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Le rapport Parent et le cycle d’apprentissage:
toujours d’actualité!

Il y aura bientét quarante ans, la commission Parent (Gouver-

nement du Québec, 1964, p. 307) écrivaic:

e progrés des connatssances, les méthodes modernes d en-

seignement réclament que les futurs maitres aient appris

le traval de recherche et & enseigner en équipe. Les maitres
qui enseignent aux mémes éléves doivent former une équipe qui
précise les objectifs communs et qui réunit les observations sur
chacin des éléves. Clest ainsi que se sont constitués en France les
« conseils de clasce ». Par ailleurs, une équipe de maitres ensei-
grant la méme discipline & un méme ordre scolaire, — trois
premudres années due conrs flémentaire, ou 7 et & anndes, par axempff, — peut se distri-
buer la tiche de fagon & préparer des projets plus expérimentanx ou des cours miewx
documentés, & libérer un professenr powr lui permettre d aider les éléves qui ont des dif-
ficultés, & constituer des groupes d'éléves de rythmes différents mais sans créer des sections
étarches. Au cours des stages d enseignement, les éleves-maitres devratent pouvoir travailler
aw sein de telles équipes avec des professeurs chevronnés ou tout au moins former ewx-mémes
une équipe au service de différents groupes denfants. Les mattres devront surtout se
détacher d'une certaine pédagogie basée sur la compétition, sur le travail personnel trop
individualiste ou égoiite, sur le contrile mathématique des progrés et des connaissances
de chacun, l est sans doute difficile dorganiser et de diriger de véritables projets de groupe,
oit tous les enfants sont vraiment actifs. Cette pédagogie du travail d'équipe ne saurait
simproviser sans dommage pour les enfanis; une initiation séricuse & towtes les formes
de travawux ou de projers collectifs, dans toutes les disciplines et activitds scolaives, donnera
aux jeunes maitres, [assurance et Laisance voulues dans Pusage de ces méthodes.

Cert extrait du rapport Parent, clair et ment a de meilleures chances de succés

dépourvu de tour jargon prétentieux, a été
éerit il y a quarante ans! Il exprime fort
bien la fonerion pédagogique du cycle,
méme si I'expression cycle d’apprentissage
n'y figure pas. Il rappelle que 'enseigne-

lorsqu'il est autre chose qu'une juxtaposi-
ton d'interventions isolées, qu'il participe
4 un ensemble organique, constamment
nourri par la concertation et le partage
entre des enseignants, qu'il est soup’s et



flexible dans son organisation, et «au service de différents groupes d'enfants» qu'on évite
d’enfermer dans des catégories permanentes. Enfin, le rapport Parent souligne que les compé-
tences requises pour ce type d'enseignement ne sont pas innées: elles s'acquitrent en cours
de formarion (initiale er continue).

Il est dommage, cependant, de constater que certaines politiques actuelles metrent encore
davantage laccent sur le contrdle chiffré des progrés et des connaissances de chacun, comme
quoi la part d'utopie du rapport Parent est encore élevée.

Au moment ol il est question de « faire passer la réforme au secondaire», selon U'expression
répandue, et ol différentes hypothéses de découpage des cycles pour le secondaire sone débattues
4 'occasion de consultations aupres de divers groupes d'agents scolaires, il s'avére intéressant
de souligner que U'esprit pédagogique de la réforme actuelle a des racines profondes et quil est
harmonieusement en conrinuiré avec I'ensemble des courants qui ont nourri il y a quatre décen-
nies le rapport Parent. Pour le secondaire, cet esprit, quel que soit le découpage des cycles —
2-1-2 ou 3-2 — doit étre respecté de maniére impérative. Notons au passage que le découpage
des cycles au secondaire présente des particularités non présentes au primaire et qu'a notre sens,
il importe de respecter la tendance occidentale & concevoir la formacion de base, commune
A tous, s'étalant sur 9 ans, ce que respecte les découpages 3-2 et 2-1-2 dont on discute ces
mois-ci les avantages et les inconvénients.

La suite de notre propos se centrera sur Fapport de la recherche 4 la dimension pédagogique du
cycle d'apprentissage. Que savons-nous aujourd’hui i ce propos et que pouvons-nous en espérer?

