,
Ecole Saint-Gérard,
Commission scolaire de Laval

Sylvie Desrosiers,

Ecole primaire du Bout-de-Lsle,
Commission scolaire
Marguerite-Bourgeoys

Nancy Castonguay,
Ecole Saint-Jean-Baptiste-de-la-Salle,
Commission scolaire de Montréal

Laurent Jouvet,

Fcole secondaire Antoine-de-St-Exupéry,
Commission scolaire de

la Pointe-de-Lfle

Photos: Denis Garon

Edith Laporte,
Ecole Maurice-L. Duplessis,
Commission scolaire Marie-Victorin

Stéphane Baillargeon,
Polyvalente des Abénaquis,
Commission scolaire de

la Beauce-Etchemin

elles ont les notions de base et elles
ont eu du plaisir pendant tout le
projet ».

D’autres projets réalisés au secon-
daire sont aussi décrits par les par-
ticipants. Au cours de frangais, par
exemple, Laurent demande 2 ses
éleves d’écrire un conte pour des
éleves du primaire. Non seulement
ses éleves écrivent-ils le conte, mais
ils vont aussi le lire aux éléves de
premiere année. Un autre projet,
sur I'énergie nucléaire cette fois, a
nécessité la participation de I'en-
seignant de physique et 2 amené les
éleves 2 lire des comptes rendus de
proces, des textes journalistiques
sur la question, etc. Pour Laurent, il
est important que I'on aille au-dela
du contexte de la classe et que les
projets conduisent les jeunes a
s’ouvrir sur le monde. Il leur sera
ainsi possible de transférer plus aisé-
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ment et efficacement leurs acquis
dans diverses situations de la vie.

Auparavant, Isabelle faisait étudier
le roman Des souris et des
hommes’, en demandant 2 ses
éleves de 4° secondaire de répondre
a l'une des questions qu’elle leur
proposait et de présenter leur
réponse au groupe-classe dans le
cadre d'un exposé oral. Récem-
ment, elle a adopté une nouvelle
facon de faire qui favorise une
approche multidisciplinaire. Ainsi,
par groupe de quatre, les éleves ont
étudié différents aspects de I'ceuvre,
soit les aspects historique, écono-
mique, social et géographique de
la Californie dans les années 30,
époque 2 laquelle se déroule le récit.
Un groupe d’éleéves s’est intéressé
a la déficience intellectuelle de ma-
niére 2 mieux comprendre le com-
portement de Lennie, I'un des per-

sonnages principaux du roman. Ce
projet a nécessité la participation
des enseignants d’histoire, d’écono-
mie, de géographie ainsi que d'in-
tervenants aupres d'éleves déficients.
Isabelle constate avec satisfaction
I'engouement des éleves pour cette
facon d’étudier le roman, qui favo-
rise ouverture sur le monde, de
méme que I'intérét de ces derniers
pour I'exposé de leurs recherches
au groupe-classe.

D’autres voies sont également explo-
rées par les enseignants. Diane, par
exemple, propose a ses éleves des
ateliers sur différents aspects de la
lecture. Elle amene ainsi les éleves
non seulement 2 développer des
compétences disciplinaires, mais
également des compétences reliées
2 la communication et au travail en
groupe. Annie, pour sa part, favo-
rise l'apprentissage par projets

autour d’'un théme qu’'elle déter-
mine avec ses éleves. Cette facon de
faire lui permet, dit-elle, d’exercer
un meilleur suivi sur l'intégration
des compétences liées aux tech-
nologies de I'information et de la
communication (TIC) et sur les
compétences liées a la commu-
nication et au travail en groupe.
Elle dit aussi planifier des activités
en tenant compte de la théorie des
«intelligences multiples », qui repré-
sente pour elle une porte d’entrée
intéressante pour aider ses éléves a
développer leurs compétences.

QUELLE EST LA PLACE ET QUEL
EST LE ROLE DE L'EVALUATION
ET DE L AUTOEVALUATION

DANS LE DEVELOPPEMENT

DES COMPETENCES?

La présentation des différents dis-
positifs utilisés n’a pas été sans
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soulever une question qui revient
régulierement dans la mise en
ceuvre de la réforme, a savoir la
place et le role de I'évaluation et de
I'autoévaluation dans le développe-
ment des compétences. Conscients
de cet aspect de la problématique 2
tous les ordres d’enseignement, les
participants ont reconnu s'étre
interrogés sur la question et avoir
entrepris diverses actions en la
matiere.

A Téducation préscolaire, Edith est
convaincue de I'importance de I'éva-
luation et de I'autoévaluation dans
le processus de développement des
compétences. Elle considere que
I'une des facons de procéder ne
consiste pas «2 élaborer une grille
dans son salon », mais bien a pré-
senter une démarche aux enfants et
a l'appliquer régulierement avec
eux. Elle favorise en outre la coéva-
luation dans le cadre d’'une causerie
avec I'éleve. Pour elle, dialoguer
avec I'enfant, c’est I'aider a déve-
lopper ses compétences a s’auto-
évaluer. En effet, lorsque 'on discute
avec un éleve de ses acquis ou de
ses difficultés, on le forme 2 la pen-
sée réflexive. Par ailleurs, d’autres
moments se prétent au développe-
ment de la compétence a s’auto-
évaluer. Ainsi, lorsque ses éleves
présentent leur portfolio 2 leurs
parents, il est tres intéressant, selon
Edith, de «voir la compréhension
que les enfants ont de ce que c’est
que de développer des compé-
tences ». Elle croit aussi qu'une
évaluation en grand groupe dirigée
par lenseignante présente des
avantages, car elle amene chacun 2
se situer par rapport a I'apprentis-
sage réalisé, que ce soit au regard
des moyens, des choix ou des com-
portements.

Sylvie affirmera que, depuis le début
de la réforme, elle met encore plus
l'accent sur le temps consacré a
I’autoévaluation, sur ce « moment
de réflexion ». Elle considére comme
tres important, apres chaque projet,
de discuter avec chacun de ses
éleves de I'autoévaluation qu'il fait
de ses réalisations. Ainsi, 1'éleve
devient conscient de ce qu'il a
expérimenté, de ce qu'il a accompli
et de ses progres. 1l peut alors déter-

miner, avec I'aide de I’enseignante,
sur quels aspects de son apprentis-
sage il devra consacrer davantage
d’efforts. Pour elle, le dialogue avec
I’éleve permet de confronter I'éva-
luation de I'éléve a la sienne afin
qu’il puisse bien se rendre compte
du développement des compétences
disciplinaires et transversales visées
dans chaque projet. Cette rencontre
avec I’éleve permet en outre de
réduire les malentendus découlant
d’une compréhension souvent bien
différente des criteres d’évaluation.
Pour Nancy, titulaire d’une classe
spéciale, I'autoévaluation est un
aspect qu’on ne peut négliger, car il
lui parait essentiel de bien outiller
les éleves pour qu’ils puissent I'ap-
pliquer le plus objectivement pos-
sible. En effet, elle constate que cer-
tains éleves ont souvent tendance
soit 2 se surévaluer ou 2 se sous-
estimer. Avec les éleves en difficulté
aupres desquels elle travaille, elle
est convaincue qu’elle doit les aider
a «se regarder », 2 se rendre compte
qu'ils ne sont pas tous au méme
point, qu’ils sont différents les uns
des autres. Pour I'estime de soi,
comme pour le développement des
compétences personnelles et so-
ciales, il apparait donc nécessaire
de développer le plus tot possible
la compétence des éléves 2 s’auto-
évaluer.

Pour Annie, il va de soi que I'auto-
évaluation occupe une place de pre-
mier choix dans le développement
des compétences puisqu’elle cons-
titue un apprentissage de la « signi-
fiance ». Toutefois, elle constate que
cet apprentissage est long et qu’il
est difficile pour un jeune enfant de
porter un regard juste sur ce qu'il
est et sur ce qu'il fait. Selon elle,
«le role de I'enseignant est de lui
faire prendre conscience de I'impor-
tance d’apprendre a se connaitre ».
On constate qu’'au secondaire peu
de choses sont faites 2 cet égard, 2
I'exception des grilles et du portfo-
lio que I'on utilise dans quelques
classes seulement. Cependant, dans
la réalisation de projets, ce qui
importe le plus, c’est la démarche
utilisée par les éléves qui les ameéne
2 identifier ce qui leur a causé des
difficultés, ce qui leur a permis de

résoudre des problemes, ou 2
déterminer les nouveaux acquis.
Puisque les programmes par com-
pétences ne sont pas encore actua-
lisés au secondaire, I’évaluation de
celles-ci ne se fait pas de facon
réguliere. Néanmoins, I'autoévalua-
tion, la coévaluation et I'évaluation
par les pairs sont souvent présentes
dans les projets car, en cours de
réalisation, les éleves doivent fré-
quemment confronter leurs idées,
évaluer dans quelle mesure leurs
solutions ou celles apportées par
leurs pairs sont pertinentes, etc.
En outre, lors des présentations au
grand groupe, les éleves peuvent
juger, par exemple, a la lumiere des
travaux exécutés par les autres
éleves, des raisons pour lesquelles
ils n’ont pu réaliser certains aspects
de la tache.

Un participant dira qu'une démarche
efficace sur le plan pédagogique
consiste a rencontrer les équipes et
a évaluer le travail des éleves, sous
forme de discussion, en abordant
différents aspects de Iactivité a
réaliser. Nous sommes bien cons-
cients que cette évaluation est plutot
de type qualitatif que quantitatif,
mais il s’agit néanmoins d’'un moyen
puissant de développer la com-
pétence de I'éléve a s’autoévaluer.
Plusieurs participants sont d’avis que
les enseignants devront faire une
plus grande place a I'autoévaluation
dans la mesure ot la réforme encou-
rage la différenciation pédagogique.
Les éleves développant leurs com-
pétences a des rythmes différents,
lautoévaluation parait étre une
approche 2 privilégier pour rendre
ceux-ci davantage autonomes dans
le développement de leurs compé-
tences.

SELON CERTAINS, AVEC LES
PROGRAMMES CENTRES SUR

LE DEVELOPPEMENT DE
COMPETENCES, LE ROLE DE
LENSEIGNANT SE RESUME A
CELUI D'ACCOMPAGNATEUR.
QU’EN PENSEZ-VOUS?

D’entrée de jeu, les participants
font remarquer que dans la péda-
gogie par projets I'un de leur rdle
est effectivement d’accompagner
I’éleve en faisant des interventions

Vie pédagogique 123, avril-mai

ponctuelles 2 différents moments de
la réalisation du projet. Toutefois,
ils considerent que les enseignants
ont aussi d’autres roles a jouer.
Laurent souligne qu’'un role bien
connu de I'enseignant est celui qui
consiste 2 planifier I'apprentissage.
Ce role, en continuité avec les pra-
tiques actuelles, devra toutefois étre
envisagé différemment. A ce pro-
pos, il fait remarquer qu’il faudrait
«cesser de faire les choses a la
place des enfants». A cette fin,
il faut investir I'éleve dans une tache
ou il devra agir. Limportant, sou-
ligne-t-il, c’est de trouver des con-
textes, de les planifier de maniere
a ce que l'éleve développe des
compétences dans des situations
authentiques d’apprentissage qui
favorisent le transfert. D’autres par-
ticipants considerent, a 'instar de
Laurent, que le role de planificateur
est primordial. Diane insistera,
quant a elle, sur le role d’obser-
vateur. En effet, I'observation de
I'éleve dans la réalisation de ses
taches et dans sa facon d’interagir
avec les autres lui apporte des ren-
seignements fort utiles quand vient
le moment d’évaluer ce dernier.
Nancy croit qu'il est souvent difficile
pour 'enseignant de juger de son
influence sur les éleves. Pour cette
raison, 'observation permet de voir
les changements qui se produisent
sur I’éleve. Par ailleurs, la dimen-
sion relationnelle fait consensus
aupres de tous les intervenants.
Selon Diane, son role principal,
«C'est d’étre ». Sylvie ajoutera que
la facon dont I'enseignante établit
des contacts avec les éleves, 1'atmos-
phere qu’elle crée, I'attention et le
soutien qu’elle apporte aux éléves
sur le plan affectif ont des effets
positifs sur la motivation et I'impli-
cation des éleves dans la tiche.
Annie renchérira sur ce qu’a dit
Sylvie en précisant que, dans le
milieu défavorisé ou elle travaille,
l'aspect affectif de la relation
maitre-éleve est souvent I'élément
déclencheur qui, chez I'éleve, pro-
voque ['étincelle, lui donne le gofit
de I'apprentissage, de la réussite. ..

Tous s’entendent pour affirmer que
I'un des roles importants de 1’en-
seignant consiste 2 agir sur le plan
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cognitif. Au besoin, I’enseignant
transmet des connaissances de type
déclaratif pour faire comprendre
certains aspects de la matiere et il
Voit 4 ce que ces connaissances
soient intégrées rapidement dans la
réalisation d’activités authentiques.
Des participants ajoutent que, dans
le cadre de projets, ils doivent par-
fois soit dépanner une équipe en
transmettant des informations essen-
tielles, soit donner un enseignement
magistral d’'une connaissance ou
d’une stratégie quand ils se rendent
compte que la majorité des éleves
éprouvent la méme difficulté.

Parmi les pratiques susceptibles
d’aider les éléves a développer des
compétences, deux d’entre elles
peuvent correspondre 2 des roles
relativement nouveaux. Le premier
de ces roles en serait un de modu-
lateur dans la mesure ou I'applica-
tion des programmes favorisant la
différenciation pédagogique amene
I'enseignant 2 moduler ses attentes
en planifiant des activités « 2 géo-
métrie ou a contenu variable » pour
mieux les adapter a I'état de déve-
loppement des compétences des
éleves. Cette facon de procéder
conduit I'enseignant a adapter ses
interventions aux besoins de ses
éleves. A titre d’exemple, une ensei-
gnante nous a fait part de l'aide
adaptée et individuelle qu’elle don-
nait a ses éleves lors de «diners
pédagogiques ».

Le second role est celui de rassem-
bleur ou de coordonnateur. Non
seulement I’enseignant doit-il ap-
prendre aux éleves 2 développer
des compétences 2 travailler en col-
laboration, 2 réaliser des projets
collectifs en établissant une com-
plémentarité dans le choix et le
partage des taches 2 effectuer, mais
il doit aussi, dans le cadre de cer-
tains projets, créer ou encourager
des synergies avec d’autres com-
pagnons de classe, avec les parents
et avec certains des membres de la
communauté. Par exemple, Stéphane
considere comme normal que, dans
certains projets, des parents, des
membres des familles et de la com-
munauté aient di s’impliquer pour
aider les éleves a réaliser différentes

activités car, comme dans «la vraie
vie », tous n’ont pas toujours I’ex-
pertise ou les ressources néces-
saires pour mener 2 bien certaines
taches et doivent alors faire appel 2
des personnes de leur entourage.
Finalement, les participants sont
d’avis qu’ils ont un role de forma-
teur, et ce, particulierement quand
ils interviennent au regard du déve-
loppement des compétences per-
sonnelles et sociales.

PUISQUE LENSEIGNANT TIENT
DES ROLES VARIES, QUELLE EST
LA PLACE DE LA FORMATION
DANS LE DEVELOPPEMENT

DE SES COMPETENCES
PROFESSIONNELLES?

Les participants reconnaissent que
la formation est essentielle et qu’il
faut d’abord connaitre a fond les
programmes, les théories sous-
jacentes ainsi que les approches
pédagogiques a privilégier. En fait,
pour étre un accompagnateur
savant, on doit se donner un com-
plément de formation pour maitriser
les compétences professionnelles
nécessaires 2 la mise en ceuvre des
programmes. Il ressort des propos
des participants que plusieurs
approches, dans ce sens, doivent
étre retenues. Mentionnons d’abord
la concertation. Par exemple, dans
certaines écoles, il existe des tables
ou des comités pédagogiques qui
ont pour mandat d’identifier les
besoins de formation des ensei-
gnants et de trouver les ressources
nécessaires. Dans d’autres écoles,
un « comité de la réforme » discute
des nouvelles orientations et pro-
pose aux enseignants divers ateliers
de formation. Plusieurs intervenants
privilégient la formation par les
pairs et la mise en place de réseaux
qui permettraient d’échanger avec
des enseignants d’autres écoles ou
d’autres commissions scolaires.
Sylvie consideére qu’il incombe 2
chaque enseignant de se trouver des
moyens appropriés pour acquérir
une formation pertinente. Elle-méme
privilégie la consultation d’ouvrages
spécialisés, les ateliers de formation
et la participation active 2 des
comités dont le mandat est préci-

sément de développer des outils
pédagogiques. Edith et Stéphane
s’entendent pour affirmer qu’il est
de la responsabilité de chaque ensei-
gnant de définir son propre plan de
formation professionnelle continue.
Plusieurs participants accordent de
l'importance 2 la formation en
milieu universitaire et 2 la collabo-
ration de spécialistes universitaires
ou autres pourvu que cette forma-
tion soit fondée sur le modele for-
mation — expérimentation — objec-
tivation. Edith apprécie notamment,
une formation qui intégre différents
volets de la réforme. Par exemple,
une formation sur la pédagogie par
projets devrait intégrer I'aspect de
la coopération dans I'apprentissage,
I’évaluation, le portfolio, etc. Sinon,
il y a risque de dérive dans la
mesure ol il est difficile pour des
enseignants d’établir des liens entre
des formations suivies a la piece.
D’autre part, plusieurs participants
insistent sur le fait qu'il faut éviter
de donner une formation unique-
ment théorique. Gens de terrain, les
enseignants doivent étre formés
dans I'action, avec des projets con-
crets et un accompagnement qui
favorise la discussion quant aux dif-
ficultés éprouvées et la recherche
de solutions avec les pairs et avec
un accompagnateur, pour ensuite
partager les résultats avec d’autres
membres du réseau d’entraide. Au
secondaire, le conseiller pédago-
gique devrait étre un accompagna-
teur privilégié. Tous souhaitent que
celui-ci connaisse plusieurs pro-
grammes d’études pour favoriser
l'intégration des disciplines. Plu-
sieurs accordent aussi une place 2
la recherche en éducation comme
soutien a la formation des ensei-
gnants. Des recherches conduites
sur le terrain avec des groupes for-
més d’enseignants, de conseillers
pédagogiques, de membres de la
direction aident non seulement le
milieu a développer une expertise
dans un domaine particulier, mais
permettent aussi de créer des ré-
seaux d'intervenants capables d’abor-
der les problemes sur le plan 2 la
fois théorique et pratique. Plusieurs
mentionneront finalement la néces-
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sité de travailler avec des collegues
de la méme discipline et de disci-
plines différentes pour échanger
sur les programmes, bien siir, mais
surtout pour orienter leurs actions
dans la méme direction.

ConcLusION

Aider les éleves a développer des
compétences est une tache impor-
tante et bien comprise par les ensei-
gnantes et les enseignants que nous
avons rencontrés. En effet, en plus
de se donner individuellement et
collectivement une compréhension
commune des programmes et des
compétences a développer, elles et
ils ont su mettre en place des dis-
positifs aussi originaux qu’efficaces
dans la mesure ou ces derniers
tiennent compte des différences des
éleves, permettent 2 ces derniers de
s'impliquer et favorisent un déve-
loppement des compétences a long
terme. Conscients qu’ils doivent
rendre I'éleve responsable de son
apprentissage, d’une part, et du fait
qu'une plus grande place est accor-
dée a la différenciation pédago-
gique, d’autre part, les participants
connaissent bien I'importance de
I’évaluation et de I'autoévaluation
dans le développement des compé-
tences. C'est pourquoi ils se préoc-
cupent de former les éléves a I'auto-
évaluation afin de les rendre capables
de jeter un regard critique, de facon
autonome et responsable sur ce
qu'ils font et sur ce qu’ils sont. Pour
aider les éleves a développer des
compétences, les participants ont
bien décrit les multiples roles qu’ils
doivent tenir dans le processus
d’enseignement-apprentissage, et
ils reconnaissent accorder une
importance accrue 2 la formation
continue pour le développement de
leurs compétences professionnelles
tout en souhaitant que cette forma-
tion soit pratique et soutenue par
une diversité de moyens.

M. Guy Lusignan est consul-
tant en éducation.

1. Roman de John Steinbeck publié en 1937
sous le titre de Of Mice and Men. Le
roman est paru pour la premiere fois en
francais chez Gallimard en 1949.
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SOCIETE DU SAVOIR

usqu’a la fin du XVIII® siécle,

la principale raison d’étre de

la formation scientifique a été
la compréhension de I'univers. Avec
la révolution industrielle, les con-
naissances scientifiques ont permis
un accroissement phénoménal de la
productivité par leur contribution
a la construction de machines. De
nos jours, les connaissances scien-
tifiques sont souvent directement
productives. En effet, leur role ne
se limite plus 2 la conception de
machines, mais aussi a I’élaboration
de modeles multiples. Ces derniers
simplifient les prises de décisions
concernant la constitution de struc-
tures organisationnelles, I'évalua-
tion de la rentabilité, 1a gestion des
ressources, etc.
Les savoirs scientifique et mathé-
matique sont considérés, a notre
époque, comme un bien collectif.
1l apparait donc normal qu’une so-
ciété vise 2 mettre ce savoir a la
disposition de tous. Il n’en va pas
de méme du savoir technique qui
demeure un bien de production
privé protégé par des brevets. L'im-
portance des savoirs scientifique,
mathématique et technique découle
de I'augmentation du savoir-faire
qu'ils procurent a ceux qui les mai-
trisent. C'est, au reste, la capacité
de produire un savoir différentiel
que les employeurs achetent a prix
fort et qui explique les salaires extra-
ordinaires de certains spécialistes
dans des domaines ou le rythme
d’obsolescence du savoir est rapide.
Soulignons que le travail des scien-
tifiques a beaucoup évolué. De nos
jours, la majorité d’entre eux tra-
vaillent dans des entreprises indus-
trielles. Bien que plusieurs aient été
formés a I'intérieur de facultés de
sciences pures, la majorité de leurs
recherches sont orientées par la
problématique de I'entreprise ou
ils travaillent et non plus par la
recherche de principes généraux.
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DANS LE DOMAINE DES SCIENCES,
DES MATHEMATIQUES ET DE LA TECHNOLOGIE

par Denis Pinsonnault

De plus, ces chercheurs du domaine
de la recherche appliquée font
souvent partie d’équipes multidis-
ciplinaires. Par ailleurs, les cher-
cheurs évoluant dans le domaine
des sciences pures travaillent de
plus en plus dans des champs de
recherche restreints. Par exemple,
nous évaluons que la biologie se
divise en 400 champs de recherche
et chacun a ses propres méthodes
de travail. Il n’est donc pas fortuit
que, dans un tel contexte, nous
remettions en cause I’enseignement
disciplinaire.

PROBLEMATIQUE

En raison de I'importance écono-
mique des savoirs scientifique et
mathématique, nous observons une
évolution du processus de valida-
tion de ces savoirs. Traditionnel-
lement, la reconnaissance de la
valeur des travaux d’un chercheur
dépendait de I'évaluation de ses
productions par ses pairs. Désor-
mais, 1'obtention de crédits, main-
tenant essentiels a toute recherche,
nécessite I'aval d’acteurs provenant
des milieux économique et politique.
Au méme moment, 'opinion des
spécialistes devient prépondérante.
Toutefois, certains groupes sociaux
considerent exagérée I'importance
actuelle accordée aux spécialistes.
Cette importance menacerait le pro-
cessus démocratique permettant le
choix des orientations politiques et
sociales. D’autre part, I'utilisation
d’une logique propre 2 une spécia-
lité a fréquemment mené 2 la simpli-
fication abusive de situations com-
plexes. Ainsi, les ingénieurs ne
considéreront la construction auto-
mobile qu’en fonction des seuls cri-
teres de performance et de rentabi-
lité. Par ailleurs, les écologistes
évalueront plutdt les impacts envi-
ronnementaux du choix de I'auto-
mobile comme moyen de transport.
L'aptitude a considérer un pro-
bleme dans son ensemble n’a jamais

été I'apanage des spécialistes. Pour
contrer cette tendance, les citoyens
d’'une société démocratique se
doivent d’acquérir les compétences
nécessaires pour s’interroger sur
les implications des choix qui s’of-
frent 2 eux et pour évaluer les dif-
férents avis qui leur sont présentés.
Dés que nous abordons la problé-
matique de I'enseignement des
mathématiques et des sciences au
Québec, force est de constater que
tout ne va pas si mal. Les concours
internationaux nous rappellent de
fagon périodique que nos éleves
réussissent bien 2 ces évaluations.
D’autre part, certaines études sou-
lignent a quel point ces résultats ne
prennent pas en considération la
capacité des éleves a utiliser leurs
acquis a 'extérieur du milieu sco-
laire. De nombreux chercheurs ont
étudié la facon dont les enfants et
les adultes comprennent les phé-
nomenes scientifiques qui se mani-
festent dans la vie courante. Chaque
fois, les conclusions étaient décou-
rageantes. En effet, I'étude de con-
cepts et de notions scientifiques
en milieu scolaire ne semble in-
fluencer que tres marginalement les
actions des éleves lorsqu’ils se
trouvent confrontés a la complexité
du monde qui les entoure. De plus,
I'évolution des conceptions des
éleves semble défaillante. Au reste,
nous constatons que le nombre
d’inscriptions aux différents pro-
grammes de mathématiques, de
sciences et de technologie ne cor-
respond pas aux attentes de la
société. Cependant, nous réalisons
de plus en plus que I'origine de
cette derniére difficulté ne releve
que tres partiellement du systeme
éducatif.

DES CHANGEMENTS

S IMPOSENT

Dans un tel contexte, nous com-
prenons aisément que I'Etat cherche
a améliorer la culture scientifique

de la population. Pour atteindre cet
objectif, la présente réforme du
curriculum au secondaire préco-
nise, entre autres, la création de liens
entre les différentes disciplines ensei-
gnées. Elle prone également I'inté-
gration de certaines disciplines.
Cette approche permettra de placer
les éleves dans des situations s’ap-
parentant aux situations complexes
de la vie courante. Pour mieux com-
prendre les implications d'un tel
projet, il faut d’abord s’interroger
sur la raison d’étre de ces disci-
plines. Lexistence de celles-ci n’est
sirement pas le fruit du hasard.
Perrenoud (1999, p. 9) nous met
d’ailleurs en garde contre des prises
de position sans nuances. 1l affirme
que:
D’un point de vue anthropolo-
gique, nous ne pouvons renon-
cer a aucune de ces dimensions
de [lexistence humaine. Le
champ scolaire n’a pas encore
intégré cette évidence et reste le
thédtre d affrontements idéolo-
giques entre des conceptions
différentes, mais également
restrictives, de la culture, les
unes trop pragmatiques, les
autres excessivement délachées
de la vie quotidienne des gens.
Pourquoi devrait-on choisir
entre lart et ['économie, la
philosophie et la technique, la
cuisine et la littérature, les
savoirs et les compétences?
Nous avons besoin de tout cela,
non seulement dans une
société, mais idéalement, en
chacun de ses membres.
Bien que la situation actuelle ne
présente rien de catastrophique,
certains correctifs s'imposent. La
recherche en sciences de I'édu-
cation permet d’aborder, avec de
nombreux éléments de solution, les
difficultés observées concernant
I’évolution des conceptions des
éleves. Malheureusement, les résul-
tats de ces recherches ne se sont
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pas rendus dans nos écoles et sont
donc demeurés inconnus des ensei-
gnants. Pour corriger cette lacune,
il sera important de créer des ponts
entre le milieu de la recherche et
celui de I'enseignement. L'implica-
tion du milieu de I'enseignement et
de celui de la recherche en éduca-
tion dans le processus d’élabo-
ration du nouveau programme est
assurément un pas dans la bonne
direction. Evidemment, un nouveau
programme ne pourrait corriger
toutes les lacunes. Premiérement,
I'élaboration d'un programme est
un processus beaucoup trop lent
pour véhiculer de fagon satis-
faisante les résultats des recherches
en éducation. Deuxiemement, les
solutions retenues doivent étre
choisies en fonction du milieu sco-
laire particulier 2 chaque école. Par
conséquent, I'implication et la for-
mation continue des enseignants
s'averent essentielles.

DES CONNAISSANCES VIDES
DE SENS

A I'évidence, si la transmission de
connaissances constitue une tache
importante de I'enseignement, il
appert qu'une autre tache doit avoir
été négligée. Comment expliquer
autrement que les connaissances de
nos éleves se manifestent si claire-
ment par leurs réponses lors d’exa-
mens et si peu dans leurs actions
quotidiennes?

Il importe de considérer la raison
d’étre de I'enseignement du point
de vue qui nous préoccupe. Au-dela
des réformes et des déclarations de
principe, la finalité de Ienseigne-
ment au secteur général du secon-
daire n’a malheureusement pas
changé. L'école prépare toujours les
éleves a I'école. L'étude des mathé-
matiques de premiere secondaire
prépare 2 I'étude des mathématiques
de deuxieme secondaire. Cette situa-
tion est caractéristique de ’ensei-
gnement des mathématiques et des
sciences. D’ailleurs, nous voyons
rarement un éleve s’interroger sur
ce qu’il fera de ses apprentissages
dans ces disciplines. Pour lui,
comme pour ses parents, les mathé-
matiques et les sciences du secon-
daire permettent la sélection des
candidats 2 de nombreux pro-
grammes contingentés au collégial.
Ceux dont les résultats n’atteindront
pas un certain seuil devront se
tourner vers des programmes non
contingentés dont les perspectives
de carrieres sont souvent moins inté-
ressantes. Devons-nous nous sur-
prendre, dans de telles conditions,
du peu d’influence qu’ont les ap-
prentissages sur le quotidien de nos
éleves? Devons-nous nous étonner
du nombre d’éleves qui délaissent
I'étude des sciences au secondaire?
Tant que les apprentissages dans les
cours de sciences ne seront pas
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utilisables par les éleves dans leurs
activités quotidiennes, il y a fort a
parier que la situation ne changera
pas.

Malgré tout, certains affirment que
le systeme fonctionne adéquatement
puisque nos médecins soignent bien
leurs patients et que les ponts cons-
truits par nos ingénieurs tiennent
généralement le coup. Pourtant,
devons-nous nous satisfaire d’un
systeme d’éducation qui produit
I'exclusion? Devons-nous nous satis-
faire d'un apprentissage qui ne
porte pas sur des savoirs utiles dans
la vraie vie?

Evidemment, il semble essentiel que
nous tentions de rendre nos éléves
compétents. Toutefois, les recherches
nous apprennent que si |'enseigne-
ment de savoirs est relativement
aisé, par contre, les compétences
ne s’enseignent pas. Les enseignants
se retrouvent donc dans une situa-
tion délicate ot ils ne peuvent que
créer un environnement favorable
au développement des compétences
des éleves. Cette situation est tres
inconfortable pour ces enseignants
puisque des plans de réussite con-
traignants imposent des résultats.

UNE REFORME QUI PEUT
INQUIETER

Lapproche par compétences semble
étre une solution prometteuse a cet
égard, mais elle doit franchir la bar-
riere de certaines résistances. Dans
toutes les activités humaines, 1'éva-
luation du degré de préparation, par
un participant, mesure souvent son
niveau d’appréhension. Certains
passent leur vie 2 construire un
voilier qu’ils ne mettront jamais
a I'eau. D’autres comptent sur le
beau temps pour en terminer la
construction tout en naviguant de
temps 2 autre. Pour ce qui est de
cette réforme, certains affirment
qu’elle est prématurée, qu'un tra-
vail d’expérimentation reste 2 faire.
D’autres affirment, au contraire,
que nous sommes préts. Une chose
est stire, c’est que des problemes
surgiront bien que certaines expé-
rimentations aient déja eu lieu.
L'ignorance de cet aspect releverait
d’une naiveté peu commune. Par
ailleurs, il est a prévoir que les ensei-
gnants procéderont avec jugement
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et discernement. Cela suppose évi-
demment qu'ils disposent du temps
nécessaire pour procéder a I'ana-
lyse d’informations provenant de
plusieurs sources. S’ils manquent
de temps, ils ne pourront que suivre
la mode ou résister aux chan-
gements.

UNE APPROCHE PAR
COMPETENCES

Quel enseignant n’a pas entendu
parler de I'approche par compé-
tences? Si nous évaluions I'impor-
tance d'un concept au nombre de
décibels qu'il suscite, nous pourrions
croire que les enseignants n’ensei-
gneraient plus que des compétences
et que I'enseignement se limiterait 2
la gestion de projets. Croyez-vous
vraiment que le Québec était a feu
et 2 sang lors du Sommet des Amé-
riques de Québec, en avril 20017 La
continuité et le quotidien font
rarement la manchette. Comment
pourrions-nous imaginer un ensei-
gnement ol les connaissances n’exis-
teraient plus?

L'approche par compétences ne
vise pas a détruire le travail qui se
fait déja. D'ailleurs, la Suisse a pré-
féré parler de « rénovation » plutot
que de «réforme» lorsqu’elle a
choisi cette approche. En effet, que
signifierait une compétence sans
connaissances? Pouvons-nous ré-
soudre un probleme ne portant sur
rien? Dans les faits, 'approche par
compétences vise a corriger cer-
taines lacunes, comme les diffi-
cultés de I'évolution des concep-
tions en sciences, et non a assumer
I'ensemble de I'enseignement. Mal-
gré nos succes aux concours interna-
tionaux, ces lacunes ont fait I'objet
de nombreuses recherches.

11 serait tentant de définir ces com-
pétences de facon uniquement dis-
ciplinaire. Au demeurant, existe-t-il
vraiment des compétences pure-
ment disciplinaires? Ne serait-il pas
préférable de sélectionner les com-
pétences du programme parmi
celles qui font défaut dans la popu-
lation formée par le systéme scolaire
actuel? La résolution de problemes
étant maintenant une compétence
considérée essentielle au travail des
scientifiques, pouvons-nous en nier
I'importance dans la formation des
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éleves? Evidemment, dans le cas du
secteur professionnel, les compé-
tences requises sont relativement
faciles a définir. Par contre, lorsque
nous affirmons que l'esprit critique
des citoyens n’est pas suffisamment
formé, que désirons-nous obtenir?
Des éléves qui transgresseront les
normes et les valeurs admises par la
société? Des éleves qui n'admettront
plus 'autorité parentale? Des éleves
qui contesteront chacun des travaux
demandés par leurs enseignants? La
réforme, dans ce cas, ne saurait
étre neutre. Au reste, le travail sur
les compétences ne signifie d’au-
cune facon que la transmission des
valeurs et des normes de la société
perdra de son efficacité. Au con-
traire, 'importance accordée au
domaine général de formation inti-
tulé «Vivre-ensemble et citoyen-
neté », par le nouveau Programme
de formation, devrait nous rassurer
a ce sujet. L'importance de ce pro-
gramme est telle qu’il devrait dimi-
nuer, chez les éleves, 1'aliénation
que le philosophe Hegel définissait
comme étant, chez un individu, la
perte du sens de 'expérience de la
société et que nous associons si
facilement 2 'adolescence. Dans un
tel contexte, nous ne devrions plus
craindre que les jeunes soulignent
nos incohérences.
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L'approche par compétences im-
plique-t-elle la disparition de la
structure disciplinaire? Sans hésita-
tion, nous répondons par la néga-
tive. En effet, si chacune des dis-
ciplines scientifiques aborde les
phénomeénes qui la concernent 2
I'aide de I'approche hypothético-
déductive, force est de constater
qu’elles ne l'utilisent pas de la méme
facon. Ainsi, le travail du physicien
s’apparente beaucoup 2 une modé-
lisation mathématique utilisant des
postulats d’une conception comple-
tement différente de ceux déve-
loppés par les mathématiciens. Le
chimiste, quant 2 lui, fait plus de
place a I'empirisme et parle donc
rarement de postulats. L'ingénieur
mécanique, pour sa part, utilise des
savoirs développés par les physi-
ciens et oriente son travail vers leur
adaptation et leur application plutot
que vers la compréhension de prin-
cipes généraux.

Bien qu'il importe de maintenir une
structure disciplinaire 2 I'enseigne-
ment et de ne pas abuser de l'inté-
gration des disciplines, la compré-
hension des phénomenes complexes
de la vie courante requiert une plu-
ralité de points de vue. Chaque dis-
cipline apporte un point de vue qui
lui est propre. Ainsi, lorsque I'éleve,
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comme n’'importe quel citoyen, fait
face a une difficulté, la tiche a
accomplir est définie par la nature
du probléme a résoudre et non en
fonction d'une discipline. Consé-
quemment, la capacité d’agir s’avere
tout aussi essentielle que la con-
naissance des savoirs disciplinaires.
Evidemment, nous ne le répéterons
jamais assez, aucune compétence
ne saurait exister sans ces savoirs.

A Tlévidence, bien que certains
aspects de notre enseignement
s’averent insatisfaisants, il n’en
demeure pas moins que de nom-
breux autres aspects comblent nos
attentes. De plus, différentes ap-
proches se révelent tres fécondes
en mathématiques et en sciences.
Plusieurs spécialistes ont déja éla-
boré certaines approches permet-
tant de pallier les lacunes observées
dans I'évolution des conceptions
des éléves. Rappelons les succes de
Brousseau qui a élaboré et expé-
rimenté, chez les francophones,
maintes situations d’enseignement
tres efficaces favorisant 1'évolution
des conceptions en mathématiques
sans utiliser le cadre de I'approche
par compétences.

Pourtant, nous devons reconnaitre
que certaines lacunes structurelles
existent dans le systeme d’éducation
actuel. Les enseignants doivent ensei-
gner 2 leurs éléves a bien réussir
lors d’évaluations puisqu’ils seront
eux-mémes évalués a la mesure des
résultats de leurs éleves. Lintro-
duction du concept de compétence
est, 4 cet égard, prometteuse. En
effet, ce concept, selon la définition
adoptée par le ministere de I'Edu-
cation, devrait permettre d’évaluer
I’évolution conceptuelle des éleves
et leur capacité a utiliser leurs con-
naissances dans des situations qui
réferent a des réalités autres que
scolaires. Est-ce a dire que tout devra
étre enseigné au regard des compé-
tences? Evidemment, la réponse est
non.

Une compétence est le fruit d'un
long processus. Par exemple, avant
de maitriser les techniques d’atter-
rissage, un étudiant en pilotage doit
connaitre l'utilité et le mode de
fonctionnement de chacune des

composantes du tableau de bord.
Toutefois, il serait difficile de deman-
der 2 un étudiant de mémoriser le
fonctionnement de toutes ces com-
posantes sans avoir a 'esprit la
tache a2 accomplir. De la méme
facon, la méthode de factorisation
de la différence de deux cubes est
une connaissance a acquérir. Toute-
fois, la pertinence de cette connais-
sance doit étre mise en évidence par
la présence d’une tiche 2 accom-
plir. Le travail d’élaboration qui
en découle n’est pas banal. Nous
devrons peut-étre remettre en cause
le bien-fondé de certains de nos
enseignements.

LE CHOIX DE L'INTEGRATION

EN SCIENCES ET EN
TECHNOLOGIE

Pour la majorité de nos éleves, le
premier contact qu’ils ont eu avec
les sciences est le fruit d’interac-
tions avec des produits de la tech-
nologie. Soulignons que I'intégra-
tion de la technologie ne se réduit
pas a l'utilisation d'un ordinateur.
Dans les faits, la table sur laquelle
est placé I'ordinateur appartient 2
I'univers de la technologie au méme
titre que cet ordinateur. Les objets
provenant de la technologie ne sont
pas obligatoirement coliteux et leurs
principes de fonctionnement ne
sont pas nécessairement compré-
hensibles que par des spécialistes.
Ainsi, I'utilisation d’un marteau aide
un éléve de saisir la signification des
concepts d’énergie cinétique et
d’énergie potentielle. Une corde de
nylon illustre facilement ce qu’est
une force de tension. De la méme
facon, une clé 2 molette est un bon
exemple de bras de levier. Ajoutons
que nous ne voudrions pas limiter
le role de la technologie a celui de
répertoire d’exemples. En effet, les
problemes rencontrés en technolo-
gie donnent souvent aux éléves I'oc-
casion de mettre a I'épreuve, avec
compétence, leurs connaissances.
Faut-il rappeler que les progres en
sciences et en technologie vont sou-
vent de pair? Carnot n’a-t-il pas
élaboré ses théories de thermody-
namique en s’intéressant au fonc-
tionnement des machines? Toute-
fois, il faut aussi rappeler que la
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culture scientifique est fondamen-
talement différente de la culture
technologique. En effet, les sciences
ont pour but la compréhension des
principes généraux qui, eux, per-
mettent la compréhension du fonc-
tionnement de 1'univers. Les con-
naissances en technologie sont
habituellement plus précises et plus
pratiques que celles développées en
sciences. Rappelons que le but d'un
ingénieur en recherche et dévelop-
pement n’est pas de découvrir des
principes généraux avec I'intention
d’accroitre le savoir collectif. Il s’agit
plutét d’exploiter les principes
généraux, souvent produits par des
disciplines contributives, dans le
but de développer un savoir appli-
cable dans un contexte industriel.

Lutilisation inappropriée de I'inté-
gration risque d’entrainer certains
problemes que nous observons déja
dans de nombreux programmes tech-
niques au cégep. Rappelons qu'une
réforme utilisant une approche par
compétences a déja été implantée
au collégial. 1l semble qu’on y ait
négligé la culture propre a chaque
discipline. Il importe que nous
soyons vigilants. Rappelons que le
cloisonnement du savoir humain en
différentes disciplines n’est ni le
fruit du hasard, ni celui de la bétise
humaine. Cette structure discipli-

naire permet 2 I'étre humain d’en-
visager les phénomenes qui 1'en-
tourent de différents points de vue.

ConcLusioN

Condamner les réformes en éduca-
tion, ce serait condamner toute
I'histoire de I'éducation au Québec.
Celle-ci n’a jamais progressé de
facon linéaire. Elle est plutot consti-
tuée d’'une suite de réformes d’en-
vergure suivies de mutations parfois
beaucoup plus modestes. Consé-
quemment, les réformes en éduca-
tion frustrent les attentes de plu-
sieurs. Toutefois, 2 chacune de ces
occasions, un nouveau chapitre
s’est ouvert grice aux question-
nements qu’elles suscitaient. Ce
n’est que durant ces périodes d’in-
certitude que le Québec a réussi a
corriger certaines lacunes de son
systeme d’éducation.

Il faudra garder en mémoire I'im-
portance de ne pas limiter la
présente réforme 2 une mise a jour
des lois et des principes des dif-
férentes disciplines scientifiques.
11 faudra tenir compte de I'évolution
observée dans la société. En effet, le
travail d’'une majorité de scienti-
fiques ne s’exerce méme plus a I'in-
térieur d'un champ disciplinaire,
mais plutot a 'intérieur d’une pro-
blématique d’entreprise. Le travail

des scientifiques s’apparente de
plus en plus 2 la résolution de pro-
blemes. Au demeurant, I’enseigne-
ment des sciences au secondaire
devra créer des liens avec le vécu
des éleves si nous désirons obtenir
une réelle évolution conceptuelle
chez ceux-ci plutdt qu'une connais-
sance superficielle n’ayant aucune
pertinence a I'extérieur de 1’envi-
ronnement scolaire, et qui serait
vite oubliée dés I'obtention du
diplome.

L'approche par compétences s’ap-
puie sur un paradigme. En langage
courant, nous dirions que cette
approche correspond a2 un modele
particulier de I'apprentissage hu-
main. Il serait étonnant qu’'un seul
modele puisse embrasser toutes les
facettes d’une réalité aussi complexe.
Dans les faits, nous n’arrivons méme
pas a décrire un phénomene aussi
simple que le comportement d'un
électron 2 I'aide d'un seul modele.
Pourrait-il en étre autrement avec
un étre humain? Comme pour tout
modele, nous devrons apprendre 2
reconnaitre les points forts et les
points faibles et a ajuster notre pra-
tique en conséquence. De plus, nous
devrons nous assurer de continuer
nos recherches.

La présente réforme fait naitre en
chacun de nous des espoirs, des
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interrogations et des inquiétudes.
Dans le terreau fertile qui en résul-
tera, les enseignants devront tenter
de juger la valeur de chacune des
propositions qui leur seront présen-
tées. Il ne s’agira pas de se cram-
ponner au passé en niant les pro-
blemes du systeme éducatif, ni de
tenter de tout changer en rejetant
des solutions éprouvées. Nous pour-
rions discuter longtemps du calen-
drier d’'implantation de la réforme.
Malgré tout, ce qui constitue le gage
de réussite de cette réforme, c’est la
participation de chaque intervenant
avec ses forces, ses faiblesses, ses
succes et ses échecs. Nous devrons
lutter contre nos idées précongues.
Rappelons-nous que notre engage-
ment a pour objet "ENSEIGNEMENT
et non la facon dont nous le con-
cevons.

M. Denis Pinsonnault est
enseignant au Séminaire de
la Trés Sainte-Trinité a Saint-
Bruno.
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nseigner les mathématiques

dans I'esprit du nouveau pro-

gramme de formation pose
un vrai défi aux enseignantes et aux
enseignants. Comment faire? Com-
ment amener les éleves A construire
leurs connaissances en mathéma-
tiques? En leur proposant des projets?
Ou en leur présentant des problemes
complexes, riches et variés? C'est a
cette question que la présente ré-
flexion tente de répondre.
Mais, au préalable, il me semble
important de définir ce que sont les
mathématiques. M. Paul Inchauspé
disait, dans une conférence donnée

UN DEFI EXTRAORDINAIRE!

par Manon Beauregard

dans notre milieu, qu’il fut un
temps oll, pour enseigner I’anglais
a John, il fallait d’abord connaitre
John. Puis il a fallu savoir comment
enseigner I'anglais. Et M. Inchauspé
d’ajouter : « Moi, je dis que, pour
enseigner 1'anglais 2 John, il faut
aussi savoir I'anglais. » Alors, avant
d’enseigner les mathématiques, ne
faut-il pas d’abord savoir ce qu’elles
sont et « étre au clair par rapport
aux contenus A enseigner' »?