Sur le cycle d'apprentissage en tant que tel, la recherche éducarive est de peu d'utilicé, car nulle
part en Occident, des cycles d'apprentissage au primaire et au secondaire n'ont éeé implantés
a l'échelle d'un systeme éducarif.
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En outre, il est probable que la recherche sur cette question présente des difhculiés impor-
rantes, car le cycle en lui-méme n'est qu'un cadre. Il peut contribuer 4 structurer des relations
entre enseignants, des modes de groupements d'éléves et des planifications d'activités dappren-
tissage, mais cela peut étre trés variable d'un cycle 4 I'autre, d'un groupe d'enseignants 4 un
autre, d'une école a Pautre, d’un systéme scolaire & un aurre. La recherche sur les effers du cycle
devra se centrer sur les pratiques qui 5’y développent et que permet le cycle, ainsi que sur les
effets de ces pratiques sur les apprentissages des éléves. Cette relative faiblesse de la recherche
justifie d'accorder une grande attention aux écoles dites pilotes ou novarrices, qui avancent sur
cette voie un peu plus clairement et plus résolument que d'autres. Elles font passer en quelque
sorte ['épreuve de vérité ou de réalité & une idée certes riche et prometteuse, mais encore impré-
cise dans ses acrualisations concrétes. On aurait souhaité que le Québec prenne davantage
de temps avant de généraliser pareille réorganisation, ne serait-ce que pour mieux mesurer les
apprentissages exigés des enseignants et des direcrions d'école, mais la politique, on le sait, a
des impérarifs qui lui sont propres. .. Reconnaissons qu'au secondaire, un véritable fonction-
nement par cycles représente une révolurion culturelle, tant lorganisation du travail enseignant
et la culture traditionnelle de cet ordre lui sont contraires.

Il sagit en somme  5i la recherche sur les cycles est une priorité d'avenir et non

d abandonner les classes  une réalité, celle qui porte sur les effets de ceraines pratiques
d'dge pour la composition et de certains dispositifs se révile par ailleurs plus riche et éclai-
de groupes temporaires  rante. Ainsi, dans une remarquable synthése de la recherche
d’éléves qui se caractérisent pédagogique contemporaine, Michel Crahay (2000) montre
par des niveaux de  que I'individualisarion des disposirtifs d'apprentissage, c'est-
compétences équivalents. d-dire des dispositifs oi1 les éleves sont seuls face au matériel
didacrique, est nettement moins efhcace que les dispositifs

ol1 ils apprennent en groupe sous la direction de I'enseignant.

il retient que des moments d'individualisation au cours des-

quels les enseignants interagissent de maniére privilégide avec

des éléves qui éprouvent des difficultés peuvent éure utiles,

il n'en considére pas moins que I'enseignement collectif est

a la fois plus efficace et plus pratique dans une école ordinaire.

Pas question alors de laisser les éléves & eux-mémes face au savoir,

Il y a donc lieu de se demander sur quelles bases et suivant quelles modalités il importe d'or-
ganiser les groupes d'éleves, Selon Crahay, «les réponses de la recherche sont claires» (Jbidl,
p. 322). En effet, «l'assouplissement de I'organisation en groupes-classe, voire son abandon
total, peur savérer fécond. Cerre assertion se déduir du bilan des recherches porrant sur le
plan Joplin, d’une part, et sur les non-graded schools, d’autre part» (lbid., p. 323). Et Crahay
de rappeler que Claparéde préconisait, dans les années 1920, ce qu'il appelait 4 l'époque des
«classes mobiles». Il s'agit en somme d'abandonner les classes d'ige pour la composition de
groupes temporaires d’éléves qui se caractérisent par des niveaux de compétences équivalents.
Certes, cela introduit de la complexité dans 'organisation de I'enseignement er exige un sys-
téme de régulation des apprentissages au plan des groupes d'éléves, dont les éléments essentiels,
selon Crahay, sont les suivants: a) une structuration forte du curriculum au sein duquel les
apprentissages 4 opérer sont organisés en modules hiérarchisés, ce qui suppose i la fois un
regroupement des compétences en ensembles de savoirs et de savoir-faire 2 développer en
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synergie, et une articulation hiérarchique de ces ensembles; b) un dispositif régulier d’évalua-
tion & référence critériée; ¢) un enseignement collectif qui, grice 4 'homogénéisation des groupes
d’éleves en fonction de leurs compétences dans le domaine 4 développer, peut wabler sur une
base de préalables communs et viser des cibles dapprentissage précis (fbid,, p. 325).