Que sont les mathématiques? Pour-
quoi des mathématiques a I'école?
(Charnay, 1996)? Quels buts vise-t-on
en y enseignant les mathématiques?

Quelle est leur identité discipli-
naire (Develay, 1992)? Cette ques-
tion n’est pas anodine : sa réponse a
d’énormes conséquences sur I’en-
seignement. Enseigne-t-on les mathé-
matiques parce qu’elles nous seront
utiles dans la vie de tous les jours?
Pour leur rigueur? Pour la démarche
de recherche qu’elles sous-tendent?
Parce qu’elles constituent un langage
puissant, universel et univoque?
A cause de leurs liens avec les
sciences et 1a technologie? Ou en
raison de leur propriété de
comprendre et de décrire le
monde qui nous entoure? Quelle

culture mathématique voulons-nous
transmettre 2 nos éleves? Ou plutot
quelle culture mathématique vou-
lons-nous leur faire construire?
Car c’est bien de cela qu’il s’agit,
n’est-ce pas? 1l faut aller au-dela de
la seule acquisition de connaissances
et «se servir de la résolution de
problemes pour permettre a I'éléve
de comprendre et de se représenter
le monde dans lequel il vit® ».

Dans un atelier d’introduction au
contenu mathématique du pro-
gramme de formation, lorsque je
demandais aux participantes et aux
participants de dire en quelques
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mots ce qu’était pour elles et pour
eux «faire des mathématiques »,
j’avais droit a toutes les réponses :
faire des maths, c’est compter,
ordonner, dénombrer, classifier,
comparer, etc.; c’est aussi jouer
avec des concepts, résoudre des
problemes, raisonner, développer
un esprit logique et analogique,
apprendre la rigueur, maitriser une
langue avec ses codes et ses sym-
boles, etc. Plusieurs voyaient aussi
les mathématiques comme un puis-
sant outil d’abstraction, de forma-
tion intellectuelle. .. et de plaisir!
Ces réponses, une fois réunies, con-
tribuent 2 définir 1'essence des
mathématiques. Mais on conviendra
facilement qu’elles ne sont pas
toutes du méme ordre. Certaines
sont plus «nobles » et plus riches
que d’autres. Si le seul but des
mathématiques était d’apprendre 2
compter, on peut imaginer ce qui
arriverait une fois la calculatrice
découverte. Quel intérét y aurait-il
alors a passer toutes ces heures
a apprendre des techniques de
calcul?
«§'il est possible d’enseigner
les techniques mathématiques
(regles, formules, méthodes de
calcul) sans connaitre la véri-
table nature des objets mathé-
matiques et du travail du mathé-
maticien, en revanche, vouloir
faire partager aux éleves la
“culture mathématique” impose
d’avoir essayé de comprendre
I'essence méme de cette
science. » (Charnay, 1996)
Quelle est donc [l’essence de cette
culture mathématique? La culture,
c’est ce qui reste, parait-il, qguand
on a tout oublié. Que reste-t-il
alors a la grande majorité des gens
une fois qu’ils sont sortis de I'école?
Pour quelques-uns, trop rares hélas!,
un esprit ouvert et une meilleure
compréhension du monde. Pour les
autres, de (trés) mauvais souvenirs,
quelques techniques de calcul sou-
vent tres élémentaires : additionner,
soustraire, multiplier, diviser par-
fois, et encore! Qui peut encore,
aisément, diviser des «nombres
a virgule » entre eux sans utiliser
la calculatrice (1,5 + 0,125 par
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exemple)? Extraire une racine car-
rée? Diviser des fractions entre
elles?. .. Ces personnes qui le peuvent
encore savent aussi sans doute
expliquer I'algorithme. Elles ont
compris ce qu'elles faisaient et
pourquoi elles le faisaient ainsi.
Dans ce cas, elles peuvent oublier
I'algorithme, car elles le retrou-
veront facilement! (On peut méme
le contourner! 1,5 + 0,125, c’est
diviser un et un demi en huitiémes.
La réponse est si simple alors!)

Si I’école doit donner du sens aux
apprentissages, quel sens doit-on
donner aux mathématiques? Faut-il
affirmer qu’elles sont utiles? Com-
ment alors faire découvrir et appré-
cier les propriétés des nombres
(pairs/impairs, premiers/composés,
facteurs/multiples)? Et si ces con-
naissances sont inutiles, elles sont
donc vaines? Or, qu’est-ce qui est
véritablement utile pour un enfant
de 6 ans? Chercher la réponse a
cette question condamne déja les
mathématiques! Et les limite infini-
ment! Un enfant de cet age se situe
mathématiquement au stade du
troc: un pokémon contre douze
autocollants! 11 n'a besoin d’aucune
technique pour cela!

Je crois qu'il est dangereux, voire
frauduleux, de prétendre que
les mathématiques sont toujours
«utiles ». Le faire croire aux éleves,
c’est les leurrer. Et ils ne sont pas
dupes longtemps. A quoi et 2 qui
servent les connaissances acquises
en algebre? En géométrie analy-
tique? En trigonométrie? En calcul
différentiel ou intégral? Vous vous
en servez, vous? Non? Alors, on les
oublie? Bien sir que non! Mais
pourquoi pas alors?

Dirons-nous qu’elles sont utiles
pour passer 2 la classe supérieure?
Ou pour avoir un meilleur emploi?
Les éleves qui détestent les mathé-
matiques ont tot fait de les mettre au
rancart — au moins mentalement —
et ne veulent certainement pas d'un
métier qui les exige 2 tout moment.
D’ailleurs, ces métiers sont-ils si
nombreux?

A quoi servent donc ces mathéma-
tiques enseignées a I’école? Pour-
quoi ne pas reconnaitre ce qui les
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caractérise, ce qui constitue 2 mon
sens leur particularité? Les mathé-
matiques sont une construction
mentale, une traduction symbo-
lique du réel. Elles servent 2 carac-
tériser le monde qui nous
entoure et a I'interpréter. Les
mathématiques sont a faire et 2
refaire. 1l faut les construire et les
reconnaitre. Et ce travail ne se fait
pas sans effort ni rigueur. L'activité
mathématique est une activité intel-
lectuelle, une construction neu-
ronale superbe (Charnay, 1996). Et
si on le disait aux éléves? Si on les
faisait devenir « mathématiciens » a
leur tour? 11 y 2 des mathématiciens
qui passent leur vie 2 inventorier les
nombres premiers, d’autres, a trou-
ver les décimales au nombre pi
(p)... Certains, méme, découvrent
des lois dont ils ne verront peut-étre
pas l'application. Les mathéma-
tiques sont pour eux une passion
qui n’a rien ou qui a peu 2 voir avec
I'utilité. Si la motivation est affaire
de perception et de conception®
(Tardif, 1993), n’a-t-on pas grand
avantage a présenter la conception
des mathématiques la plus inspi-
rante possible?
«Toutes les formes de motiva-
tion, externes a I'activité mathé-
matique, ont leur intérét et il ne
s’agit pas de proner des mathé-
matiques ennuyeuses, mais elles
ne doivent pas se substituer a la
motivation véritable, celle qui

nait de la curiosité intellec-
tuelle, de la volonté d’affron-
ter des défis, de répondre a
des questions, de la recherche
du vrai qui sont au cceur de I'ac-
tivité mathématique et devraient
en étre le moteur principal.
[...] Cest en entrant pleine-
ment dans le jeu de Iactivité
mathématique, activité intel-
lectuelle dont le sens et I'intérét
essentiels se trouvent dans son
exercice méme, dont la finalité
se trouve a l'intérieur du savoir
et non dans ses applications éven-
tuelles, que les éleves auront le
plus de chances de donner du
sens aux éléments de ce savoir
et donc aux concepts qui le
constituent. Pour entrer dans un
tel jeu, I'éleve doit accepter une
nouvelle responsabilité, qui
n’est plus seulement de mémo-
riser, de réciter et d’appliquer
des connaissances, mais bien de
les fabriquer, de les discuter,
d’en contrdler le fonction-
nement et I'usage’ » (Charnay,
1996)
MAIS COMMENT FAIRE?
Le Programme de formation est
explicite a ce sujet. Il souhaite
d’abord et avant tout la réussite du
plus grand nombre: c’est la pre-
miere finalité de ce curriculum
renouvelé. Il souhaite aussi redon-
ner aux éleves la premiére place,
les amener a construire, avec
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I'aide de leurs pairs, les connais-
sances nécessaires dans ce monde
qui les entoure. On attend des
jeunes de demain qu'ils soient
capables de résoudre des pro-
blemes, de faire preuve de créati-
vité, de coopération. Mais on attend
aussi d’eux un solide bagage de
connaissances. Qui, croyez-vous,
choisira-t-on d’engager pour cons-
truire un pont, repenser un réseau
électrique ou routier? Un jeune dé-
brouillard, autonome, bon commu-
nicateur, capable de travailler en
équipe, mais sans diplome ou un
autre jeune, ayant les mémes habi-
letés et un diplome d’ingénieur? Les
compétences s'appuient sur les
connaissances et n’existent pas sans
elles. Tous s’accordent pour le
reconnaitre : il n’y a qu’a relire I'ex-
cellent article de Perrenoud déja
paru dans ces mémes pages,
«Raisons de savoir®», pour en étre
convaincu. Il faut avoir appris 2
apprendre, bien slir, mais il faut
aussi avoir appris! Et savoir quels
«outils» utiliser selon les cir-
constances.

Construire des connaissances exige
d’étre placé dans des contextes ol
naitront de véritables besoins. Nous
avons d’ailleurs précisé plus haut
que I'enfant de 6 ans est mathéma-
tiquement a I'age du troc et qu’il n’a
nul besoin de connaitre des tech-
niques de calcul, encore moins de
nous anonner que, «dans 48, il y
a 4 dizaines et 8 unités ». Comme
disait Charnay (1996), «un savoir
trouve sa source et sa légitimité
dans les problemes qu’il permet de
traiter ». Il faut donc placer I’éléve
dans une situation ou des pro-
blémes se posent.

Si pour cela, et pour répondre en
méme temps 2 cette question du
comment faire, on s'interrogeait
sur les raisons qui ont peu 2 peu
amené les hommes 2 «inventer »
les mathématiques? Si on se rap-
pelait les grandes étapes de I'hu-
manité dans cette longue aventure?
On peut imaginer que ’homme n’a
véritablement commencé 2 faire
appel aux «nombres » qu'a partir
du moment ot il a commencé 2
posséder des biens (par exemple,

des outils, des fourrures, du feu
méme) et 2 vouloir les échanger
contre d’autres biens. C’est ainsi
qu’est né le troc. Puis, au fur et 2
mesure qu’il se sédentarisait, ses
possessions se sont multipliées :
outils, bétes, grains, terres, etc. Est
né alors le besoin de les dénombrer
de facon non seulement plus pré-
cise mais aussi plus « économique ».
Du dénombrement, il est donc
passé au groupement puis a une
sorte de « numération de forme ».
On peut penser, par exemple, au
systeme cunéiforme des Babylo-
niens ou aux quipus des Incas.
A ces besoins de quantifier se sont
ajoutées, parallelement, des obser-
vations sur la nature et la régularité
de certains phénomenes : la succes-
sion réguliere du jour et de la nuit,
les lunaisons, les changements de
saison, etc. Mieux se situer dans le
temps leur permettait de planifier
les ensemencements, les récoltes,
les déplacements, etc. Puis sans
doute, un jour, '’homme a voulu
construire une maison plus grande,
peut-étre plus confortable, plus
résistante, il a voulu trouver une
facon de partager ses terres entre
ses fils. ..

Nous devons imaginer tout cela parce
qu'il ne reste pas de traces écrites
de cette extraordinaire naissance
des mathématiques : 'homme a mis
longtemps avant de conserver la
mémoire des quantités (Charnay,
1996), de la traduire en symboles
et plus longtemps encore avant de
la conceptualiser. Peut-on raisonna-
blement exiger cela d’un enfant de
6 ans? Pourtant, on lui demande
quelquefois de nous dire combien il
y a de dizaines et de centaines dans
un nombre avant méme qu'il ait
vraiment compris la raison d’étre
des dizaines et des centaines ou
encore ['utilité de décomposer un
nombre ainsi.

Pourquoi, dans Ienseignement,
rappeler I'histoire des nombres,
comme le propose d’ailleurs et 2
bon escient le programme de mathé-
matiques? Pour permettre aux
éleves de « percevoir 1’évolution,
le sens et 'utilité de cette disci-
pline” », pour les remettre donc

dans une séquence naturelle de
construction des concepts, en
d’autres termes, I'épistémologie des
mathématiques. Pour leur faire com-
prendre les problemes fondamen-
taux, d’'une certaine maniére incon-
tournables (Charnay, 1996). Pour
leur rappeler aussi le long chemi-
nement de I’humanité vers la sym-
bolisation. Si on enseigne les mathé-
matiques pour leur propriété de
comprendre et de décrire le monde
qui nous entoure, on se rappellera
que cette traduction du réel ne se
fait pas uniquement de fagon sym-
bolique, comme elle n’a pas com-
mencé par un mode formel non
plus. En effet, si les mathématiques
sont présentes partout et dans
toutes nos activités, elles ne se
traduisent pas par la méme réalité
pour tout le monde. Méme aujour-
d’hui. Par exemple, un menuisier
saura trés bien comment mettre
une fenétre a niveau ou construire
le toit d'une maison sans pouvoir
traduire le tout en formules. Pour-
tant, il fait lui aussi des mathéma-
tiques. A sa fagon.

Ce qui définit un concept, outre
le fait qu'’il ait certaines propriétés
et soit contextualisable dans une
ou des situations qui en font appa-
raitre I'aspect opératoire, ce sont
ses modes de représentation
(Charnay, 1999). Un concept peut
en effet étre représenté de plusieurs
facons, c’est-a-dire de fagon con-
crete, imagée ou symbolique, selon
Briiner. Et c’est 'aller-retour entre
ces trois modes qui est gage de
réussite pour les éléves. Passer de
'un a I'autre ou «substituer » I'un 2
l'autre sans faire de lien entre eux
est la fagon la plus siire facon de
faire subir un échec a un éleve.
C’est malheureusement ce qui se
passe la plupart du temps : quelques
semaines de manipulation — qui
seront plus nombreuses pour les
éleves moins «forts » —, quelque
temps encore 2 dessiner et, enfin,
les vraies mathématiques, toutes en
symboles! Les enfants décodent vite
le message, méme le non-dit: «Si
t'as encore besoin de matériel, c’est
que tu es faible! Les forts, eux, n’en
ont pas besoin! » Alors ils refusent
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de manipuler pour passer a un
mode qu’ils ne comprennent pas.
Ils reproduisent des formules sans
les comprendre. .. avec les résultats
que nous connaissons: quelques
années plus tard, c’est 'échec ou le
décrochage assuré!
Exigeant, n’est-ce pas, I’enseigne-
ment des mathématiques? Tout 2
fait! Mais combien passionnant!
Peut-on raisonnablement espérer
que I'éleve arrive de lui-méme 2
comprendre cette science par voie
de projets? Je ne crois pas. Je ne
crois pas que cela puisse étre lais-
sé au hasard des questions des
éleves. Car c’est bien de cela qu’il
s'agit lorsqu’on parle de projets,
n’est-ce pas? On veut redonner 2
I'éleve le plein contrdle de ses
apprentissages en laissant place a
ses questionnements. C’est une péda-
gogie extraordinaire! Elle favorise
grandement le transfert des con-
naissances, mais elle ne peut pré-
tendre avoir la premiere place en
mathématiques. Parce que je ne
crois pas qu’un éléve puisse arriver
ainsi 2 comprendre les concepts
fondamentaux des mathématiques.
Jai méme peur qu'une telle dé-
marche aboutisse plutdt 2 une sorte
de «macédoine disciplinaire », 2
une collection hétéroclite de mor-
ceaux de savoirs qu’il ne pourrait
méme pas assembler en courte-
pointe ou en pointe folle, faute d’en
reconnaitre le motif ou le fil con-
ducteur. Je crois pour cela qu’il a
besoin d'un metteur en scene. Cela
ne devrait d’ailleurs pas I'empécher
de demeurer le premier acteur de
ses apprentissages.
Le Programme de formation est trés
explicite a ce propos :
«Le traitement de situations-
problémes est omniprésent
dans les activités mathéma-
tiques... en tant que processus
(...) et en tant que modalité
pédagogique... »®
La résolution de problemes est
donc au cceur du développement de
la pensée mathématique. C’est par
et pour elle que se développent les
concepts et les processus mathéma-
tiques. Le comment faire est on ne
peut plus clair : il faut favoriser un
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apprentissage par les problemes,
inventorier des situations permet-
tant 2 I'éleve de construire les con-
cepts fondamentaux que sont le
nombre et 'espace, par exemple.
Charnay nous dit qu'«il y a deux
facons d’envisager I’enseignement
d’'un concept. Ou bien, on le
découpe en tranches [...]. Ou
bien, on envisage des niveaux de
conceptualisation: on commence
d’abord par construire I'idée de.. .,
puis, [...] on découvre qu'il est
possible de “faire plus simple” en
élaborant des formules, et enfin, on
[peut généraliser] ... Si le premier
temps a été suffisamment long, on a
laissé a chacun la possibilité de
construire le concept. 8'il a été trop
court, ou escamoté, on a réduit le
concept a une recette [ou a du
vocabulaire]®, — et on est passé a
coté d’un véritable apprentissage. »
(Charnay, 1996)
Les situations-problemes qu’on
présente aux enfants devraient donc
étre complexes, riches et variées.
Dans mon milieu, j'utilise souvent
I'image suivante : quand on achete
des raisins 2 1'épicerie, il y en a
toujours qui sont détachés de la
grappe, ceux-la, méme propres et
sains, n’attirent jamais les enfants.
La grappe, elle, est intéressante et
appétissante! Les mathématiques,
c’est pareil! C'est bien plus que des
connaissances éparpillées sur les
nombres, quelques techniques et
un vocabulaire particulier! C’est
une facon de traduire le monde!
Arrétons de présenter des « raisins
détachés », des petits bouts de con-
naissances découpées et sans liens
entre elles : c’est la meilleure facon
d’étre in-signifiant! Offrons-leur de
belles grosses grappes juteuses!
On apprend les mathématiques en
les faisant et en les refaisant. 1l faut
s’en convaincre!
«Lactivité mathématique part
toujours du probleme pour,
aprés un long parcours semé
d’embiiches, de solutions er-
ronées ou partielles, parvenir 2
une mise en forme de concepts
et 2 leur définition, ce qui per-
met leur utilisation dans de nou-
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veaux problemes.» (Charnay,
1996)

Qu’est-ce qui caractérise un ap-
prentissage par problemes? C’est un
processus étalé dans le temps, orga-
nisé, planifié, mis en place et animé
par I'enseignante ou I’enseignant,
favorisant chez I’éléve la construc-
tion active des connaissances par la
résolution de problémes fondamen-
taux en mathématiques.

Cet apprentissage suppose des
étapes différentes : d’abord, I'éléve
doit faire face a un défi, 2 un ob-
stacle. Rappelons que, pour qu’un
probléme soit un probléme, il ne
faut pas savoir d’emblée comment
le résoudre. Sinon, ce n’est plus un
probleme (Tardif, 1993). Devant un
probleme, donc, I'éléve est amené 2
faire appel a2 ses connaissances
antérieures et 2 les réorganiser
pour y ajouter de nouvelles connais-
sances. C’est beaucoup plus alors
qu’un simple ajout: c’est toute sa
structure cognitive qui en est mo-
difiée. Develay illustre magnifi-
quement cette situation a peu pres
ainsi, comme l'image que je me
permets de reprendre ci-apres.
(Develay, 1992, p. 132).

avant

apres

Dans un tel processus, pour qu'il y
ait construction de connaissances,
I'éleve doit prendre conscience des
difficultés éprouvées, il doit pouvoir
en parler avec ses pairs comme
avec I'enseignant. 11 doit pouvoir,
aussi, mettre a I'épreuve ces nou-
velles connaissances puis les utili-
ser dans de nouveaux contextes
jusqu’a ce qu’il se trouve devant un

Photo : Denis Garon

nouveau défi. ..

et de nouvelles
connaissances 1 construire. La
résolution de situations-problemes
engage |'éleve dans un processus
complexe ol il est amené «2
exercer différentes stratégies de
compréhension, d’organisation,
de solutions, de validation et de
communication. [...] Cest un
processus dynamique impliquant
anticipations, retours en arriére et
jugement critique'. »
«La résolution d’une situation-
probleme est contextualisée. . .,
elle représente un défi pour
Péleve [...] et elle doit inclure
une préoccupation a I'égard de
la réflexion métacognitive
[...] Lobligation (en effet) de
faire part de sa compréhension
d’une situation ou d'un con-
cept... contribue 2 'améliora-
tion ou a I'approfondissement
de cette compréhension'!. »
Quand laissons-nous I'éleve trouver
une solution de facon heuris-
tique, en d’autres mots quand le
laissons-nous crier comme Archi-
meéde, «euréka »? Il faut, pour cela,
placer I’éléve devant une situation
ot il va découvrir par lui-méme. Par
exemple, il pourra découvrir que,
lorsqu’on représente les nombres
sous forme de rectangles, [comme
le faisait jadis Pythagore], il y a des
nombres sur une seule ligne — on
les a d’ailleurs longtemps appelés
pour cette raison des nombres

linéaires' (Baruk, 1992), des
nombres carrés — et que tous ces
nombres représentent les dimen-
sions d’un rectangle. On constatera
également que I'écriture mathéma-
tique qu’on peut associer a ces
représentations et a ce concept —
on parle de I'aire d’un rectangle —
est une multiplication ou une di-
vision.

Dans une telle approche, le role de
I'enseignante ou de I'enseignant est
capital. C'est 2 elle ou 2 lui qu’il
revient de mettre en place, d’abord,
la ou les différentes situations favo-
risant la construction des concepts,
de prévoir les obstacles — Develay
parle des objectifs-obstacles
(Develay, 1992) —, puis de nommer
ce que I'éleve est en train de décou-
vrir. Dans I'exemple ci-dessus, I'en-
seignante parlera de nombres pre-
miers ou des facteurs de... Léleve
ne découvrira pas cela tout seul.
Sans ce «regard sur», sans ce
retour sur l'objet, I'éléve risque,
comme M. Jourdain, de faire long-
temps de la prose sans le savoir! Il
faut aider I'éléve a reconnaitre offi-
ciellement le concept, a I'extraire
du contexte qui lui a permis
d’éclore. C'est de cela qu'il s’agit
lorsqu’on parle de décontextuali-
sation® (Tardif, 1999).