Nous ne sommes pas loin ici de la pédagogie de la maitrise.
Notons aussi que la pédagogie différenciée propose d'aller
plus loin en reconnaissant la valeur de multiples groupes
temporaires, par exemple, des groupes d'intérér, de projer,
d'enrichissement, etc., et non pas uniquement des groupes
de niveau.

Enfin, Crahay montre que la recherche fait ressortir les effets positifs de la coopération entre
éleves dans lapprentissage et qu'une école, ou un cycle, qui réussit i se transformer en véri-
rable communauré d'apprenants est 4 la fois plus efficace et équitable. Il y a donc des données
de la recherche pédagogique contemporaine qui peuvent fonder et inspirer les pratiques que
la réforme actuelle au Québec, dans sa dimension pédagogique, valorise et souhaite voir se
répandre. Notamment en ce qui a trait 4 'assouplissement du groupe-classe et 4 une modu-
lation du curriculum en fonetion de caractéristiques de sous-groupes d’éléves, ainsi qu'aux
limites d’une individualisation trop poussée de I'apprentissage.

La recherche montre aussi que, d’une certaine manitre, la
serucrure séculaire des degrés annuels est en partie responsable
du redoublement, puisqu’elle force tous les enfants & démon-
trer au méme moment 'acquisition des mémes connaissances
et le développement des mémes compérences — ce qui est 4
I'évidence absurde, érant donné la diversité des éléves — et
enjoint les enseignants 4 les mettre en rang, a les classer, ce
qui signific inévitablement que certains éléves échoueront

(Hutmacher, 1993),

A l'inverse, des recherches peuvent également rendre illégitimes certaines pratiques et mettre
en évidence leur faible efficacieé pédagogique. Clest le cas des recherches sur le redoublement
(Paul, 1996) qui érablissent sans 'ombre d'un doure que celui-ci est une pratique coliteuse
et peu efficace, n'engendrant que trés rarement le rattrapage souhaité et ayant, par ailleurs,
des effets négatifs sur l'estime et la confiance en soi des éléves concernés. Il faut dire que, la
plupart du temps, I'éleve en situation d’échec n'est pas mis dans des conditions particuliéres,
adaprées et pertinentes, de nature a relancer sa motivation et ses effores. Ainsi, le redouble-
ment prépare i I'abandon scolaire, au lieu de remetcre I'éléve sur le chemin de la réussite.
Habituellement, au primaire, celui-ci ne fait que reprendre le degré échoué, parfois avee le méme
professeur, parfois avec un autre. Au secondaire, il arrive souvent qu'il soit relégué 3 diverses
formes de sous-scolarisation ou vers des voies de sortie du systéme éducaif. I parait donc fondé
de penser qu'un assouplissement de la structure en degrés annuels — ce qu'est essentiellement
le cycle d'apprentissage ~ est de nature 4 favoriser la luwte 4 I'échec scolaire.
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Mais I'école n'a pas toujours été organisée en degrés annuels; il s'agit 14 d'une invention du
KXe siecle, lide 4 lavénement de 'école de masse en milieu urbain, A ol, ahn de répondre
4 la croissance des effectifs, on a décidé d'appliquer a I'éducation les principes de 'organi-
sation scientifique du travail et du « fordisme» (Callahan, 1962).

Paradoxalement, la recherche indique aussi qu'une majoricé
d’enseignants sont convaincus que le redoublement peut
avoir des effets positifs sur des éléves. On peut émetere lhypo-
thése que les enseignants craignent que leur autorité, déja
considérablement amoindrie par rapport 4 ce quielle fut il y
a une ou dewx générations, disparaisse totalement si le systeme
d’éducarion leur interdir de faire échouer un éléve. Comment
pourrons-nous, s¢ demandent-ils, motiver les éléves, réguler
les comportements et mobiliser tout un chacun, si la crainee
de I'échec ne peur écre invoquée et jouer son role? Bonne
question A laquelle il faur apporter une réponse convaineante.

Une partie de la réponse passe par une clarification de ce qu'est un cycle d’apprentissage. Il
est clair que celui-ci ne fait pas disparaitre comme par enchantement les difficuleés d'appren-
tissage ou la diversité des intérées er de la motivation des éléves; au coneraire, il en prend
davantage acte et veut fournir le cadre temporel propice 4 l'instauration d'une véritable péda-
gogie différenciée, celle-ci, si bien pratiquée, érant de nature 4 limiter les retards scolaires.
Lidée est certes de faire en sorte qua la fin de la scolarisation de base, tous les éléves aient
acquis les connaissances et développé les compérences inscrites dans le curriculum officiel ;
mais la poursuite de cette idée se veut plus Hexible que par le passé, moins prisonnitre de la
structure des degrés annuels. Dans la mesure oli le cycle est un lieu de responsabilité er de
concertation entre les enseignants, il peut permettre une prise en charge plus collective des
dithcultés et des retards des éléves, et il rend possible un suivi plus consistant et soutenu.

Cependant, rendre possible quelque chose n'est pas en garan-
rir la réalisarion pleine er entiere. Le cycle est un construit
social: il sera ce que les enseignants en feront et sera largement
dérerminé par la maniére dont ils I'habiteront collectivement.
En effer, il va de soi qu'avoir davanrage de temps n'est pas en
sol une solution, car tout dépend de la manitre dont ce temps
sera utilisé,

Ce qui précéde paraitra idéaliste 4 plus d'un lecreur, le cycle ainsi présenté érant davantage
i construire que réalisé, sauf a quelques rares endroits. Er encore, rien ne garantit que 'usure
du temps ne viendra pas 4 bout des meilleures dispositions des enseignants. Mais alors, com-
ment § atcaquer 4 I'échec scolaire, au rerard et au redoublement ? Comment faire en sorte que
des éléves, tenus de demeurer 4 I'école plus longremps que jamais dans Phistoire, y développent
un intérér intrinséque, y acquigrent les connaissances et y développent les compérences que
nous jugeons essentielles pour vivre dans une société démocratique, pluraliste et rechnologi-
quement avancée ? Sur cette question, le fardeau de la preuve n'a pas i étre roujours du coeé
des novareurs; doivent aussi rendre des comptes ceux qui défendent le statu quo, ce dernier
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¢tant, la recherche le montre, nettement en-degh des espérances au départ mises en lui. Il est
certain qu'une éude sur les diverses formes émergentes de fonctionnement des cycles d’appren-
ussage serait des plus utiles 3 moyen terme. Pour le moment, il importe que ces cycles se construi-
sent dans les meilleures conditions possibles et qu'ils tiennent la route, une longue route.

Parmi les conditions favorables, il y a certes du temps de formation et de concertation pour
les enseignants et les directions d'écoles, un leadership compétent et affirmé des conseillers
pédagogiques, et de bonnes et réguliéres communications avec les parents. Mais il
faudra bien aussi que la partie patronale (dont la main gauche, celle qui réforme

I'école, ignore parfois ce que fait sa main droite, celle qui négocie les ententes
collectives) et la partie syndicale conviennent des nécessaires révisions et

assouplissements des régles actuelles qui régissent I'organisation du travail
a I'école.
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RECHERCHE EN COURS

@CCOMPAGNEMENT DES STAGIAIRES A L'ERE DES TIC:
FORUM ELECTRONIQUE OU GROUPE DE DISCUSSION 2

Thierry Karsenti, Michel Lepage et Colette Gervais
Université de Montréal

le cadre de la formation pratique des futurs enseignants & Université de Montréal
Notre expérimentation avait pour but de micux comprendre les interactions
(quantité, nature) favorisées par lutilisation de maoyens de communication télématiques, particulié-
rement le groupe électronique de discussion, dans la supervision et Laccompagnement des stagiaires.