On le voit bien, cette facon de faire
ne laisse rien au hasard. Tout doit
étre prévu et planifié soigneuse-
ment. Cela exige des enseignantes et
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des enseignants qu'ils connaissent
parfaitement les objectifs de leur
programme de mathématiques,
qu'ils soient au clair par rapport
aux contenus d enseigner, comme
nous le disions plus haut, qu’ils en
maitrisent les problemes fondamen-
taux et que, dans leur choix et leur
mise en place de situations-pro-
blemes, ils respectent la séquence
naturelle de construction des con-
cepts. Cela exige aussi qu'ils fassent
appel a différents contextes : réels,
lorsque c’est possible, fantai-
sistes 4 'occasion, mais aussi pure-
ment mathématiques. Par exemple,
la découverte des propriétés des
nombres présentée plus haut fait
référence 2 un contexte strictement
mathématique. Elle n’en perd pas
son sens pour autant. Ce qui donne
un sens aux apprentissages, c’est
I'engagement de 1'éleve dans les

taches proposées. C'est la curiosité
intellectuelle qu’elles suscitent, /e
défi qu'elles proposent ou /les
questions qu’elles soulevent. C’est
aussi, et enfin, la prise de cons-
cience de I'éléve en ce qui concerne
ses apprentissages et 1a possibilité
qu’on lui offre de nous en parler.
«En accordant une place im-
portante, centrale, 2 la résolu-
tion de problémes, en favorisant
la variété des solutions, en orga-
nisant de vrais débats entre les
éleves, en acceptant que I'acces
a la connaissance soit marqué
par des impasses dont on a su se
sortir, en aidant aussi 2 organi-
ser et 4 structurer les morceaux
de savoir fabriqués dans ces
activités, en offrant des occa-
sions, méme modestes, de com-
prendre comment, historique-
ment, certains problémes ont

été posés et résolus. .., bref, en
engageant chaque éléve, a son
niveau et avec ses ressources
propres, dans des activités de
production mathématique, on
permettra, a chacun, de gotiter
et peut-étre d’adhérer a...
(Charnay, 1996)
...cette science extraordinairement
vivante, inscrite dans une si belle
histoire, que sont les mathéma-
tiques!
Manon Beauregard est conseil-
lere pédagogique de mathéma-
tiques, a la Commission sco-
laire des Patriotes.
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I'aube du XXI¢ siecle, ’huma-

nité connait des changements

sociopolitiques et socioéco-
nomiques considérables, exacerbés
par une mondialisation débridée et
un déferlement technologique sans
précédent. La complexité croissante
des problémes auxquels seront con-
frontés les futurs citoyens requerra
en conséquence la maitrise de nou-
velles compétences et de nouvelles
expertises, fondées sur des habiletés
métacognitives, interpersonnelles et
transdisciplinaires de trés haut
niveau. Afin d’offrir aux nouvelles
générations les meilleures garanties
d’adaptation a ces bouleversements,
plusieurs pays occidentaux ont
amorcé une réforme majeure de
leur systeme d’éducation, en met-
tant a contribution les résultats
issus de plus d’'un demi-siécle de
recherches et de pratiques dans les
domaines des sciences cognitives et
de I'éducation. Une terminologie nou-
velle et parfois complexe exprime la

: UNE DEMARCHE INTEGREE
POUR FAVORISER LATTEINTE DES COMPETENCES
DANS LESPRIT DE LA REFORME

par Michel Aubé

transformation visée ainsi que les
conditions de son achévement. Epis-
témologie socioconstructiviste, pro-
gramme de formation axé sur les
compétences, pédagogie par projets
et par résolution de problemes,
approche coopérative, apprentissage
contextualisé, transfert des connais-
sances, transdisciplinarité : autant
de termes qui balisent cette entre-
prise et envahissent déja le chantier
pourtant encombré de la tiche des
enseignantes et des enseignants.

Sur le terrain, en classe, 1a ol la mise
en ceuvre est attendue, le défi est de
taille! Comprendre et s’approprier
les fondements de la réforme, tout
en poursuivant sa tiche quotidienne
et en garantissant la continuité du
cheminement des éleves d’un pro-
gramme 2 ['autre, est loin de s’avé-
rer une tiche aisée. Comment en
effet traduire ces visées audacieuses
dans le concret et le quotidien
de I'intervention pédagogique? Par
ailleurs, le matériel didactique

accuse plus d’un an de retard par
rapport 2 la mise en application et
les exemples qui, de tout temps et
dans toutes les professions ont tou-
jours constitué les meilleurs soutiens
du praticien, font ici cruellement
défaut. Tout comme en science ol
une théorie faible ou incompleéte est
généralement meilleure que I'ab-
sence de théorie, sur le terrain de la
pratique, un exemple imparfait est
presque toujours meilleur que I'ab-
sence d’exemple. En effet, on peut
s’'inspirer d’'un exemple, méme im-
parfait, le modifier, I'adapter et en
tirer de nouveaux exemples plus adé-
quats, plus pertinents et plus facile-
ment utilisables par la suite.

LE DISPOSITIF PEDAGOGIQUE
DU « MoNDE DE DARWIN »
«Le Monde de Darwin » qui sera
présenté ici constitue peut-étre I'un
de ces exemples qui, sans prétendre
atteindre a lui seul tous les objectifs
de la réforme, offre néanmoins une
illustration concrete de I'intégration

réaliste qu’il est possible d’en faire
aux deuxiéme et troisieme cycles du
primaire. Congu dans la foulée des
projets de Cyberscol sur Internet
(http ://darwin.cyberscol.qc.ca), il
s'agit d'un dispositif pédagogique
visant la formation scientifique des
jeunes par leur intégration dyna-
mique au sein d’'une communauté
de chercheurs, en mettant 2 profit
les possibilités offertes par les TIC.
11 est entierement accessible sur le
Web et contient déja une foule
d’outils explicatifs et de guides en
ligne a la disposition des éléves.
Trés convivial, il a déja été exploité
dans une trentaine de classes répar-
ties 2 peu pres également entre le
Québec et la France.

Ce dispositif pédagogique vise I'ac-
quisition d’une pensée critique et
rigoureuse chez les jeunes en tachant
de reproduire le plus fidelement pos-
sible le modele des communautés
scientifiques adultes. Trois principes
en particulier caractérisent ces hauts
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lieux de productions du savoir.
Lactivité scientifique est d’abord de
nature foncierement sociale et col-
laborative. Elle requiert la confron-
tation des données et des théories
par les pairs qui s’interrogent sur
leur validité et en assurent, par le
fait méme, la rigueur. Mais c’est
aussi une activité engageante et
responsable, ou le scientifique qui
publie et soumet ses résultats doit
répondre de la fiabilité de ses don-
nées et de la robustesse de ses
théories. Finalement, c’est une acti-
vité continue, ou les meilleures
réponses débusquent le plus sou-
vent des questions imprévues mais
prometteuses, relangant aussitot la
recherche vers de nouvelles voies.
Or C'est pratiquement le contraire
de la formation scientifique habi-
tuelle en contexte scolaire, ol cha-
cun apprend pour soi de son coté,
ol la seule responsabilité rattachée
aux nouvelles connaissances cons-
truites est de franchir I'épreuve de
I’évaluation sommative, et ol I'ac-
cent est placé sur des réponses
trouvées par d'autres qu’il faut
alors surtout mémoriser.

Lorsque nous parlons de repro-
duire le plus fidelement possible le
modele des communautés scienti-
fiques adultes, nous ne voulons pas
simplement dire a travers une simu-
lation ou un jeu de réles. Nous
entendons placer véritablement les
jeunes en situation de recherche,
ol ils auront 2 exposer publiquement
leurs résultats, a en faire valider la
teneur par des membres actifs de la
communauté scientifique et a for-
muler 2 travers cette interaction des
questions inédites mais pertinentes.
Un peu 2 la facon dont I'enfant
acquiert sa langue maternelle en
parlant véritablement avec des
adultes de son entourage! C’est
d’ailleurs ce que nous comprenons
du concept de compétence en tant
que capacité 2 mobiliser concreéte-
ment dans I'action un ensemble de
connaissances et de ressources
diverses.

Le défi est de taille, mais les tech-
nologies de I'information et de la
communication arrivent ici a point
nommé. Par le truchement de la
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création de sites Web, elles rendent
possibles des publications de qua-
lité et a large spectre de diffusion
dont sont imputables leurs auteurs.
Par I'utilisation du courrier électro-
nique, elles permettent un échange
régulier avec des experts chevron-
nés de la communauté scientifique,
méme lorsqu’ils sont éloignés phy-
siquement. A I'aide des fureteurs et
des moteurs de recherche, elles
donnent acces avec une rapidité
quasi incroyable a une multiplicité
effarante de sources, permettant
des recoupements évocateurs et la
formulation de questions restées
autrement inapercues. Ce sont ces
fonctionnalités que nous avons tenté
de mettre au service d'une approche
socioconstructiviste dans le cadre
du «Monde de Darwin ».

L'activité principale de ce projet
consiste en un programme d’adop-
tion d’'un animal. Les classes parti-
cipantes choisissent un animal et
s’engagent a produire sur le Web la
meilleure fiche possible décrivant
son identité et son écologie. Il doit
s'agir d'une espece sauvage de leur
patrimoine faunique qui n’'a pas
déja fait I'objet d’une adoption.
Ainsi, une classe du Québec ne peut

ECOLOGIQUES

adopter un hérisson ou un sanglier,
mais une classe située en Europe
le pourrait. Le choix de l'espéce
peut aisément prendre plusieurs
semaines, car les éleves doivent
dresser une liste satisfaisante des
vertébrés de leur région, se docu-
menter sur ceux qui leur semblent
au premier abord les plus intéres-
sants, répartir les recherches entre
les équipes, faire connaitre les
raisons qui motivent le choix d'un
animal plutdt qu’un autre, argu-
menter et ticher d’arriver 2 un con-
sensus le plus éclairé possible sur
le choix définitif qui fera I'objet de
leur travail pendant plusieurs mois.
Ils doivent également trouver un
conseiller scientifique et un révi-
seur linguistique respectivement
responsables d’assurer la validation
du contenu et 1a qualité de I'expres-
sion écrite, qui doit étre vérifiée
aussi bien sur le plan rédactionnel
qu’orthographique.

Les classes qui respectent ces con-
ditions minimales se voient attribuer
un code d’entrée exclusif leur don-
nant acces, dans le site, 2 un formu-
laire informatisé, qui actualise la
structure de la fiche. Cette derniere
a été élaborée de facon modulaire,

ATELIER
DU CHERCHEUR

EXPO
MNATURE

en sections et en rubriques, avec
l’aide de biologistes provenant de
divers organismes écologistes ou
gouvernementaux chargés de I'in-
ventaire et de la conservation de la
faune vertébrée du Québec. Les sec-
tions de la fiche correspondent aux
différentes catégories qui se trouvent
dans la plupart des guides d’identi-
fication de vertébrés. Ces sections
sont: critéres d’identification, phy-
siologie, habitat et comportements
des especes représentées. Elles
fournissent  la fois aux apprenants
un guide d’observation, un plan de
collecte de I'information et un sché-
ma conceptuel intégrateur des mul-
tiples données recueillies.
Ainsi, implicitement, la facture de la
fiche fournit aux éléves une quantité
appréciable d’informations concer-
nant ce champ disciplinaire, situé
aux confins de I'éthologie et de
Iécologie. Elle témoigne de la struc-
ture et des acquis de cette discipline,
de la facon dont les informations y
sont déja organisées pour faciliter
la compréhension et le partage
d’idées entre scientifiques. Elle
présente aussi a travers les dénomi-
nations des rubriques un glossaire
considérable que les enfants assimi-
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lent, progressivement, a 1'usage.
Toutefois, la rigueur requise pour
linitiation 2 un domaine de con-
naissances et pour la communi-
cation entre pairs n’empéche pas
I'expression personnalisée. Chaque
rubrique peut en effet accueillir des
textes tres élaborés, des tableaux de
données, des photographies, des
illustrations, des cartes de distri-
bution, du son, des animations, des
vidéoclips, des hyperliens, etc. Une
fois le formulaire rempli, le systeme
informatique compose automati-
quement la page Web correspon-
dante, qui peut étre modifiée ou
corrigée aussi souvent que les éléves
le désirent au gré de leur progres
dans la connaissance de leur espece.
Comment un tel dispositif permet-il
d’atteindre les visées de la réforme?
Nous allons examiner successive-
ment et concrétement comment il
peut contribuer 2 'acquisition de
chacune des compétences transver-
sales, comment il traverse plusieurs
des domaines généraux de forma-
tion, et comment il rend possible
I’établissement de solides passe-
relles entre le domaine des sciences
et quelques autres domaines d’ap-
prentissage.

LES COMPETENCES D ORDRE
INTELLECTUEL

Sur le plan intellectuel, I'éleve doit
d’abord apprendre a exploiter I'in-
formation, a travers une variété de
sources et de supports. Or, bien que
le projet repose largement sur
Iexistence d'un site Web, il engage
presque naturellement les enfants 2
exploiter une large diversité d’infor-
mations, provenant de sites Internet
ainsi que de personnes, revues,
livres, émissions de télévision, z0os,
animaleries, centres d’interpréta-
tion, etc. Des la premiere expéri-
mentation, et en moins de deux
semaines, avant méme que nous en
fassions la proposition, les éleves
avaient déja exploré par eux-mémes
toutes ces avenues et pris la mesure
de leur complémentarité. En outre,
comme I'un des criteres fréquem-
ment invoqués pour le choix d’'un
animal est de vouloir créer la pre-
miere fiche en francais sur le Web,
et parfois la premiere fiche tout

court, il est clair que les sites du
réseau Internet ne peuvent consti-
tuer la seule source valide de con-
naissances. Finalement, exploiter
I'information signifie aussi recueil-
lir des données 2 la source, comme
I'ont fait ces enfants de quatrieme
année qui ont pu observer dans leur
aquarium une épinoche a cing
épines capturée par une larve de
libellule ou ceux de sixieme année
qui ne trouvaient indiqué dans
aucune source le poids de la sala-
mandre maculée et qui ont alors
décidé de calculer le poids moyen
des quatre spécimens qu’ils avaient
en captivité.

Une autre compétence essentielle
concerne la capacité a résoudre des
problemes. Le programme d’adop-
tion offre un contexte extrémement
riche pour le développement et la
mise en ceuvre d’une telle compé-
tence. Le projet est vaste et s’éche-
lonne sur une durée suffisamment
longue pour que les éleves puissent
formuler par eux-mémes une bonne
diversité de problemes, mobiliser
des stratégies différentes, revenir en
arriere, tirer une lecon des diffi-
cultés ou des échecs, diversifier la
collecte d’information, demander
conseil et confronter leurs points
de vue.

C'est par le fait méme I'occasion
pour les enfants d’exercer leur
Jugement critique par rapport aux
données rassemblées, mais parfois
aussi par rapport aux questions for-
mulées. Je pense notamment 2 cette
éleve de cinquiéme année qui m’'a
fait venir dans son équipe afin de
vérifier les termes utilisés pour
décrire la sexualité des tritons et
des salamandres. Le formulaire de
la fiche proposait a cet égard un
choix entre «frai», comme chez
les poissons, et « accouplement »,
comme chez les oiseaux ou les
mammiferes. Cette éleve de 10 ans
m’'a expliqué pourquoi, d’apres
leur compréhension, la sexualité de
ces amphibiens ne correspondait
tout 2 fait ni 2 'un, ni a lautre. Le
responsable de I'Atlas des amphi-
biens et des reptiles du Québec,
joint un peu plus tard, m’a confié 2
son tour que cette question de ter-
minologie embarrassait justement

aussi les herpétologistes lors de
leurs congres!

L'acquisition de la rigueur scien-
tifique par I'éléve passe aussi par la
mobilisation de son imagination
créatrice. En effet, expliquer le
fait insolite qui défie les attentes
requiert une autonomie mentale
capable de réorganiser les schémes
précongus et d’en formuler avec
souplesse de nouveaux qui soient
plus adéquats. Ce phénomene peut
se produire a la suite d'une obser-
vation directe, mais aussi en raison
d’incohérences relevées au gré des
recherches, comme cette classe de
quatrieme année qui s’étonnait des
variations rapportées dans plusieurs
sources au sujet de la fréquence des
battements d’ailes chez le colibri.
Une discussion serrée a amené les
éleves 2 approfondir le concept de
mesure, 2 prendre conscience des
imprécisions inhérentes 2 de telles
observations et les a sensibilisés
au fait que I'espece dispose de plu-
sieurs types de vols, impliquant
chacun des fréquences différentes
de battements.

LES COMPETENCES D'ORDRE
METHODOLOGIQUE

La résolution de problemes com-
plexes requiert aussi de solides
compétences en matiere de métho-
dologie et de planification du tra-
vail. Ici encore, le programme
d’adoption d’un animal offre un
contexte privilégié, aussi bien pour
I’enseignant que pour les éleves. Un
guide accessible en ligne fourmille
de suggestions sur la démarche
proposée, sur l'organisation des
ressources et du coin de recherche,
sur les stratégies de collecte et de
traitement des informations. Le
temps alloué au choix de I’animal
au début du projet est I'occasion de
bien asseoir cette planification et
d’assurer la mise a niveau des
préalables chez les éleves. Lors du
travail d’énumération des especes
régionales, les stratégies de classifi-
cation se mettent en place et les
anecdotes multiples rapportées par
les éleves servent a rapatrier dans
leurs mémoires respectives les con-
naissances antérieures qui serviront
de fondement aux élaborations plus
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complexes. Les especes les plus
populaires issues de cette premiere
énumération sont réparties entre
les équipes qui doivent en appro-
fondir la connaissance afin de con-
vaincre les autres de leur adoption.
Ce travail préliminaire prépare déja
aux stratégies plus élaborées qui
seront mobilisées collectivement,
une fois le choix définitif arrété.
Quant aux fechnologies de I'infor-
mation et de la communication,
elles sont constamment présentes et
abondamment utilisées, sans deve-
nir pour autant le centre d’intérét
de la démarche. Elles restent ainsi
au service de la recherche et du
traitement de l'information. Elles
permettent de faire des productions
de qualité qui stimulent la moti-
vation des éléves et favorisent une
meilleure interaction avec les ex-
perts. Elles offrent finalement des
moyens inédits de communication
entre les classes, avec le conseiller
scientifique et le réviseur linguis-
tique, ainsi qu’avec diverses autres
ressources extérieures.

LES COMPETENCES D'ORDRE
PERSONNEL ET SOCIAL

Il n’est pas évident, au premier
abord, que I'on puisse favoriser le
développement personnel et social
par lintermédiaire d’activités en
sciences naturelles, surtout lors-
qu’elles sont utilisées explicitement
pour développer une pensée cri-
tique et rigoureuse. Et pourtant,
lactivité proposée suscite chaque
fois une motivation intense chez les
éleves, qui reste soutenue pendant
plusieurs mois. Si le projet visant 2
présenter en exclusivité au reste de
la planéte une espece de son patri-
moine opere de facon quasi ma-
gique, nous avons également été
frappés par I'importance des anec-
dotes personnelles et familiales qui
sont rapportées systématiquement
par les enfants lorsqu’ils évoquent
leurs connaissances des animaux.
Ces connaissances semblent puis-
samment médiatisées par les souve-
nirs autobiographiques emmagasi-
nés dans leur mémoire épisodique,
et nous croyons que ceux-ci con-
tribuent fortement 2 la contextuali-
sation de toute la démarche. Méme
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les expériences moins heureuses
sont ici mises a profit. Je pense ici 2
cette éleve de cinquieme qui avait
affiché une terreur panique lors-
qu'une grenouille I'avait frolée a
'occasion d’une sortie de la classe
sur le terrain. Quelques semaines
plus tard, elle m’a remis discrete-
ment un dessin de I'animal adopté,
avec au bas I'inscription : « Avec ma
confiance, j’ai finalement touché a
une salamandre. Merci Michel,
mille fois merci! » 1l est clair que
I'approfondissement de leurs con-
naissances de I'espece que les éléves
ont gardée et soignée eux-mémes
plusieurs semaines en vivarium a
opéré ici des changements extréme-
ment profonds, 2 la fois cognitifs et
affectifs.

11 est d’ailleurs significatif de cons-
tater que les critéres invoqués au
moment du choix définitif incluent
fréquemment des arguments comme :
«C’est une espece vulnérable (ou
peu connue) et, pour la protéger, il
faut la faire connaitre »; « C’est une
espéce qui a des caractéristiques
surprenantes, il faut le faire sa-
voir »; «Il n'y a pas encore de fiches
(ou pas encore en francais) au
sujet de cette espece sur Internet, et
nous serons les premiers 2 la réali-
ser. » En ce sens, la démarche opere
a la fois sur le développement de
Uidentité personnelle et sur la
responsabilité sociale  I'égard de
la nature et de I'environnement.

En outre, le projet est structuré de
facon a susciter quasi naturellement
le comportement coopératif des
éleves. La complexité de la tiche 2
exécuter rend manifeste le besoin
d’y travailler de maniére collabo-
rative, et les progres de chaque
équipe dans I'une ou I'autre section
de la fiche gagnent 2 étre clairement
et systématiquement communiqués,
expliqués au reste de la classe et
partagés. Ayant comme objectif de
réaliser la meilleure fiche possible
sur le Web, les éleves ne sont plus
en compétition, mais en synergie. Et
ils n’ont pas seulement 2 contribuer
isolément de leur partie, mais 2
s’assurer collectivement que !'en-
semble est cohérent. La requéte qui
est faite dans la derniére section de
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la fiche (formuler «au moins une
question intéressante non encore
résolue au sujet de I'espece»)
amene régulierement les éleves 2
discuter non seulement des infor-
mations recueillies mais également
des zones d’ombre qui persistent.

LA COMPETENCE DE L'ORDRE
DE LA COMMUNICATION

Enfin, le programme d’adoption
repose fondamentalement sur la
nécessité de la communication et
sur le développement de solides
compétences dans ce domaine.
Nous avons énoncé des le début que
la rigueur de I'activité scientifique
est intrinsequement fondée sur la
validation réciproque des savoirs
qui se négocient dans I'échange et
la confrontation. Le dispositif du
«Monde de Darwin» tout entier
s'inscrit dans cette perspective : il
est structuré de facon a intégrer les
jeunes dans des circuits dynamiques
de communication, et ce, par le
partage coopératif entre les équipes,
par les échanges avec le conseiller
scientifique, le réviseur linguistique
et toute autre personne-ressource
ainsi que par la publication interna-
tionale des résultats de leur travail
sur le Web, qui se trouve par la
soumis 2 toute la communauté.

LES DOMAINES GENERAUX

DE FORMATION

En plus d’offrir un contexte privi-
1égié pour I'acquisition et le dévelop-
pement de '’ensemble des compé-
tences transversales décrites dans le
Programme de formation de I'école
québécoise, le «Monde de Dar-
win » recoupe plusieurs domaines
de formation, a I'exception peut-
étre des domaines de la santé et de
I'orientation. En effet, bien que les
éleves puissent en apprendre sur
leur propre corps et sur leurs
besoins en approfondissant ceux
des especes qu'ils étudient, ce n’est
certes pas la I'une des principales
contributions du dispositif. De
méme, certains y découvriront peut-
étre I'étincelle qui allumera leur
choix pour une profession reliée
aux sciences naturelles, mais I'inci-
dence du projet sur ce plan reste
marginal.

Par contre, 2 1a lumiere de qui a été
mentionné plus haut, il est assez
naturel que, par sa nature et son
contenu, I'approche sensibilise
hautement les éléves aux problé-
matiques environnementales, a 1a
biodiversité, au concept de patri-
moine et a la responsabilité qui
engage les citoyens et les citoyennes
dans le respect et la protection de
leur milieu de vie. Par exemple, des
éléves ayant appris que certains
amphibiens utilisent année apres
année le méme petit étang de repro-
duction ont demandé 2 leur conseil-
ler quel était le risque de disparition
de I'espece si des stationnements,
autoroutes ou édifices étaient cons-
truits sur ces lieux marécageux
considérés sans importance. On se
rappelle que I'un des criteres invo-
qués pour le choix d'un animal por-
tait fréquemment sur la possibilité
que les connaissances propagées
par la fiche puissent contribuer 2 la
protection d’especes vulnérables.

Le domaine des médias occupe lui
aussi une place privilégiée au sein
de la démarche par I'utilisation
intensive mais critique qu’en font
les éléves. Pourtant, I'obligation de
rigueur issue 2 la fois de I'opportu-
nité de publication et de I'échange
avec I'expert amene les enfants a
considérer avec prudence et so-
briété les informations recueillies,
surtout quand elles apparaissent trop

clinquantes ou qu’elles semblent
trop facilement accessibles. Je pense
notamment 2 une éleve de cin-
quiéme année qui, dans sa recherche
sur le colibri, me confiait, un peu
exaspérée : «Tu sais, il y a tout plein
de sites sur Internet, avec de belles
images, et méme du vidéo... Mais
quand on veut faire une recherche
“sérieuse”, c’est de bons textes
dont on a besoin, et ¢a, tu vois, il
n’y en a pas tellement! »

Nous avons mentionné déja le souci
qu’un tel projet développe chez les
jeunes par rapport a2 I'environne-
ment. Mais il les initie aussi plus
largement aux régles de respect et
de négociation qui régissent la vie
en société. Que ce soit pour obtenir
des photos a déposer sur le site ou
pour établir le contact avec leur
conseiller, les éleves ont a solliciter
eux-mémes des adultes qui ont déja
une certaine notoriété et a leur
exposer clairement leur projet. Ils
comprennent alors rapidement que
ces adultes ont leur travail et leurs
occupations, qu'ils ne sont pas tou-
jours disponibles et qu’ils n’ont
aucune obligation envers eux. La
collaboration ne peut alors s’établir
qu’en suscitant 'intérét de I'autre,
en respectant ses contraintes et
en valorisant chaleureusement ses
contributions. Or c’est déja le
climat dans lequel s’élabore la
démarche des éléves au sein des
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équipes et entre celles-ci, ou la
générosité, la réciprocité et la
recherche du consensus sont de
mise.

LES DOMAINES
D'APPRENTISSAGE

En ce qui concerne les domaines
d’apprentissage, il est assez évident
que le programme d’adoption du
«Monde de Darwin » vise plus spé-
cifiquement les savoirs essentiels
rattachés a l'univers vivant, au
sein du domaine de la mathéma-
tique, de la science et de la tech-
nologie. En fait, il couvre quasi inté-
gralement les savoirs énumérés a ce
sujet, hormis les savoirs plus poin-
tus et plus restreints qui touchent la
biologie humaine et les végétaux.
De plus, il regroupe presque toutes
les stratégies proposées pour I utili-
sation des TIC dans le Programme

de formation, non seulement 2 tra-
vers ce domaine particulier, mais
plus largement a travers tous les
autres domaines d’apprentissage
recensés, 2 I'exception des manipu-
lations qui portent plus spécifique-
ment sur les nombres en mathéma-
tique et celles relatives a l'utilisation
de synthétiseurs en musique.

A Toccasion, divers liens peuvent
facilement s’établir, notamment
avec le domaine des langues, car le
programme d’adoption d’un animal
permet de toucher une partie des
compétences disciplinaires. Cette
interrelation est due a 'importance
que prend la communication, sur-
tout écrite, dans la réalisation de la
fiche, et au volume de lecture et
d’écriture que cet exercice exige de
la part des participants. Certains
enseignants impliqués dans le

«Monde de Darwin » ont d’ailleurs
profité de ces activité motivantes de
lecture et d’écriture pour aborder
les savoirs essentiels prescrits en ce
domaine. D’autres ont mis a profit
la réalisation de cartes de distribu-
tion, la comparaison entre les habi-
tats de différentes especes, la cons-
truction de courbes de croissance,
la mesure du poids ou de la lon-
gueur des spécimens, ou méme la
discussion des aspects moraux asso-
ciés au respect du vivant et a la res-
ponsabilisation collective a I'égard
de I'environnement, pour aborder
de facon signifiante et contextua-
lisée des aspects divers relatifs aux
autres domaines d’apprentissage.

En bref, ce survol rapide permet
d’illustrer comment une approche
intégrée, solidement fondée sur le
plan pédagogique, peut arriver a
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rencontrer les exigences majeures
de la réforme, avec un haut niveau
de satisfaction, sans qu'une sur-
charge excessive de travail soit im-
posée a I'enseignant. Mais il laisse
également entendre que de tels
exemples ne s’inventent pas aisé-
ment du jour au lendemain, qu'ils
requiérent une longue expérimen-
tation dans le milieu et qu'ils ne
pourront pas vraisemblablement se
développer sans une volonté expli-
cite d’assurer les conditions de leur
conception et de leur mise a I'essai.
Par ailleurs, I'ouverture qu'’ils per-
mettent sur le monde extérieur 2
I’école suggere aussi des partena-
riats bien établis avec les milieux
professionnel et scientifique.

M. Michel Aubé est professeur
a la faculté d’éducation de
UUniversité de Sherbrooke.

a réforme de I'éducation pro-
L pose aux enseignants de faire

de plus en plus de liens entre
les contenus de programmes et la
vie de tous les jours par I'entremise
des cinq domaines généraux de for-
mation (qu’on appelait auparavant
les domaines d’expérience de vie)
du nouveau curriculum. Plus spéci-
fiquement, cette composante du
Programme de formation de Iécole
québécoise vise 2 amener les éleves
a voir que les apprentissages sco-
laires ont une finalité qui va au-dela
du contexte de la classe.
Cependant, I'accent particulier qui
a été mis sur les domaines généraux
de formation depuis le début de la
réforme a amené de nombreux en-
seignants a établir 1'équation sui-
vante : puisque le nouveau curricu-
lum demande que I'école donne plus
de sens aux apprentissages et fasse
des liens avec la vie, dorénavant les

CONFONDRE LES APPRENTISSAGES
SCOLAIRES AVEC LES APPRENTISSAGES

DE LA VIE

par Mario Richard et Steve Bissonnette

éleves apprendront en classe par
I'entremise d’activités élaborées 2
partir de leurs champs d’intérét et
de leurs besoins personnels, dans le
cadre de projets qu'ils réaliseront en
équipe. Actuellement, en classe, cela
a comme conséquence de promou-
voir le recours a des procédés péda-
gogiques s’inspirant davantage du
processus des apprentissages natu-
rels effectués dans la vie quotidienne.

Mais les apprentissages scolaires
sont-ils du méme ordre que ceux de
la vie de tous les jours? Apprend-on
de la méme maniere a I'école qu'a la
maison? Les recherches en sciences
de la cognition nous révelent que
non (Noiseux, 1998; Bissonnette et
Richard, 2001). Pour étre mai-
trisés, les apprentissages scolaires,
qui sont d’ordre conceptuel, ont
besoin d’un traitement cognitif en
profondeur qui n’est pas nécessaire
pour effectuer les apprentissages de

la vie quotidienne qui, pour la plu-
part, se réalisent naturellement de
facon expérientielle. Quoique les
deux types d’apprentissage visent la
méme finalité, soit étre utiles dans
l'action, généralement, dans la
vie on agit pour comprendre,
alors qu'a l’école, il faut com-
prendre pour agir.

A cause de leur complexité, les
savoirs conceptuels que 1’on veut
faire acquérir aux éleves doivent
d’abord étre minimalement com-
pris avant d'étre utilisés. Le passage
a I'action avec succes vient valider
et consolider la compréhension et
permet, avec une fréquence d'utili-
sation élevée, de développer des
compétences. A défaut d’étre adé-
quatement compris, les apprentis-
sages conceptuels ameneront le
développement de connaissances
erronées qui, lors de leur mise en
application, deviendront généra-

trices d’insucces et se traduiront par
de I'incompétence.

Dans le présent article, nous vous
proposons d’aller vérifier expé-
rimentalement ces avancées des
recherches en sciences de la cogni-
tion. A cette fin, nous présenterons
d’abord les éléments essentiels et
les conclusions du projet Follow
Through, seule étude effectuée a ce
jour comparant I'efficacité d’une
vingtaine d’approches pédagogiques
sur 'apprentissage. Ensuite, en vue
de valider les conclusions dudit pro-
jet, nous les mettrons en parallele
avec les résultats des plus récentes
recherches dont nous disposons
sur le développement de la compé-
tence des compétences a I'école, le
savoir-lire. Cela nous permettra de
déterminer les principales incidences
pédagogiques qui en découlent.
Enfin, 2 la lumiére de ces études
scientifiques, nous pourrons décrire
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les orientations pédagogiques 2 pri-
vilégier pour s'assurer que la réforme
atteigne son but premier, soit la
réussite du plus grand nombre.

Le PROJET FoLLOW THROUGH'
Quoique I'un des objectifs princi-
paux, dans le contexte de la
réforme, soit d’établir des liens
entre I'école et la vie, de facon 2
permettre aux éléves de prendre
conscience de 'utilité des appren-
tissages scolaires au quotidien, cela
ne signifie pas que I'on doive appli-
quer des procédés pédagogiques
axés sur l'apprentissage naturel
pour faire acquérir des savoirs con-
ceptuels. De fait, des recherches
effectuées en classe comme le pro-
jet Follow Through, étude longitu-
dinale réalisée sur une période de
dix ans aupres de 352 000 éleves
américains (Stebbins et autres,
1977), viennent confirmer ce que
révelent les études en sciences de la
cognition.

Le projet Follow Through, dans ce
qui constitue la plus vaste expéri-
mentation a grande échelle jamais
effectuée dans le domaine de I'édu-
cation en Occident, avait comme
objectif de comparer et d’analyser
Defficacité d'une vingtaine d’ap-
proches pédagogiques appliquées
aupres d’éleves venant de milieux
socioéconomiquement faibles. L'ex-
périmentation a été réalisée avec
des enfants de la maternelle et des
trois premieres années du primaire.
Au sommet du projet, 20 000 éléves
y participaient chaque année.
Douglas Carnine, professeur a I'Uni-
versité d’Oregon, a repris dans une
étude récente (1998; 2000) les cing
principales approches utilisées
dans le cadre du projet Follow
Through pour en faire une analyse
plus approfondie: quatre d’entre
elles (Constructivism/Discovery
Learning,  Whole  Language,
Developmentally-Appropriate
Practices et Open Education)
étaient fondées sur les principes de
I'apprentissage naturel, ot 'on part
des intéréts et besoins des éléves et
ot I'on respecte le rythme de cha-
cun; lautre (Direct Instruction)
s’appuyait sur les principes de I'ap-
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prentissage dirigé par I’enseignant
de fagon systématique et intensive.
Etant donné que ces approches font
référence 2 des modeles péda-
gogiques américains qui n’ont pas
nécessairement de correspondance
directe dans les écrits francophones
recensés au Québec, nous avons
volontairement conservé les appel-
lations anglophones afin d’éviter
des interprétations erronées.

Voici une breve description de cha-
cune des cinq approches::

Direct Instruction : Approche
pédagogique orientée vers I'ensei-
gnement explicite d'une démarche
d’apprentissage que les éleves sont
amenés 2 appliquer régulierement
de fagon systématique et intensive
dans I'acquisition des matieres de
base.
Constructivism/Discovery
Learning : Dans ce modeéle péda-
gogique, ce sont les champs d’in-
térét des éleves qui déterminent ot
et quand ils travaillent. Le but est de
créer un environnement adapté aux
besoins des éleves afin qu’ils cons-
truisent eux-mémes leurs apprentis-
sages.

Whole Language : Dans ce mo-
dele pédagogique, les choix des
éleves sont importants et prédo-
minent sur le contenu. L'enseignant
élabore des activités a partir du
vécu des éleves et de leurs champs
d’intérét afin de leur enseigner des
processus cognitifs comme com-
parer, se rappeler, observer, faire
des liens. Orientée particulierement
vers 'apprentissage de la lecture
qu’'elle considere comme un pro-
cessus naturel, cette approche met
I'accent sur le mécanisme de la
globalisation.
Developmentally-Appropriate
Practices : Cette approche s'ap-
puie sur les travaux de Jean Piaget
et postule qu’on doit respecter le
rythme de I'éleve qui effectue les
apprentissages en fonction de son
niveau de maturation, lorsqu'il est
prét. On encourage les éléves a cons-
truire leur propre programme d’ac-
tivités, a choisir avec qui ils vont
travailler, 2 planifier leur apprentis-
sage, etc. L'enseignant permet 2
I'éleve de faire des choix pour favo-
riser le développement d'une image
de soi positive. L'enseignant se
préoccupe de nommer les appren-
tissages conceptuels effectués par
les éleves en leur fournissant des

explications et des interprétations
sur ce qui se passe dans la classe.
Open Education : Cette approche
repose sur la responsabilisation de
I’éleve dans ses apprentissages. La
lecture et I'écriture ne sont pas
enseignées directement mais sont
développées en stimulant le désir
de communiquer des éleves. Les
horaires sont flexibles, I'attention
est centrée sur 'engagement per-
sonnel des éléves qui, a partir de
leurs choix, déterminent eux-mémes
les apprentissages qu'ils font.

L'évaluation sommative des éleves,
qui se faisait 2 la fin de la troisieme
année, mesurait trois types de con-
naissances ou d’habiletés : Basics,
les apprentissages de base (lecture,
écriture, mathématiques et langage),
Cognitive, les habiletés intellec-
tuelles (raisonnement non verbal et
résolution de problemes) et Affec-
tive, la dimension affective (ques-
tionnaire sur I'estime et I'image de
soi). Les résultats obtenus 2 ces
différents tests par les éleves des
groupes expérimentant les cing
approches ont ensuite été comparés
a ceux des groupes témoins, qui
recevaient seulement un enseigne-
ment traditionnel. Les résultats de
cette évaluation ont été rassemblés
et analysés par deux agences impar-
tiales et indépendantes, dont I'une
s’est chargée plus particulierement
de la collecte des données et 'autre,

de leur analyse. Les scores obtenus
pour les cinq approches sont illus-
trés sur le graphique présenté au
bas de la page.

La Direct Instruction, s’appuyant
sur les principes de I'apprentissage
dirigé par I'enseignant et orienté
particulierement vers 1’acquisition
des matieres de base, représente
la seule approche pédagogique
qui, comparativement aux groupes
témoins qui recevaient un enseigne-
ment traditionnel, a obtenu des
résultats positifs pour les trois types
de connaissances ou d’habiletés
évaluées. C’est donc dire que les
résultats des éléves qui ont
expérimenté les quatre autres
approches pédagogiques ont
été plus faibles que ceux qui
ont recu un enseignement Ira-
ditionnel.

Aprés sa publication, le projet
Follow Through a subi d’importantes
critiques sur le plan méthodolo-
gique et ses résultats ont fait 'objet
de recherches plus poussées comme
en témoignent I'article de House et
Glass publié en 1979, et celui de
Carl Bereiter publié en 1981. Ces
nouvelles analyses, qui ont fait
appel a une démarche méthodolo-
gique encore plus pointue que celle
qui avait été utilisée initialement,
sont toutefois venues reconfirmer
Pefficacité supérieure de la Direct

Comparaison des résultats des cinq approches principales
expérimentées aupreés d'éléves de la maternelle et des trois
premiéres années du primaire venant de milieux défavorisés?
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Instruction comparativement aux
autres approches utilisées dans le
cadre du projet Follow Through
(Watkins, 1995-1996).

De plus, une étude de suivi (Follow
up) effectuée par Gersten et Keating
en 1987 aupres des éléves qui par-
ticipaient a la réalisation du projet
Follow Through a révélé que ceux
qui avaient bénéficié de la Direct
Instruction obtenaient des résultats
scolaires supérieurs, un taux de
diplomation plus élevé et un taux de
redoublement inférieur aux éleves
des groupes témoins ayant regu
seulement un enseignement tradi-
tionnel. Enfin, une méta-analyse
plus récente publiée par Lipsey et
Wilson en 1993 confirme également
que la Direct Instruction donne
des résultats nettement supérieurs
au Whole Language et a 1'Open
Education en ce qui a trait au ren-
dement scolaire.

Fait 2 noter : les chercheurs qui ont
rédigé le rapport produit par la
firme indépendante chargée de
I'analyse des résultats du projet
Follow Through ont révélé avoir été
particulierement étonnés de cons-
tater I'incidence des cinq approches
sur les dimensions affective et cogni-
tive des éleves testés. Alors qu'un
des objectifs premiers des quatre
approches s’appuyant sur I'appren-
tissage naturel était de respecter le
rythme et les besoins des éléves, en
vue de favoriser plus particuliere-
ment le développement des habi-
letés affectives et cognitives chez
eux, celles-ci ont toutes obtenu des
effets négatifs sur leur estime et leur
image d’eux-mémes ainsi que sur
leurs habiletés intellectuelles.

Pour sa part, la Direct Instruction,
dont I'objet consistait 2 enseigner
explicitement aux éleves une dé-
marche d’apprentissage rigoureuse
qu'ils devaient ensuite appliquer de
fagon systématique dans I'acquisi-
tion des matieres de base, a eu, en
plus des effets positifs sur cet aspect
particulier, une incidence impor-
tante sur les habiletés affectives et
cognitives des éléves testés. Cela
s’explique par le fait que lorsqu’on
enseigne aux éleves comment s’y
prendre et qu’on s’assure de valider

leur compréhension dans Iaction,
on augmente d'autant leurs chances
de réussir.

Ainsi, il faut se rappeler que le suc-
cés est le véritable moteur de la
motivation intrinseque et qu’il cons-
titue la pierre angulaire d’une estime
et d’une image de soi positives®. Or,
dans le contexte de la réforme de
I’éducation québécoise, il importe
de garder en téte que pour étre con-
sidérée compétente dans quelque
domaine que ce soit, une personne
doit nécessairement obtenir du suc-
ces dans ce qu’elle effectue.

Les travaux effectués par Daniel
Goleman sur lintelligence émotion-
nelle démontrent que le sens pre-
mier qu’un apprenant donne 2
toute tache est d’abord tributaire du
succes ou de I'échec qu'il anticipe 2
partir de ses acquis antérieurs,
gérés par son cerveau émotionnel.
Voila pourquoi si nous voulons
prendre le virage du succes, il
devient essentiel d’enseigner aux
éleves que toute réussite dépend de
Ieffort fourni et de la méthode
employée, afin qu’ils acceptent
d’agir, et ce, méme quand la tache
ne leur apparait pas plaisante.
Puisque le développement de toute
compétence exige qu’on y investisse
beaucoup de temps et d’énergie,
cette intervention se révele donc
prioritaire par rapport a une géné-
ration de jeunes qui agit principa-
lement selon le principe du plaisir
et de la satisfaction immédiate de
leurs besoins.

Or, apprendre a I’école est un pro-
cessus rigoureux et exigeant. En
classe, contrairement a ce qui se
passe souvent dans la vie, le plaisir
ne vient pas nécessairement au
moment ou I'on effectue la tiche,
mais plutdt lorsqu’on I'a accomplie
et que I'on constate qu’on a com-
pris et qu’on a réussi. Comme nous
le relatent plusieurs enseignantes et
enseignants lors de nos sessions de
formation continue, nombreux sont
les éleves qui s’attendent 2 ce que
les taches scolaires leur procurent
le méme plaisir instantané qu’ils
ressentent 2 la maison lorsqu’ils
utilisent une console de jeux vidéos,
un clavier d’ordinateur ou la télé-

commande d’un téléviseur. L'apti-
tude a différer le plaisir, c’est-a-dire
a passer du plaisir ressenti au plai-
sir conquis, s’avére un savoir-étre
indispensable a I'acquisition et au
développement de toute compé-
tence a I'école. Ce qui vient confir-
mer que les apprentissages scolaires
comme la lecture, I'écriture ou les
mathématiques ne s’acquierent pas
de facon naturelle comme le lan-
gage, par exemple (Cook Moats,
2000). Pour étre compris et appli-
qués adéquatement, ils ont besoin
d’un enseignement explicite et d'une
rétroaction constante lors de leur
mise en application, combinés a
une pratique intensive, systématique
et réguliere.

Par exemple, comme le soulignent
Roseline Garon et Manon Théorét
dans leur livre sur I'effort a I'école,
«avant de donner lieu au plaisir de
la découverte de Ia littérature, au
choix d’ouvrages de lecture, etc., il
faut que I'enseignement garantisse a
I'éleve qu'il possede les rudiments
nécessaires pour trouver la lecture
facile, qu’il ne s’empétre pas dans
les distinctions de lettres et de sons
et qu’il ait Iu des combinaisons de
lettres multiples. Sinon, pas de plai-
sir et pas de choix. Ne pas lire parce
que I'on ne sait pas lire (ou pas
assez bien) ne reléve pas d’un choix
personnel, mais de I'inefficacité de
I'enseignement de la lecture® ». Afin
de valider cette assertion, voyons ce
que révelent les plus récentes
recherches sur I'apprentissage de la
lecture.

LE SAVOIR-LIRE:

LA COMPETENCE DES
COMPETENCES SCOLAIRES
Quelles sont les interventions péda-
gogiques essentielles 2 mettre en
place pour permettre aux éleves de
devenir compétents a Lire des
textes variés, qui est une des qua-
tre compétences en frangais visées
par le nouveau curriculum?

Fait 2 noter : le savoir-lire se révele
la compétence la plus importante a
développer 2 I'école puisqu’il cons-
titue I'un des meilleurs prédicteurs
du rendement scolaire. En effet, des
études révelent qu'un éleve qui
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éprouve des difficultés en lecture 2
la fin de sa 1™ année de scolarisa-
tion 2 9 chances sur 10 d’étre en
difficulté 2 la fin de sa 4¢ année. Or,
les probabilités que cet éleve soit
encore en difficulté au secondaire
se maintiennent 2 90 p. 100 (Juel,
1991). Parce que la lecture est sol-
licitée dans toutes les matieres, on
peut donc dire qu'un éleve qui a
du retard en lecture 2 la fin de la
1" année est un décrocheur en
puissance.

Une étude menée par The Institute
Jor Academic Excellence en 1996
(Terrance) aupres de 659 614 éleves
américains venant du secteur pri-
maire et du secondaire a montré
que ceux-ci ne lisaient en moyenne
que 7 minutes par jour en classe, ce
qui est nettement insuffisant pour
développer leur compétence en lec-
ture. Pour combler cette lacune, un
programme d’enseignement expli-
cite de la lecture d'une durée de
60 minutes par jour a été mis en
ceuvre dans plus de 300 classes
américaines. Les résultats se sont
révélés trés impressionnants en ce
qui concerne le développement de
la compétence a lire des textes
variés.

En une année seulement, les éleves
moyens ont doublé leur vitesse de
lecture et de compréhension, alors
que, pour leur part, les éleves
faibles ont triplé 1a leur. On a noté
également des améliorations évi-
dentes en résolution de problemes
et en ce qui a trait 2 la pensée cri-
tique, ainsi qu'une diminution des
problemes disciplinaires et de I'ab-
sentéisme dans les écoles ot le pro-
gramme a été implanté. Cette étude
a grande échelle, réalisée aux Etats-
Unis, montre la nécessité d’augmen-
ter le temps consacré 2 la lecture,
afin de permettre aux éleves de la
pratiquer régulierement, et d’en faire
I'objet d’un enseignement explicite.

En avril 2000 aux Etats-Unis, dans
ce qui constitue a ce jour la plus
importante étude jamais réalisée
sur 'apprentissage de la lecture, le
National Reading Panel (NRP) est
arrivé 2 la conclusion que le fait
d’enseigner aux éleves comment s’y
prendre pour lire en faisant appel
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a une combinaison de méthodes
est la facon la plus efficace de les
rendre compétents 2 le faire. Pour
établir son rapport, le NRP, comité
d’experts mandaté par le Congres
américain, a fait I'analyse de plus de
100 000 recherches expérimentales
s’échelonnant sur les trente der-
niéres années et ayant comme objet
I’étude des processus mis en ceuvre
pour apprendre a lire.

A partir de cette imposante recen-
sion des écrits, le comité a établi
que, pour permettre aux éléves de
développer leur compétence en
lecture, I'enseignement explicite
systématique et intensif de ses diffé-
rentes composantes telles que la
conscience phonologique et les pho-
nemes, I'entrée grapho-phonétique,
la lecture orale guidée et silen-
cieuse, ainsi que le vocabulaire,
s’avere nécessaire. L'apprentissage
de la lecture devrait se faire dans un
contexte de modelage et de pra-
tiques guidées, a partir desquels les
éleves pourront recevoir la rétroac-
tion nécessaire pour arriver ensuite
a lire seuls avec succes en pratique
autonome.

Ces deux recherches majeures
tendent 2 démontrer que pour que
les éléves développent leur compé-
tence a lire des textes variés, il est
essentiel de leur enseigner explici-
tement les mécanismes de la lecture
et de leur faire pratiquer intensive-
ment, régulierement et systématique-
ment ces mécanismes. Les travaux
effectués en sciences de la cognition
nous confirment que ces mémes
interventions s’averent incontour-
nables pour le développement de
toute compétence : « L'atteinte d'un
niveau élevé de compétence dans un
domaine donné exige, en moyenne,
qu'on s’exerce de trois a quatre
heures par jour, tous les jours pen-
dant une dizaine d’années, et ce,
peu importe le domaine’. »

INCIDENCES PEDAGOGIQUES

Quoique les recherches expérimen-
tales effectuées en classe viennent
corroborer lefficacité de I'ensei-
gnement explicite sur I'apprentis-
sage des éleves, nombreux sont les
intervenants en éducation qui, au
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fait de ces effets positifs, ont ten-
dance 2 confondre I’enseignement
traditionnel de type magistral avec
I'enseignement explicite prétendant
qu'il fait appel a la méme démarche
pédagogique. De la a conclure que
cette démarche est employée dans
nos écoles depuis toujours, il n’y a
qu'un pas qui, malheureusement,
peut étre trop vite franchi.

Or, il n’en est rien. L'enseignement
explicite, qui se situe dans le temps 2
de l'apprentissage, apres la mise
en situation (temps 1), se divise
en trois étapes subséquentes: le
modeling ou modelage, la pratique
guidée ou dirigée et la pratique
autonome ou indépendante. La con-
fusion avec I'enseignement tradi-
tionnel s’explique par I'équivalence
que plusieurs établissent entre la
présentation magistrale et le mode-
lage, et la pratique autonome assi-
milée a tort a 'exercisation. Toute-
fois, c’est dans la deuxieme étape
de sa démarche, soit la pratique
guidée, que I'enseignement expli-
cite se distingue fondamentalement
de I'enseignement traditionnel.
Alors que I'enseignement magistral
est axé sur la transmission du con-
tenu, I'enseignement explicite porte
principalement sur la compréhen-
sion de la matiére et son maintien
en mémoire. Tandis que, souvent, la
pédagogie traditionnelle ne permet-
tra aux éleves de vérifier s’ils ont
compris la matiere qu'au moment
de la correction, 2 la fin de I'exerci-
sation, I’enseignement explicite, des
sa deuxieme étape, soit au cours de
la pratique guidée, permet 2 1’en-
seignant de vérifier et de valider le
degré de compréhension des éleves.
Cest d’ailleurs uniquement par une
telle démarche de validation que
I’enseignant peut s’assurer que les
éleves ne mettront pas en applica-
tion des apprentissages mal com-
pris pouvant les conduire 2 déve-
lopper des connaissances erronées.
Au secondaire, les enseignants con-
sidérés comme les plus efficaces
(ceux qui permettent I'appren-
tissage) accordent en moyenne
24 minutes sur 50 au modelage et 2
la pratique guidée avant de propo-

ser aux éleves I'étape de la pratique
autonome, tandis que les moins
efficaces y consacrent seulement
11 minutes (Gauthier et autres,
1999).

Ainsi, deés la premiere étape, soit
celle du modelage, I'enseignant
s’efforce de mettre en place les
moyens nécessaires 2 I’obtention
d’un haut niveau d’attention de la
part des éléves pour ensuite rendre
visible, au moyen du langage, tout
raisonnement, toute stratégie ou
procédure susceptible de favoriser
la compréhension du plus grand
nombre. Cest au moment de la
deuxiéme étape, soit celle de la pra-
tique guidée, que I'enseignant véri-
fie la qualité de la compréhension
des éléves en leur proposant des
taches semblables 2 celle qui a été
effectuée a I’étape du modelage et 2
travers lesquelles il les questionnera
de facon 2 installer une rétroaction
réguliere. L'étape de la pratique
guidée est favorisée par le travail
d’équipe a l'intérieur duquel les
éleves peuvent valider leur com-
préhension en échangeant des idées
entre eux. Finalement, I'enseignant
ne délaissera la pratique guidée pour
la pratique autonome, soit la troi-
sieme étape, que lorsqu'il se sera
assuré que les éléves auront maitri-
sé la matiere 2 80 p. 100 (Gauthier
et autres, 1999). La pratique indé-
pendante constitue I'étape finale qui
permet a I'éleve de parfaire (géné-
ralement seul) sa compréhension
dans I'action jusqu'a I'obtention
d’un niveau de maitrise de 'ap-
prentissage le plus élevé possible.
Comme le soulignent Gauthier,
Desbiens et Martineau, «la pratique
indépendante offre des occasions
supplémentaires d’amener les éléves
a acquérir une certaine aisance
lorsqu’ils mettent en pratique des
habiletés. De plus, les éleves doivent
obtenir suffisamment de succes
dans leur pratique pour en arriver
4 un sur-apprentissage puis a une
automatisation. Rappelons-nous que
tout ce que les éléves apprennent
est susceptible d’étre oublié s'ils
n’ont pas 'occasion de pratiquer
jusqu’au point de sur-apprentissage.

1l s’avere particulierement impor-
tant d’atteindre ce point dans le cas
de matériel hiérarchisé comme les
mathématiques et la lecture a 1'élé-
mentaire. Sans sur-apprentissage
jusqu’au point d’automatisation, il y
a peu de chance que le matériel soit
retenu® ».

L'enseignement explicite procure
donc 2 I'éleve, par le modelage, toute
l'aide nécessaire 2 sa compréhen-
sion; la pratique guidée, pour sa
part, lui permet ensuite de cons-
truire et de valider sa compréhension
dans I'action en lui garantissant
'obtention d'un niveau de succes
assez élevé pour pouvoir réussir a
travailler seul et adéquatement;
enfin, la pratique indépendante
fournit a I'éleve suffisamment d’oc-
casions de s’exercer de facon 2
consolider sa réussite, dans un con-
texte de sur-apprentissage, favori-
sant ainsi la rétention en mémoire
et le développement de compé-
tences.

ConcLusION

Puisque la réforme vise 2 rendre les
éleves compétents, il devient essen-
tiel d'indiquer aux enseignants
les interventions pédagogiques aux-
quelles ils doivent donner la prio-
rité pour développer des compé-
tences. Il importe alors d’aller
vérifier que les procédés d’appren-
tissage qu'on leur propose ont
été validés scientifiquement par la
recherche si on veut qu’ils pro-
duisent les effets escomptés chez les
éleves. Cela apparait d’autant plus
important qu'un nombre imposant
d’études en arrivent a la conclusion
que I'enseignant, de par la gestion
de sa classe et de son enseignement,
influencerait directement le rende-
ment scolaire des éleves (Wang et
autres, 1994; Gauthier et autres,
1997; Wenglinsky, 2000).

Le modele habiletés (savoirs essen-
tiels) — capacités (composantes) —
compétences sur lequel repose le
nouveau curriculum est issu des
sciences de la cognition, paradigme
qui intégre la psychologie cognitive
et les neurosciences. Ce modele
s’appuie sur le constat de base établi
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grace aux recherches en neuro-
sciences selon lequel la compréhen-
sion (le stade des savoirs essentiels)
précede I'action (le stade des com-
posantes (Noiseux, 1998; Bisson-
nette et Richard, 2001)). Deés lors,
il devient primordial que les ensei-
gnants s’assurent de vérifier que
leurs éleves ont compris ce qu'ils
ont 2 apprendre en les questionnant
— ce qui leur permet d’installer un
processus de rétroaction —, et qu'ils
effectuent I'enseignement explicite
de la démarche nécessaire pour
leur permettre d’agir avec succes.

Comme nous I'avons vu, grace au
projet Follow Through et aux
travaux sur la lecture, les études
expérimentales effectuées en classe
viennent corroborer scientifique-
ment 'efficacité des procédés péda-
gogiques faisant appel a un ensei-
gnement explicite pour favoriser
'acquisition des savoirs scolaires
ainsi qu'une pratique intensive,
réguliere et systématique de ces
savoirs afin d’en consolider la com-
préhension dans I'action et la réten-
tion en mémoire. Lefficacité de
I’enseignement explicite s’explique
par le fait qu’il est axé d’abord sur
l'atteinte d’une compréhension
adéquate avant le passage a I'action.
Dés 1992, Jacques Tardif, dans ses
écrits sur I'enseignement straté-
gique, insistait sur la nécessité de
structurer les apprentissages en
séquence en procédant par le mode-
lage, la pratique guidée et la pra-
tique autonome. Plus récemment
en 1997, Clermont Gauthier et son
équipe, apres avoir recensé plus de
4 200 recherches pour la rédaction
de leur ouvrage ont consacré tout
un chapitre a I'enseignement expli-
cite pour en faire le cceur de leur
Théorie de la pédagogie. On cons-
tate ainsi que les recherches scien-
tifiques des quinze derniéres années
convergent pour faire de I'enseigne-
ment explicite I'une des démarches
pédagogiques les plus favorables au
développement des compétences.

En terminant, il importe de se rap-
peler que le but premier de la ré-
forme de I'éducation québécoise est
de développer des compétences de

deux types : disciplinaires et trans-
versales. Pour favoriser I'intégration
des compétences développées en
classe, le ministere de 'Education
demande aux enseignants de faire
des liens entre Iécole et la vie de
tous les jours par I'entremise des
domaines généraux de formation.
Toutefois, il ne faut pas oublier,
comme les recherches semblent le
démontrer, que les apprentissages
scolaires et ceux de la vie quoti-
dienne ne sont pas du méme ordre
et ne s’acquierent pas de la méme
maniere. Ils doivent d’abord béné-
ficier d’'une compréhension suffi-
sante pour pouvoir étre appliqués
adéquatement.

Donner du sens aux apprentissages
en établissant des liens avec la vie,
comme le veut le Ministere, appa-
rait tout 2 fait louable. Cependant, si
cette intention amene les ensei-
gnants a confondre les apprentis-
sages conceptuels et les apprentis-
sages naturels, grand devient alors
le risque de confusion entre les
movyens et la fin. Si les enseignants
comprennent que, dans le contexte
de la réforme, « il faut faire, en
classe, des activités axées sur
la vie quotidienne a travers
lesquelles les éléves dévelop-
peront des compétences », le
danger est qu'ils recourent a des
procédés pédagogiques dits natu-
rels qui, comme le montre le projet
Follow Through, sont inefficaces
pour les apprentissages scolaires.
Pour prendre le virage du succes, é/
importe, d’abord et avant
tout, de mettre en place les
conditions essentielles pour
développer des compétences a
travers lesquelles, ensuite,
des liens avec la vie pourront
étre établis. »

MM. Mario Richard et Steve
Bissonnette sont formateurs
et consultants en éducation.
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|.'!'ECOLE PRIVEE ET LES NOUVELLES TECHNOLOGIES :
BATIR ET SOUTENIR NOTRE COMMUNAUTE APPRENANTE

par Monique Boucher

el était le theme du colloque
T organisé par la Fédération

des établissements d’ensei-
gnement privés (FEEP) a I'intention
des gestionnaires et des respon-
sables de I'informatique et de I'inté-
gration des technologies de I'infor-
mation et de la communication (TIC)
dans les écoles privées.

Cette activité, tenue a Saint-Hyacinthe

le 28 novembre dernier, avait comme

objectifs :

e le positionnement de I'école pri-
vée au regard de l'intégration des
technologies;

e la construction d'une communauté
apprenante et le développement
d’une culture de réseau;

e la réflexion, I'information et le
partage de belles expériences;

e le soutien des établissements dans
leur mission éducative.

Cette journée s’inscrivait dans la
foulée du plan d’action de la Fédé-
ration qui vise, dans un futur rap-
proché, 2 devenir le centre de réfé-
rence en technologie de I'éducation
pour le réseau québécois de I’en-
seignement privé.
Apres avoir chaleureusement remer-
cié les quelque 200 participantes et
participants pour s’étre rendus 2
I'invitation de la FEEP, M™ Miche-
line Lavallée, secrétaire générale de
la Fédération, a tenu a souligner
I’engagement professionnel et la
qualité des personnes-ressources
rassemblées pour cet événement.
Enfin, elle a souhaité a toutes et 2
tous que cette journée soit une
source d’inspiration et de motiva-
tion pour faire encore plus et mieux
dans l'intégration des TIC a la ges-
tion, a 'enseignement et 2 I'appren-
tissage.

Cest sur le theme de La transfor-

mation des organisations par les
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TIC que M™ Monique Charbonneau,
présidente-directrice générale du
Centre francophone d’informatisa-
tion des organisations (CEFRIO) a,
quant 2 elle, prononcé la confé-
rence d’ouverture du colloque.

A la suite de la présentation de la
mission, des intéréts et des domaines
de recherche du Centre!, M™ Char-
bonneau, forte de son expérience et
de son expertise professionnelles et
prenant appui sur les résultats de
la recherche ou sur des exemples
concrets de pratiques a, ensuite,
traité des sujets suivants: la péné-
tration des TIC en éducation, 1'ap-
propriation des TIC par la releve et
la transformation des organisations.
Relativement a ce dernier point, elle
n’a pas manqué de souligner que
pour qu’une organisation se trans-
forme, il faut que ses membres
puissent disposer du temps et des
ressources nécessaires, mais aussi
et surtout doivent-ils pouvoir comp-
ter sur le soutien et le leadership
des gestionnaires responsables.

A la suite de cette excellente confé-
rence, les participantes et les parti-
cipants pouvaient assister a trois
des vingt et un ateliers qui leur
étaient proposés. Cette brochette
d’activités couvrait un large éventail
de thématiques, telles que la gestion
du changement, le développement
d’une culture de réseau, I'apport
des TIC dans la pédagogie par
projets, Télé-Québec au service du
personnel enseignant, etc. Il est
a noter que plusieurs personnes-
ressources venaient du secteur de
I'enseignement public.

Voici donc un court résumé des ate-
liers auxquels Vie pédagogique a
participé.

LE DEVELOPPEMENT

DES COMPETENCES
TRANSVERSALES DES ELEVES
DANS UN CONTEXTE CULTUREL
(Animateur: M. Jean-Luc Turcotte
du Séminaire de Sherbrooke)

Cet atelier portait sur la mise en
ceuvre d'un modele d’organisation
pédagogique favorisant I’engagement
des éleves de 17, 2¢ et 3° secon-
daire, dans la réalisation des pro-
jets visant le développement de
compétences transversales®.

La présentation du modele d’orga-
nisation et des projets proposés aux
éleves était certes fort intéressante,
mais I'élément qui a rendu cet
atelier encore plus accrocheur, est
sans doute le fait que M. Turcotte
n’a pas manqué d’expliquer com-
ment, avant d’en arriver Ia, I'inté-
gration pédagogique des TIC s’est
progressivement opérée dans I'école.
Parmi les principaux éléments qui
ont contribué a I'évolution de ce
dossier, au Séminaire de Sherbrooke,
I'animateur a notamment souligné
la formation continue et le soutien
offert aux enseignantes et aux
enseignants.

LA vision TIC pE LA
COMMISSIONS SCOLAIRE

DES HAUTES-RIVIERES
(Animateur : M. Didier Tremblay,
conseiller pédagogique et anima-
teur du RECIT de la Commission
scolaire  des  Hautes-Riviéres
(CSHR))

Apres avoir présenté un ensemble
de données statistiques relatives 2 la
distribution des ordinateurs dans
les écoles primaires et secondaires
de la Montérégie, a I'utilisation
qu’en font les éleves et les ensei-
gnants de cette région, a la réparti-
tion du budget consenti au dossier

des TIC a I'école, notamment en ce
qui a trait a la formation du person-
nel enseignant, M. Tremblay pro-
pose des conditions 2 mettre en
place pour faire évoluer la situation
en faveur d’une intégration accrue
des TIC a I’enseignement et a I'ap-
prentissage. A titre d’exemple, men-
tionnons la désignation et la recon-
naissance «d'une répondante ou
d’un répondant TIC? » dans chacune
des écoles de méme que I'acces,
pour les éléves et le personnel
enseignant, 2 un réseau fonctionnel,
performant et ouvert aux applica-
tions pédagogiques.

Au cours de la seconde moitié de
son atelier, 'animateur nous a par-
ticulierement entretenus du concept
de «classe-TIC » qui est 1'une des
stratégies privilégiées 2 la Commis-
sion scolaire des Hautes-Rivieres
pour accroitre I'intégration des TIC
dans I'enseignement et I'apprentis-
sage. Pour 'essentiel, la « classe-TIC »
est un modele souple d’organisa-
tion des ressources technologiques
qui assure aux éleves un acces quo-
tidien a 'ordinateur a des fins d’ap-
prentissage et un accompagnement
des enseignantes et des enseignants
qui acceptent d’appliquer un tel
modele.

LA CULTURE DE RESEAU:

LE FONDEMENT DES TIC

A LECOLE

(Animateurs: Michel Arcouet,
conseiller pédagogique et anima-
teur du RECIT a la Commission
scolaire du Val-des-Cerfs, et Mario
Asselin, directeur de [Institut
Saint-Joseph inc.)

Les animateurs ont d’abord invité
les participantes et les participants
a réfléchir brievement et a discuter
sur le concept de réseau et sur
celui de culture de réseau.
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Par la suite, le directeur de I'Institut
Saint-Joseph, M. Mario Asselin, a
fort bien illustré comment, comme
membres du réseau des écoles pri-
maires ciblées dans le cadre de
I'expérimentation de la réforme du
curriculum, lui-méme et I'ensemble
des membres de son équipe-école
ont été appelés a développer une
telle culture. 1l ressortait particuliére-
ment de ses propos que cette expé-
rience leur avait permis d’apprécier
Iefficacité du travail collaboratif et
la valeur ajoutée du partage des
connaissances.

Le tout a été suivi d’'un échange
dynamique d’idées sur le soutien
que peuvent apporter les technolo-
gies de 'information et de la com-
munication au développement de la
culture de réseau en éducation.

Les quelques lignes qui précedent
ne donnent qu’un tres bref et partiel
apercu du colloque. Aussi, les per-
sonnes qui voudraient en savoir
plus sur le déroulement, le contenu
et le suivi de cet événement sont
invitées 2 aller a 'adresse électro-
nique suivante : www.cadre.qc.ca.

1. Mission du CEFRIO : Contribuer 2 amélio-
rer la performance des organisations par
I'appropriation des technologies de I'infor-
mation et de la communication.
Domaines de recherche: Compétitivité
des entreprises — Transformation des ser-
vices publics par les TIC — Gestion des
connaissances.

2. Celles et ceux qui voudraient en savoir
plus sur la nature et sur la démarche des
projets proposés aux €léves peuvent se
rendre 2 I'adresse Internet suivante : http ://
www.seminaire-sherbrooke.qc.ca/pays/
frameset1.html.

3. Enseignantes ou enseignants dégagés d’une
partie de leur tiche pour soutenir leurs
collegues en matiere d’intégration des TIC
a I'enseignement et 2 I'apprentissage.
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UNE:I'ABLE RONDE SUR LE ROMAN OU COMMENT LAISSER
AUX ELEVES LE PLAISIR DE S'/EXPRIMER

par Brigitte Friset

LA LECTURE EN QUATRIEME
SECONDAIRE
es éleves du College Jean-Eudes
ne sont pas tous férus de lec-
ture. Bien sir, on trouve dans
leur programme de francais, depuis
la premiere secondaire, la lecture
obligatoire de quatre romans chaque
année. Ce survol simplifie sans
doute la tache, mais tous ne les ont
pas dévorés et j'ose méme avouer,
terminés. La grande majorité d’entre
eux, toutefois, a réussi avec succes
les épreuves imposées. C’est pour
varier la formule des épreuves som-
matives traditionnelles et 2 la lumiére
des objectifs de lecture du Minis-
tere (enfin!) que j'ai congu le projet
qui suit.
La lecture. Un pur bonheur ou une
inévitable torture. D’autres oscillent
entre I'indifférence et le sentiment
d’avoir accompli une tache. Apres
tout, pour certains, lire ne représente
peut-étre rien d’autre qu'une obli-
gation. Quel professeur de francais
ne réve pas d’entendre la majorité
de ses éleves exprimer sa satisfac-
tion 2 la lecture d'un roman et, qui
plus est, a I'expérience tradition-
nellement douloureuse d’en faire la
présentation devant la classe? J'ai
vécu pareil bonheur, aussi ai-je eu
envie de le partager.
Je crois que ce qui a plu a mes
éleves a propos de cette formule a
été le fait qu'ils se sont étonnés eux-
mémes de leur habileté, parfois
insoupconnée, a transmettre leurs
connaissances, a donner avec jus-
tesse leur opinion, a surprendre les
autres par leur talent, leur enthou-
siasme et leur passion.
«Je ne sais pas parler de choses
sérieuses. C'était bien la pre-
mieére fois que je parlais d’'un
roman. Et cam’a plu. »
Carey Chan

«C’est une expérience qui nous
a permis de nous surpasser,
autant en nous proposant de
parler devant la classe, sans
texte, avec aisance, autant en
nous prouvant que I'on pouvait
analyser un livre en profondeur,
méme 2 seize ans. »
Sophie Renaud
«Je ne pensais jamais que faire
une discussion sur un livre pou-
vait étre aussi intéressant. »
Mathieu Fournier-Viens
Cette expérience, cette table ronde
sur le roman, je la présente 2 la
troisieme étape du cheminement
scolaire parce qu'ils ont pu, en cours
d’année, apprendre a mieux abor-
der une ceuvre, a la décortiquer, 2
I'analyser. En effet, ils ont 2 leur
programme la lecture obligatoire
des trois romans suivants : Le roi de
fer (Maurice Druon), Le parfum
(Patrick Siiskind) et 7984 (Georges
Orwell). Pour chacun de ces romans,
I’éleve recoit un «travail pratique
de lecture dirigée » comprenant une
partie historique (présentation du
contexte de I'ceuvre), des questions
de compréhension (niveau littéral
et implicite) ainsi que des tableaux-
syntheses (niveau implicite et com-
préhension globale des themes, des
enjeux, etc.). Apres trois romans,
ils sont préts a aborder seuls une
ceuvre qu'ils ont choisie parmi une
liste de quarante titres. La table
ronde s’organise, bien siir, autour
d’une équipe (les quatre membres
s’étant mis d’accord sur le choix de
I'ceuvre et sur le fait qu'ils devaient,
par ce choix, y prendre plaisir),
mais la premiere étape se limite a
une démarche de lecture et de tra-
vail personnel. Cinq cours de cin-
quante minutes sont consacrées 2 la
rédaction individuelle du « travail
pratique de lecture dirigée ».

Le travail, communément appelé TP
en classe, est le méme pour chacun.
Il compte dix parties qui visent la
compréhension du roman.

1. Le résumé dans lequel sont trai-
tés de 10 2 15 points (événe-
ments et signification);

2. Le réseau des personnages;

3. Les trois principaux thémes du
roman (exemples 2 'appui);

4. La progression (en insistant ici
sur le fait qu’en quatrieme
secondaire, il s’agit de I'élé-
ment le plus important);

5. Lexplication de la fin (lien
avec le début, le milieu et la
«presque » fin du roman);

6. Le choix d’'un moment qui les
a troublés, étonnés, choqués,
amusés, etc. (de manieére sub-
Jective, avec preuve 4 I'appui);

7. Lélément «coup de cceur»
(court extrait);

8. Un point fort (dans I'écriture
et la rédaction mémes — de
maniere plus objective —);

9. Un point faible (dans I'écriture
et la rédaction mémes);

10. La phrase-résumé du roman,
selon eux.
Les deux autres périodes qui suivent
ce travail personnel les préparent 2
la discussion en table ronde. Il est
essentiel pour les éléves de bien
comprendre qu'il s’agit 1a d’échan-
ger des idées et d’en discuter.
Chaque éléve doit donc intervenir
pendant trois 2 quatre minutes et
sera évalué sur la pertinence et la
qualité de ses propos, de méme que
sur la juste part qu’il prend a une
discussion dynamique et enjouée!
Il incombe a chacun de prévoir le
déroulement de la présentation et le
choix des themes; de bien expliquer
leur progression; de s’assurer que la
discussion soit cohérente et harmo-
nieuse. Je demande aux participants
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de prévoir des questions a poser
aux autres membres de Iéquipe.
Méme si la formule semble « pré-
parée », leur talent de comédien
pallie le manque de spontanéité.
Par ailleurs — et plusieurs éleves
me I'ont souligné — la discussion,
lorsqu’elle est bien préparée, laisse
place a I'improvisation puisqu'ils se
sentent davantage en confiance.

LE CONTENU SUGGERE DE
CETTE TABLE RONDE
L'introduction doit étre breve. Aussi
les éleves présentent-ils le roman
qu'ils ont choisi, son genre, son
auteur, le degré de difficulté associé
a ce roman et les raisons qui ont
guidé leur choix. Le développement
reprend les principaux éléments du
travail pratique en commencant par
le résumé du roman. Sur ce point,
j'ai imaginé un scénario 2 la suite
de commentaires d’éleves qui avaient
expérimenté la formule I'an der-
nier. La plupart étaient d’accord
pour constater que les résumés
s’étiraient inutilement et alourdis-
saient ainsi la présentation. Or,
il me semblait amusant de leur
demander de se placer en équipe et
de leur annoncer, chronometre en
main, qu'ils ont cinq, trois, puis
deux minutes pour réussir, a eux
quatre, 2 résumer de fagon efficace
le roman qu’ils ont choisi. Ensuite,
s’enchaine la discussion des themes
et de leur progression, avec des
exemples qui les ont frappés parti-
culierement. Ils poursuivent avec
les points forts et faibles, en souli-
gnant, les similitudes et les diffé-
rences selon leurs choix. Puis, ils
relatent ce qui leur a semblé étre le
plus pertinent et intéressant au
cours de la rédaction du TP, en ce
qui concerne 2 la fois leur « coup
de cceur » ou leur phrase-résumé.
Le tout se fait en alternance, en
variant la formule et en permettant
a chacun de parler le minimum
de temps prescrit. La conclusion
s’ouvre sur la présentation d'un élé-
ment commun qui caractérise leur
roman ou sur une idée de leur cru.
Finalement, ils font mention de la
cote accordée au roman, de leurs
commentaires ou de leurs sugges-
tions au lecteur.
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Sept cours de préparation : beau-
coup de travail, sans doute. Mais
comme le disait Jean-Frangois
Boulet, un de mes éleves: «Le tra-
vail w'a jamais tué personne. » 11
existe des clés pour bien réussir
cette table ronde. La premieére est
certainement celle de maitriser son
sujet et de connaitre le contenu de
toutes les interventions des membres
de I'équipe afin de pouvoir, si
besoin était, relancer la discussion.
Je souligne toujours I'importance
de choisir des exemples trés précis
pour illustrer les themes et leur

progression. Je leur demande aussi
de vérifier dans un dictionnaire
encyclopédique les noms des villes
dont ils font mention et éviter ainsi
de dire avec aplomb et candeur que
Biarritz se situe en Ethiopie (Opé-
ration Rimbaud, de Jacques God-
bout)! Ce détail expliqué en classe
en amuse quelques-uns et les amene
a reconnaitre la pertinence de ma
remarque, avec un sourire entendu.
Je termine en rappelant le commen-
taire d’'une autre éléve qui, toute
I’année, avait connu des difficultés
en lecture et dont vous me permet-

trez, par délicatesse, de taire le
nom: «Une expérience que je
croyais irréalisable, qui est deve-
nue inoubliable. » Comme quoi la
lecture, ce n’est pas qu'une affaire
de prof... Elle peut méme laisser
d’agréables souvenirs a une
majorité d’éleves.

Si vous désirez obtenir des rensei-
gnements supplémentaires, vous
pouvez communiquer avec moi 2
I'adresse suivante :
bfriset@jeaneudes.qc.ca.

Mm™¢ Brigitte Friset est ensei-
gnante au College Jean-Eudes.

LIRE ET VIVRE LE THEATRE : QUAND LES OBJECTIFS PEDAGOGIQUES

DEVIENNENT REALITE

par Brigitte Friset

AVANT-PROPOS

n programme ambitieux:
I I 650 minutes de théitre. Un

contenu qui ne sera peut-
étre plus exploré une fois terminées
leurs études secondaires... Un pro-
gramme assez ambitieux pour faire
craindre a I'enseignante que je suis
qu’'apres toutes ces heures de cours
et ces acquisitions de connaissances
théitrales, il ne reste malgré tout
que bien peu de choses. M’est
apparue alors la nécessité de lui
donner un sens, dans un esprit de
continuité, et de lui associer des
émotions afin qu’il s’imprégne
davantage dans leur mémoire, et si
j'ose dire, dans leur cceur. 1l fallait
donc prévoir une alternance entre
la théorie (Ihistoire du théatre
donnée par le professeur) et I'ap-
propriation par les éleves de ces
mémes connaissances par la recons-
titution d’une ligne du temps, le tout
associé a I'expérience réelle de la
pratique du théitre. Ce travail s’est
partagé en trois séquences.
1. Lhistoire du théatre :

e un survol historique du V¢ siécle
av. J.-C. au XVII® siecle [temps
alloué: 5 cours de 50 mi-
nutes];

2. Un volet pratique et théorique::

e la présentation d'un extrait de

piece;

e la présentation d’un siecle, de
l'auteur et de I'extrait d'une de
ses pieces au moyen d’un pro-
gramme théatral, d’'une page
Web ou d’'un montage Power
Point (sont étudiés les XVII¢,
XVIII¢, XIX¢, XX¢ siecles frangais
ainsi que le XX© siecle qué-
bécois); [temps alloué: 5 pé-
riodes de présentation, soit
une par siecle];

3. Une ligne du temps théitrale :

e une reconstitution par les éleves
(équipe de deux membres) de
I'histoire du théatre en images
et en mots (synthese de I'his-
toire du théatre — du V¢ siecle
av. J.-C. au XX® siecle francais
[temps alloué : 3 périodes].

PREMIERE SEQUENCE DE
TRAVAIL : LHISTOIRE DU
THEATRE

La premiere séquence théatrale
s’étale sur cinq cours de 50 minutes
et couvre plusieurs siecles: de I’Anti-
quité, avec la naissance de la tra-
gédie grecque, jusqu’au XX° siecle
francais. Certains s’étonneront de
constater que le théatre québécois
ne fait pas partie des séquences 1
et 3. Il me faudrait sans doute son-
ger 4 I'ajouter mais, faute de temps,
j’ai pour I'instant laissé cet ensei-
gnement de coté, sachant que le
théitre québécois est enseigné dans
les cours de base au cégep, contrai-

rement aux théatres grec, francais,
anglais ou italien. Toutefois, les
éleves présentent 45 minutes de
théitre québécois au cours de la
deuxiéme séquence d’enseignement.
Pour assurer une présentation plus
efficace et plus rapide, les éléves
recoivent un document d’infor-
mation qui explique par des textes
l'origine du théitre et retrace les
principaux éléments de son évolu-
tion. Habituellement, je demande
aux éleves de lire, de surligner les
idées qui leur semblent essentielles
et de créer par la suite un tableau-
synthese. Il s’agit selon moi d’une
méthode de travail qui facilite la
compréhension des notions que
j'explique en classe, par la suite, 2
l'aide de «transparents-syntheses »
(principaux points) et d’autres
d’images (théitre de Dionysos, ac-
teur grec et masques, théatre grec
avec orchestra, proskenion, décor
simultané a plat, mystere, etc.). Les
tableaux-syntheses réalisés comme
devoir sont au nombre de deux. Ils
peuvent résumer, par exemple, les
théitres grec et romain de méme
que le théatre médiéval. La qualité
du travail des éleves me permet de
croire qu’ils aiment beaucoup la
formule, une formule que je ne
répéte pas afin d’éviter le désintérét.
Je ne détaillerai pas ici tous les élé-
ments de contenu couverts par la
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présentation théorique de I'histoire

du théitre. Je me contenterai de

donner un apercu des périodes his-
toriques touchées par cette premiere
séquence ainsi que par la troisieme :

1. les théatres grec et romain;

2. le théatre médiéval francais;

3.le théitre de la Renaissance
(Ttalie, Espagne, Angleterre);

4. le XVII* siecle et Moliere;

5. le théatre a l'italienne et la com-
media dell’arte (Goldoni);

6. le XVIII® siecle (Marivaux, Beau-
marchais);

7. le XIX¢ siecle (le théitre roman-
tique : Hugo, Musset; le théitre de
boulevard : Feydeau, Courteline);

8. le XX¢ siecle (le théatre de I'ab-
surde : Jarry, Tonesco, Beckett).

De toute évidence, une grande
quantité d'informations se greffent 2
cette rapide énumération. Toutefois,
les cing périodes d’enseignement
magistral consacrées a I'histoire du
théatre se limitent aux théatres grec
et romain, au théitre médiéval, a la
Renaissance et 2 Moliere. Les autres
éléments de contenu seront abor-
dés plus tard, lors de la reconstitu-
tion en équipe de la ligne du temps
théitrale, 2 la troisieme séquence
de travail. Il serait certainement
souhaitable que cette premiere
séquence de travail se fasse quelque
temps avant le début des présen-
tations théatrales qui suivent la
prochaine séquence: en d’autres
termes, il faudrait prévoir un laps
de temps ou l'on aborde, entre
chaque séquence, un sujet différent,
non lié au théatre, afin de «leur
changer les idées », comme ils le
disent si bien.

DEUXIEME SEQUENCE DE
TRAVAIL : UNE PRESENTATION
THEATRALE (45 MINUTES)

Voici venu le moment de la grande
aventure: une présentation théa-
trale que les éléves prennent en
charge durant 45 minutes! Afin
de permettre a chacun de travail-
ler selon ses goiits et ses champs
d’intérét, ils peuvent décider s'ils
deviennent comédiens ou « présen-
tateurs » des aspects théoriques.
Chaque équipe composée de sept

2 huit membres (pour un total de
cinq équipes) présente un siecle
(soit les XVII¢, XVIII¢, XIX® siecles
francais et le XX¢ siecle québécois
ou américain). Ils choisissent ensuite
un auteur et I'extrait de 'une de ses
piéces. Méme ceux qui assument la
partie théorique doivent s’assurer
de rendre leur présentation dyna-
mique et thédtrale. « Les 45 minutes
de théatre » ont pour objet de situer
une piece et son auteur dans leur
contexte historique.
A cet égard, je souhaite que les
cours ou je présente I'histoire du
théitre a I'aide de transparents et,
éventuellement, a I'aide d'un mon-
tage Power Point puissent servir de
modele a leur propre présentation.
1l me semble important qu'il y ait au
cours de leur apprentissage un
moment privilégié pour apprendre
comment adapter I'information 2
transmettre 2 un auditoire profane.
Je trouve toujours déplorable, inu-
tile et ennuyeux de voir un éleve
réciter, sans les avoir comprises,
des informations glanées dans des
sites Internet ou dans des antholo-
gies, le nez sur son clavier... C’est
pourquoi je prévois, 2 mi-chemin,
utiliser une période formative ot je
peux faire répéter les éleves, soit
dans leur role d’acteur (compré-
hension du personnage, mimiques
et gestuelle), soit dans celui de
présentateur des aspects théoriques
(compréhension des grandes lignes
et des différents liens entre celles-
ci, intonations, mimiques et ges-
tuelle). J'utilise cette heure de cours
pour montrer comment devenir inté-
ressants et dynamiques.
La présentation dure de 15 2 20 mi-
nutes par volet. Le premier volet théo-
rique peut se faire au moyen d'un
programme théétral (Publisher),
d’un montage Power Point ou d'une
page Web. Le contenu de chacun des
volets est sensiblement le méme,
4 5avoir :
Le siecle:
e Indiquer cinq éléments représen-
tatifs de cette époque.
L'auteur :
e Expliquer sa vie, son ceuvre, ce qui
le caractérise, ce qui I'a influencé;

e Donner un titre célebre ou deux;

e Nommer et situer un contempo-
rain célébre ou deux;

e Présenter, en somme, ce que
«['éleve devrait retenir de lui
lorsqu’il aura tout oublié ».

La piece:

e Expliquer la signification de la
piece choisie (par exemple, en ce
siecle des Lumieres et 2 I'aube de
la Révolution francaise, 1'éloge,
dans Le Barbier de Séville, du
mérite personnel opposé aux
«qualités » de la noblesse de
naissance);

e Faire un résumé concis et effi-
cace;

e Présenter I'extrait choisi dans le
contexte global de la piéce. Cette
explication est pour eux souvent
tres difficile a2 donner.

Si I'équipe choisit de créer un pro-
gramme théitral, les présentateurs
utilisent alors d’autres éléments
visuels afin d’élaborer davantage le
contenu et de s’assurer que l'ex-
posé est vivant et attrayant (musique
d’époque, transparents de couleurs,
affiche, objets...). Je me charge
de la photocopie et, le jour venu,
chaque éléve recoit le programme
de I'équipe a I'honneur.
Afin de faire une présentation har-
monieuse des volets (théorique et
pratique), les membres de I'équipe
doivent prévoir une transition entre
chacun de ces volets. Par ailleurs,
les éleves chargés de la partie théo-
rique sont aussi évalués a l'oral
quant 2 Defficacité et a la pertinence
de leur présentation, de méme que
par rapport 2 leur capacité a adap-
ter cette information. Je me répete
volontairement sur ce point, et je le
fais aussi en classe, car les éleves
ont parfois tendance a oublier que
l'objet de cette recherche demeure
son explication devant leurs pairs.

Certains ont quelquefois exprimé le

désir d’alterner présentation théo-

rique et présentation d’'un extrait.

Je leur suggere alors fortement de

prévoir des transitions a la fois

entre chacune des parties et entre

chaque extrait joué par rapport a

I'ensemble de la piece.
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SUGGESTIONS DE PIECES

DE THEATRE

XVIIE SIECLE FRANCAIS :

Moliere : Le Malade imaginaire,
Les Fourberies de Scapin,

Le Bourgeois gentilbomme,

Les Précieuses ridicules. ..
Pierre Corneille : Le Cid

XVIE T XVIIE SIECLES ANGLAIS :
William Shakespeare : Le Songe
d’une nuit d'été, Roméo et Juliette
XVIIE SIECLE ESPAGNOL:

Adaptation de Wajdi Mouawad :

Don Quichotte

Calderon de la Barca: La vie est

un songe

XVIIIE SIECLE FRANCAIS :
Beaumarchais : Le Barbier de
Séville, Le Mariage de Figaro
Marivaux : La Double Inconstance,
Le Jeu de I'amour et du hasard

...ITALIEN

Carlo Goldoni: La Locandiera,
Arlequin, serviteur de deux
maitres, Le Café

XIXE SIECLE FRANCAIS :

Eugene Labiche : Un chapeau

de paille d’Italie

Georges Feydeau : Monsieur chasse,
La Puce a l'oreille, Le Dindon
Georges Courteline : Les Boulingrin
Alfred de Musset : Les Caprices de
Marianne

Edmond Rostand : Cyrano de
Bergerac

XXE SIECLE FRANGAIS :

Alfred Jarry: Ubu Roi

Eugene Ionesco : La Cantatrice
chauve

Samuel Beckett : En attendant
Godot

XXE SIECLE QUEBECOIS :

Michel Tremblay: Les Belles-
Sceurs, Bonjour, la, bonjour,
En piéces détachées, Les héros
de mon enfance

Claude Meunier et Louis Saia :
Les Voisins

Gratien Gélinas : Bousille et

les justes

Marcel Dubé : Un simple soldat,
Au retour des oies blanches, Zone
Robert Lepage : Durocher
milliardaire
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XXE SIECLE AMERICAIN :

Tennesse Williams : La Ménagerie
de verre

Arthur Miller : La Mort d'un
commis voyageur

John Steinbeck : Des souris et
des hommes

TROISIEME SEQUENCE DE
TRAVAIL : RECONSTITUTION

DE L'HISTOIRE DU THEATRE

SUR UNE LIGNE DU TEMPS

DE 20 PAGES (3 PERIODES)
Chaque éleve doit s’armer de pa-
tience, de curiosité et d'une paire
de ciseaux. Ils complétent (grice a
leurs connaissances et au document
remis au début de la premiere
séquence) et ajoutent, dans les
sections respectives, les différents
éléments demandés. Ils les situent
ainsi dans le siecle et le contexte
appropriés. Les sections « phrases
clés » assurent, chez I'éleve, la créa-
tion des liens dans I’évolution des
différents éléments théatraux (genre,
acteurs, masques, salles, auteurs,
etc.); les sections «auteurs et per-
sonnages », «images et photos »
illustrent des scenes de pieces de
théatre, des personnages ou leur
auteur. Je suggere, pour accélérer
le déroulement de cette activité, que
les éleves arrivent en classe avec
chacun, dans une enveloppe, tous
les éléments découpés. La troisieme
période est consacrée 2 la correc-
tion par les éleves (et supervisée
par le professeur) de la ligne du
temps d’une équipe voisine. Cette
coévaluation est formative et permet
['ultime révision qui les préparera a
I’épreuve sommative de fin d’étape
sur I'histoire du théatre.

ConcLusioN

Certes, il s’agit d’'un programme
ambitieux. Que d’énergie déployée
et par mes éleves et par moi! Je
crois malgré tout que I’expérience
en vaut la peine. J’expérimente le
«projet théatre » depuis cinq ans
déja. La version visant I'utilisation
de la page Web et du montage
Power Point est une premiere. Je
n’ai pas encore le recul nécessaire
pour D'évaluer. Toutefois, I'expé-
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rience que je vis chaque année me
confirme que les éleves sont capables
de belles et grandes choses. Laissez
les votres vous parler de théatre et
vous montrer qu’eux aussi peuvent
étre charmés et peuvent a leur tour
émouvoir. Je me souviendrai tou-
jours de cet éleve timide et taci-

turne, surpris par le silence qui avait
suivi sa performance et heureux
d’entendre le tonnerre d’applau-
dissements que ses pairs lui avaient
offert si généreusement.

N.B.: J’aimerais remercier MM. Claude
Martin et Claude Lamarche dont les

idées ont été pour moi une source
d’inspiration.

Si vous souhaitez des informations
plus précises, vous pouvez me join-
dre 2 I'adresse suivante :
bfriset@jeaneudes.qc.ca.

Mm™¢ Brigitte Friset est ensei-
gnante au College Jean-Eudes.

PHILOSOPHER AU SECONDAIRE, C'EST POSSIBLE!

par Madeleine Gagnon

hers collegues,

C’est sans aucune prétention que je
vous livre, dans le présent article, le
fruit d’un projet pédagogique réa-
lisé cette année en 5¢ secondaire,
dans les matieres que j’enseigne,
cest-a-dire, I'enseignement religieux
catholique, I'enseignement moral et
la formation personnelle et sociale.
En fait, mes éléves et moi, sans le
savoir, avons réalisé un vieux réve,
pas si vieux quand méme, puisque
I'idée a jailli au cours de la derniere
année! Pas si jeune, car on ne réin-
vente pas la roue!

Javais le gofit d'initier mes éleves 2
la philosophie d’une maniére vivante
et dynamique, et non pas seulement
théorique, comme le propose notre
programme d’enseignement moral —
Les réponses profanes aux ques-
tions existentielles. En fait, Iaf-
fiche «I'éleve acteur », bien pla-
cardée au fond de ma classe, me
dérangeait et m’interpellait tout a la
fois. Comment y arriver avec une
matiére si ardue et qui demeure le
cauchemar de tant de cégépiens?
Javais déja commencé, il y a quatre
ans, 2 amener mes éleves a réfléchir
en leur demandant de me trouver
une ou deux phrases «songées » et
d’en expliquer le sens au groupe.
Mais voila que cette année, j'ai raf-
finé mon projet : j’ai exigé que la
fameuse phrase soit signée de la
main d’un «vrai » philosophe. A cet

effet, je leur ai proposé une liste de
40 personnages illustres (20 femmes,
20 hommes), pas tous des philo-
sophes, car il m’a été difficile de
répertorier des femmes philosophes.
Non pas que les femmes n’avaient
pas d’habiletés en cette matiere, mais
pour toutes les raisons historiques
que 'on connait, j'ai donc suggéré
des femmes dont la pensée s’est
traduite soit en action sociale ou en
action politique. N'est-ce pas égale-
ment cela, la philosophie? Un guide
de réflexion, mais aussi d’action.

J'ai proposé mon projet aux éleves
le premier jour de la rentrée, comme
un défi, avec beaucoup d’enthou-
siasme et en les projetant déja sur la
prochaine année au cégep. Chaque
éléve a pigé un nom au hasard; 2 cet
égard, j’ai cependant permis des
échanges, puisque certains éleves
manifestaient déja de I'intérét, qui
pour un personnage plus célebre,
qui pour un autre plutot marginal.
Puis, d’apres ma liste d’éleves, j'ai
attribué a chacun une date de
présentation orale de leur exposé
devant le groupe. Mais pas n'im-
porte laquelle des présentations!
Elle ne durerait que quatre ou cinq
minutes, au début de chaque heure
de cours, et prendrait la forme du
jeu dynamisant du Je suis, conjugué
au présent, s'il vous plait! Alors, un
jour c’est Socrate, le lendemain
Olympe de Gouges, etc. Chaque éleve
possede un cahier de réflexion
philosophique. 1l note, 2 chaque

cours, la citation de son «célebre
collegue » ety réfléchit. . . en silence.
Bien siir, nous avons consulté dic-
tionnaires usuels, dictionnaires bio-
graphiques ou de citations, Internet,
etc. Le plaisir y était. Comme résul-
tat final, nous avons publié un recueil
philosophique intitulé Je suis...
ainsi je pense. Celui-ci comprend
les 40 meilleures biographies et
les quelque 300 citations célebres
dont nous avons discuté en classe.
Vous pouvez en trouver une version
virtuelle dans le site Internet de

I’école : www.cscapitale.qc.ca/neuf

chatel/philo/index.html.
Finalement, je le dis, nous avons

tenté de relever le défi d’ «apprendre
a penser ». Trop de belles décou-
vertes restent ici indicibles, mais je
suis convaincue que c’est quoti-
diennement qu’on y arrive — /a pé-
dagogie des petits pas —, disait-on,
lors de I'une de nos fameuses jour-
nées de formation! En relisant le
passé d’illustres personnages, on
découvre qu'a chaque période de
I'histoire I'étre humain cherche 2
donner un sens a ce qu’il fait. Apres
28 ans de métier, j"avais besoin de
ce projet, ou mieux, c’est lui qui est
venu 2 ma rencontre... Qui sait,
serais-je en train de devenir phi-
losophe?

M™ Madeleine Gagnon est ensei-
gnante a I’école secondaire de
Neufchitel de la Commission
scolaire de la Capitale.

Vie pédagogique 123, ayril-mai



CREATION D°UN INSTITUT
DE PERFECTIONNEMENT
PROFESSIONNEL

PAR SYLVAIN CHRISTIN

Forum sur les pratiques profession-
nelles d’enseignants en histoire;
centre de rencontres avec des cher-
cheurs chevronnés et des universi-
taires renommés; lieu de débats,
lieu de formation, lieu d’initiation 2
I'organisation d'une excursion; occa-
sion de réseautage d’enseignants :
c’est ce que proposait, en bref, aux
participants inscrits 2 la premiere
session du 8 au 14 juillet 2001
' Institut pour l'enseignement de
Uhistoire du Canada.

D’abord, il faut convenir qu'il s’agis-
sait d'un immense défi a relever:
réunir des chercheurs, des univer-
sitaires, des enseignants, tous pas-
sionnés d’histoire et de jeunesse, et
ce, au cceur des vacances estivales.
Cest plus de 60 participants en
provenance de toutes les régions du
Canada qui ont saisi I'occasion de
vivre une semaine entiere de réflexion
et de perfectionnement sur le theme
«Explorons nos identités ».

Projet élaboré par Paul Bennett
(Headmaster, Lower Canada College)
au lendemain de la remise du prix
du Gouverneur général pour I'ex-
cellence en enseignement de I’his-
toire du Canada de 1999, coordon-
né de main de maitre par Michael
Slodovnik (enseignant, Lower Canada
College), financé par la fondation
Historica, I'Institut a donc pris son
envol cet été en offrant une session
fort chargée certes, mais 6 combien
intéressante. Au programme, pas
moins de vingt ateliers sur les pra-
tiques pédagogiques (des présenta-
tions de Mario Mimeault, de Gaspé,
sur Raconter I’histoire en classe;
de Raymond Duchesne, de Québec,
sur L'enseignement de [’histoire
du Canada par des situations-
probléemes; de Christian Auclair, de
Montréal, sur La vidéographie dans
la classe d’histoire; de Charles Hou,
de Vancouver, sur L'art de décoder

les caricatures politiques, etc.), huit
conférences avec Jacques Lacour-
siere, de I'Université Laval, sur I’Epo-
pée en Amérique; Robert Marti-
neau, de I'UQAM, sur La pensée
historique; Jean-Pierre Charland de
I'Université de Montréal et Desmond
Morton, de I'Université McGill, sur
Les nouvelles tendances en histoire
du Canada, etc.), deux débats dont
un sur Une, deux ou plusieurs
bistoires du Canada? (Margaret
Conrad, de I'Université Acadia; Joe
Norton, de Kanawahke; Jocelyn
Létourneau, de I'Université Laval;
Brian McKenna, de Gala Films; Mark
Starrowicz, de CBC), quelques pré-
sentations de projets spéciaux
(Kevin Kee, de I'ONF; Marie-Claude
Laflamme, du Musée McCord), une
visite guidée du Vieux-Montréal et
un voyage de 36 heures de Montréal
2 Québec, en s’arrétant a Trois-
Rivieres sur le chemin du retour.
Tout cela, en une seule semaine,
pour se donner des outils pédago-
giques et pour favoriser la création
professionnelle.

Outre les activités énumérées ci-
dessus, les participants pouvaient
aussi assister 2 des réunions de
groupes de discussions profession-
nelles qui offraient ainsi une occa-
sion spéciale d’échanges de vues
sur les activités du jour, sur des
techniques nouvelles et sur les
problemes auxquels doivent faire
face les enseignants, qu’ils soient
du Québec ou d’ailleurs au Canada.
Quant aux questions logistiques,
une équipe d’administrateurs pro-
fessionnels avaient pour mission de
répondre aux besoins des partici-
pants et d’organiser le déroulement
de la session a la satisfaction du
plus grand nombre. L'Institut pro-
posait une formule « tout inclus » :
logement dans les résidences de
I'Université McGill, presque tous les
repas, transport entre 1'Université
McGill et le Lower Canada College,
excursion vers Québec. Afin de favo-
riser la participation et de faciliter
la communication, la plupart des

conférences données au cours d’as-
semblées étaient traduites simul-
tanément. Ce service de traduction
constituerait un atout si, au cours
des prochaines sessions, un certain
nombre d’ateliers pouvaient y avoir
recours.

Somme toute, méme s'il s’agissait
d’une premiere expérience et que
des améliorations peuvent y étre
apportées, 'équipe derriere I'/ns-
titut pour l'enseignement de I'his-
toire du Canada peut étre fiere du
travail accompli et des résultats
obtenus. En collaboration avec les
professeurs du département d’his-
toire de I'Université de Montréal,
I'Institut proposera une nouvelle
session de perfectionnement du
7 au 13 juillet 2002. Des renseigne-
ments plus complets sur ce nou-
veau programme ont été expédiés
par courrier a toutes les écoles au
cours de I'automne.

M. Sylvain Christin est ensei-
gnant au College Jean-Eudes.

VI\/IEIRIEU, PHILIPPE ET STEPHANIE

LE BARS. « LA MACHINE-
ECOLE », PARIS, EDITION
GALLIMARD, 2001, 259 p.

Cet ouvrage aurait aussi bien pu
s'intituler De /a difficulté de réfor-
mer ['école tant les propos de Phi-
lippe Meirieu, fondés sur son analyse
des diverses tentatives de réforme
effectuées en France ainsi que sur
son expérience de militant pédago-
gique acquise dans tous les postes
qu'il a occupés, mettent en lumiere
la force de cette machine, qu’on
appelle école, a maintenir un fonc-
tionnement qui satisfait les intéréts
de ses rouages, méme s'il ne répond
plus aux besoins de I’ensemble de
la société.

Les propos de Philippe Meirieu, mis
en forme 2 la suite d’entretiens qu’il
a eus avec Stéphanie Le Bars, jour-
naliste au journal Le Monde, entre
octobre 2000 et mai 2001, retracent
son itinéraire personnel et portent
sur I'école francaise surtout. Néan-
moins, bon nombre de ses analyses
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conservent toute leur pertinence
lorsqu’on les applique a la situation
québécoise.

En effet, dans le contexte de la
réforme en cours, n’avons-nous pas
assisté et n’assistons-nous pas
encore nous aussi a la querelle qui
oppose les «philosophes» et les
pédagogues? D’une part, les pre-
miers crient a I'appauvrissement de
I’école et pronent la transmission
magistrale du savoir et de la culture,
convaincus que la valeur des con-
tenus enseignés suffira pour que
les éleves désirent les apprendre;
d’autre part, les seconds, qui sont
plus sensibles aux diverses réalités
vécues par les jeunes, insistent sur
la nécessité de faire des choix et de
mettre en ceuvre des situations
d’apprentissage qui favorisent I'ap-
prentissage de tous les éleves. Ici
encore, n’avons-nous pas été tentés
— et ne le sommes-nous pas encore —
de céder 2 la facilité en modifiant
quelques structures au lieu de tra-
vailler d’arrache-pied a susciter des
changements dans les pratiques?
N'avons-nous pas affaire également
a des organisations syndicales ou
autres qui tiennent un discours
public en faveur de la démocratisa-
tion, alors qu'elles encouragent
dans les faits le maintien de pra-
tiques qui ont I'effet contraire ou
encore qu’elles réclament des con-
ditions idéales qui ne sont jamais
vraiment toutes remplies a leurs
yeux? Ne voyons-nous pas des
hommes ou des femmes politiques
qui reculent sur des aspects impor-
tants d’une réforme de peur de
déplaire 2 un certain nombre de
leurs électeurs ou qui veulent des
résultats immédiats afin de laisser
leur marque au cours de leur man-
dat? Oui, les réflexions de Philippe
Meirieu sur la nécessité d'un projet
politique fondateur pour «trans-
former la démocratisation de I'acces
en démocratisation de la réussite »,
ses interrogations sur le role des
acteurs de I'école, sa réaffirmation
de I'importance de la pédagogie
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débordent largement les frontieres
de I'Hexagone.

Malgré le constat d’occasions ratées
et apres avoir vécu des expériences
professionnelles mouvementées dans
lesquelles il a été publiquement
malmené, Philippe Meirieu reste un
pédagogue engagé qui ne désespere
pas de l'avenir. En réponse 2 la
question de Stéphanie Le Bars:
«Qu’est-ce qui vous fait encore
courir aujourd’hui?», il répond:
«Trois convictions qui restent pour
moi fondamentales : la volonté de
promouvoir la réflexion proprement
pédagogique, 'urgence d’un travail
sur la notion de “service public
d’éducation ” dans un contexte géné-
ral ou triomphe I'économie de
marché et la nécessité de contribuer
a I'émergence d’un vrai débat démo-
cratique. » Avis a tous, détracteurs
ou partisans de Philippe Meirieu,
cet ouvrage ne constitue pas son
testament: sa contribution a la
réflexion pédagogique n’est pas ter-
minée. Et c’est tant mieux pour les
éleves surtout, trop souvent oubliés
par la machine-école!

Luce Brossard

GAUTHIER, CLERMONT ET
Diane SAINT-JACQUES (sous
LA DIRECTION DE), LA REFORME
DES PROGRAMMES SCOLAIRES AU
Quesec, QUEBEC, PRESSES DE
L'UNIVERSITE LavAL, 2002, 225 p.

Voila 2 mon sens un livre précieux,
car il alimente une spheére publique
de discussion autour d’enjeux tres
importants. Les diatribes et les
manifestes 2 'emporte-piece por-
tant sur les mémes sujets (on se
rappelle un morceau de bravoure
issu de I'Université du Québec 2
Montréal (UQAM), par Boutin et
Julien!) n’appellent pas 2 la discus-
sion, mais a ridiculiser, en cheeur,
les changements proposés et, ulti-
mement, 2 ne rien faire. Cependant,
les éloges et les propos persuasifs
restent aussi, souvent, pour leur
part, en deca d’un véritable échange,
d’une argumentation détachée, cri-
tique, constructive. La réforme en
cours a besoin de ces échos indé-
pendants et intelligents, dans une
sphere publique de discussion ou le
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dialogue s’amorce et fleurit. Tout
n’est pas indiscutable ici: au con-
traire, tout est susceptible d’étre
rediscuté et approfondi, mais il faut
un commencement.

Le tour d’horizon commence par
I’évolution des programmes sco-
laires dans le passé (S. Martineau et
C. Gauthier). On aborde ensuite la
problématique des compétences
transversales d’une facon qui aide 2
les apprivoiser et que dissipe I'im-
pression qu’elles impliquent qu’on
reparte de zéro dans une direction
nouvelle (M.-F. Legendre). On fait
aussi état de tout ce qui, dans la
situation concréte de I'enseigne-
ment secondaire, prépare le terrain
a des programmes d’études plus
franchement axés sur des compé-
tences (A. Presseau, G. Lamothe,
N. Brouillette). Enfin, on présente
successivement, avec finesse et
rigueur, les programmes neufs pro-
posés au primaire en francais
(G.-R. Roy), en mathématique
(L. Poirier), en sciences humaines
(Y. Lenoir), en arts (D. Simard,
7. Pier-Vaillancourt) et en édu-
cation physique (Y. Genet-Volet,
P. Desrosiers). Un dernier chapitre
(A. Chené et D. Saint-Jacques)
retrace le difficile cheminement
d’un principe de «rehaussement
culturel » dans I’ensemble du cur-
riculum. Sur chacun de ces sujets,
les auteurs, en proposant leur inter-
prétation du sens du changement,
orientent en méme temps leurs
lecteurs et lectrices vers I'action et
font valoir que, si tout n’est pas
réglé, rien n’est irrémédiablement
perdu.

Arthur Marsolais

LE PLUS VIEUX METIER DU MONDE
PAR CHRISTIAN LABRECHE

Pris dans la tourmente de la réforme,
accaparés par 'atteinte des objec-
tifs propres a chaque programme
que nous enseignons, préoccupés
par la préparation de nos éléves aux
prochaines épreuves du Ministere,
il nous arrive souvent de courir
apres bien plus que deux liévres 2
la fois. Aux prises avec les mille
contraintes et les mille exigences de
notre métier, il nous arrive bien

souvent d’oublier les raisons qui
nous ont fait aimer notre profes-
sion. S'il est vrai que I'enseigne-
ment est une vocation, il est aussi
vrai qu'il est bon pour les enseignants
de se ressourcer, a I'occasion, 2
I'essence méme de leur passion.

Le texte qui suit a été publié dans
L'Expresso, journal des éleves de
I'école secondaire Villa Maria.
Jenseigne I'histoire et la géogra-
phie a cette école depuis 1998. J'y
suis aussi responsable de nom-
breuses activités parascolaires, dont
L’Expresso et Le Cappucino, les
deux journaux de Iécole. Le vif
intérét que cet éditorial a suscité
chez mes collegues m’a incité 2
vous ['offrir 2 vous, enseignants et
enseignantes du Québec.

Malgré les contraintes d’espace
imposées par le format du journal
L'Expresso (notamment au regard
de sa longueur), le texte ci-apres
rend bien un des éléments qui carac-
térisent le plus les enseignants:
I'amour du métier.

Malgré ce que plusieurs affirment
parfois du travail effectué par tous
les « péripatéticiens » et toutes les
«péripatéticiennes » de ce monde,
j’exerce ce qui est, 2 mon avis, le
plus vieux métier du monde. Apres
tout, des le moment ou deux étres
humains se sont croisés, il a bien
fallu qu’ils échangent entre eux sur
leurs connaissances et leurs habi-
letés s’ils espéraient améliorer leur
sort.

Si j’exerce le plus vieux métier du
monde, j’exerce aussi ce qui est
sans doute I'un des plus durs
métiers du monde: planification,
préparation, rédaction, présenta-
tion, transmission, animation, super-
vision, gestion, réception, correc-
tion, etc. Enseigner, c’est mettre une
croix sur bien des soirées et bien
des fins de semaine. Enseigner, c’est
se faire dire qu’on donne beaucoup
de travaux alors méme que chaque
travail assigné nous en donne des
dizaines 2 corriger. Enseigner, c’est
devoir motiver des individus 2
s’éveiller 2 de nouvelles réalités,
a apprendre, 2 travailler... Ensei-
gner, c’est choisir de travailler avec

des jeunes parce qu’on les aime et
ne pas toujours recevoir de recon-
naissance en retour. Enseigner, c’est
consacrer sa vie aux autres pour le
plus grand bien de la communauté.
Enseigner, c’est aussi se remettre en
question constamment, c’est cher-
cher de nouvelles avenues 2 des
problémes sans cesse résurgents,
c’est distribuer des bribes de pas-
sion, c’est se ressourcer, c’est se
sacrifier pour d’occasionnels sou-
rires, d’occasionnels remercie-
ments, d’occasionnelles lueurs qui
perlent dans le regard de nos éleves
lorsque enfin ils ont compris.
Enseigner, c’est exiger beaucoup de
soi et des autres. Enseigner, c’est
tout mettre en ceuvre pour trans-
former une personne en un étre
plus complet. Enseigner, c’est mille
larmes cachées, mille sourires par-
tagés, mille déchirements, mille
hésitations, mille regrets, mille
joies, mille occasions quotidiennes
d’étre heureux.

Tout compte fait, enseigner, ce n’est
peut-étre ni le plus vieux métier ni
le plus dur des métiers, mais sans
aucun doute le plus beau et le plus
passionnant métier du monde.

M. Christian Labreche est ensei-
gnant a I'école Villa Maria a
Montréal.

AU REVOIR ET MERCI

MoNSIEUR DANSEREAU

Vie pédagogique a tout récemment
perdu I'un de ses plus précieux
collaborateurs en la personne de
M. Pierre Dansereau, de la Direction
des communications du ministere
de I'Education, décédé subitement
le 13 mars dernier. Il supervisait
depuis nombre d’années, avec un
professionnalisme peu commun, la
révision linguistique des articles
publiés dans la revue.
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ERRATA

Une erreur s’est glissée en page 10 du numéro 122 de la revue (février-mars-2002). Les phases 4 et 5 du tableau
présenté en annexe de I'article de M. Patrick Robo — L'analyse de pratiques professionnelles : un dispositif de

Jormation accompagnante — ont malencontreusement été omises. Voici donc la version compléte de ce tableau.

GFAPP

ANNEXE

Voici la trame du déroulement d’une séance d’analyse de pratiques professionnelles, qui peut
évoluer avec I'expérience du groupe, grace a la phase 5 notamment.
Note. — Avant de démarrer la séance, il faut procéder a un « Quoi de neuf? » d’une vingtaine de

minutes pour que chacun puisse donner I'information qu’il souhaite a I'ensemble des participants
en dehors de toute mention d’une situation a exposer.

ANIMATEUR EXPOSANT PARTICIPANTS DUREE
Phase 0 : Présente les objectifs et Peuvent proposer un cas, 5-10
(au besoin) le déroulement du GFAPP une situation a analyser. minutes
et permet le choix du cas
qui sera exposé.
Phase 1 : Rappelle au besoin les  Un volontaire fait le Ecoutent. 10-15
Exposé consignes de temps et de  récit d’une situation minutes
contenu. éducative ou de formation
Est garant du temps. qui lui 2 posé probleme.
Précise, au besoin, (Possibilité de faire un
le champ de réflexion. retour-suite sur un récit
Distribue et régule traité lors d'une séance
les prises de parole. antérieure.)
Phase 2 : Peut poser des Répond aux questions,  Posent des questions a  30-45
Question- questions pour recentrer  s'il le souhaite. I'exposant pour avoir minutes
nement I'exposant, I'orienter vers plus d’éléments
un niveau d’analyse non d’information sur la
abordé ou le protéger. situation traitée.
Est garant du temps. 11 doit s’agir de vraies
questions et non de
conseils ou d’hypotheses
déguisées.
Niveaux d’analyse :
groupe, personne,
institution, société, etc.
Phase 3 : Rappelle que I'on ne Ecoute. Emettent des 30-45
Emission donne pas de conseils, hypotheses sur I'analyse ~ minutes
d’hypotheses  mais que 'on émet et la compréhension de
et recherche  des hypotheses. la situation traitée.
du modi- Protege I'exposant. Emettent des pistes
fiable sur Recentre, guide, veille pour une recherche
I'amont de aux différents niveaux du modifiable.
la situation d’analyse. Peuvent dialoguer entre
évoquée Est garant du temps. eux d’hypotheses émises.
Phase 4 : Est garant de la Reprend la parole et Ecoutent. 0-5
Conclusion consigne et du temps. réagit 2 ce qu'il a minutes
entendu, dit ce qu'il 2
retenu, §'il le souhaite.
Phase 5 : Dirige I'analyse du Participe a I'analyse Participent a 'analyse 5-30
Analyse du fonctionnement du du fonctionnement du fonctionnement minutes
fonction- GFAPP. Fait déterminer du GFAPP. du GFAPP.
nement qui sera 'animateur

du prochain GFAPP.

Durée totale
80-150
minutes
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Dans la chronique Histoire de rire
du méme numéro, deux erreurs ont
été commises. La premiere histoire
n’était pas de M™ Doris Deschenes
mais plutot de M™ Marie-Eve Piché
et l'illustration qui s’y rapporte a été
effectuée par Maxime Isabelle.
Enfin, toujours dans le numéro 122,
soulignons que M. Paul D’Amour,
a rédigé l'article intitulé Une école
Dleine de vie, en page 30, a partir
des propos de M. Richard Lachance,
alors directeur de I'école du Sacré-
Ceeur d’Angers en Outaouais. La di-
rectrice actuelle de I'école est
M™ Louise Lafontaine.
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Chers lecteurs et lectrices, cette rubrique vous est ouverte. Ne soyez pas égoistes, faites-nous partager les « bons » mots de vos éléves ou les faits cocasses,
absurdes méme, dont vous étes les témoins dans vos classes ou dans I'école. Adressez vos envois 4 : Vie pédagogique, ministere de I'Education, 600, rue Fullum,
10 étage, Montréal (Québec) H2K 4L1. Sous la direction de M™ Ginette Couture, enseignante d’arts plastiques, les illustrations qui suivent ont été effectuées
par des éleves de I'école secondaire Mitchell-Montcalm de la Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke.

«Le chat a quatre pattes, deux devant pour courir,
deux derriére pour freiner. »

TR, N g e

«Maman quand tu étais petite et que papa était petit,
'était qui mes parents? »
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