C texte fait part des premiers résultats issus d'une expérience pilote réalisée dans

CONTEXTE

Lévaluation d'une premitre expérience d'utilisation d’un forum électronique par les stagiaires!,
qui a éré réalisée I'an dernier par quelques superviseurs d’un stage en enseignement au secon-
daire & I'Université de Montréal, nous a permis de conclure aux apports réels de certe formule,
méme si la participation des superviseurs était limitée 4 ceux qui avaient une attitude rrés
favorables par rapport 4 P'utilisation des technologies de I'information et de la communica-
tion (TIC) (Gervais, Pelletier, Dupuis, Fortin, et Junquer, 2001). Aux dires des stagiaires,
cet outil a contribué a réduire leur isolement pendant le stage. Il leur a aussi permis de s’en-
traider dans la résolution de problémes liés 4 leur pratique professionnelle. Pour leur part,
les superviseurs ont eu I'impression d’un séminaire de stage continu par la poursuite des dis-
cussions tout au long du stage et pas seulement au moment des rencontres de 'équipe. Ils
ont surtout apprécié les discussions d’ordre professionnel entre stagiaires et ont eu le senti-
ment de mieux les connaitre, ce qui les a aidés dans leur tiche de supervision.

Le forum électronique de discussion est un mode de communication télématique, asynchrone,
qui permet affichage de messages sur un espace réservé du réseau Internet. Seuls les babillards
¢lectroniques thématiques peuvent étre appelés forums électroniques ou forums électroniques
de discussion. Les messages affichés sont donc tous liés 2 un théme précis. En général, le forum
s avere trés utile pour le travail d'équipe, les discussions de groupe, la supervision des stagiaires
ou encore pour la réalisation de projets. C'est un lieu d’échange ol I'étudiant peut afficher
ou consulter un message sans contraintes spatiales ou temporelles, & condition qu'il sache accéder
au site du forum. Ce moyen de communication électronique renseigne aussi sur le nombre
de personnes qui ont répondu & un message affiché grice a I'arborescence illustrant la structure
des discussions thématiques.

I Un stage d'une durée de cing semaines consécutives, en rroisisme année de formation, plus particuliérement
centré sur le développement de la compérence en gestion de classe, les érudiants assumane la moité de la charge
de travail de Penseignant associé.
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Cette année, 2 I'Université de Monrréal, nous avons souhaité généraliser ce type d’accompa-
gnement par les moyens €lectroniques de communication aux stagiaires 4 toutes les équipes de
supervision, pas seulement aux superviseurs volontaires et intéressés par les TIC. Lurilisation
systématique des moyens électroniques de communication dans la formation pratique nous
semble une fagon de contribuer au développement des compétences technologiques des étu-
diants en formation i l'enseignement. Par ailleurs, il est apparu nécessaire d’explorer des formules
plus souples que le forum électronique de discussion, et surtour plus accessibles i ensemble
des superviseurs. Il faut noter qu'ils éraient peu nombreux 4 avoir participé 4 la premiére
expérience avec le forum électronique de discussion, en particulier parce que 'accompagne-
ment de certains stagiaires dans un forum est exigeant en temps et en soutien technique.

METHODOLOGIE

Mous avons mis en place une nouvelle expérience pilote & 'automne 2001, & I'Université de
Montréal. Dans le contexte du méme stage au secondaire, certains superviseurs ont utilisé le
forum électronique; dautres, le groupe de discussion. Le groupe de discussion a la particula-
rité d'étre basé sur le courrier électronique de I'étudiant. Il fonctionne par la création et le
maintien d'une liste d'abonnés. Habituellement, seul 'administrateur du groupe peut ajouter
ou enlever des personnes d’un groupe de discussion.

Ainsi, un stagiaire peut communigquer par courrier électroni-
que avec tous les autres stagiaires de son groupe en envoyant
un message 4 une seule adresse électronique, Le message envoyé
i cette adresse sera regu par routes les personnes inscrites au
groupe de discussion, et ce, dans leur boite personnelle de
courrier électronique. Cela permet 4 chaque stagiaire d’avoir
acces aux questions, aux informations et aux commentaires
soumis par des collégues, sans avoir 4 consulter un autre site
comme ¢ est le cas pour le forum électronique de discussion.
Des expériences mendes lors de cours en ligne 4 'Universicé
du Québec & Hull (Karsenti, Savoie-Zajc et Larose, 2001) nous
avaient notamment incité 4 tenter I'expérience du groupe de
discussion 4 I'Université de Montréal.

Nous avons propos¢ les deux modes de communication télématique aux superviseurs du stage
au secondaire, en incitant toutefois ceux et celles qui n'avaient que peu ou pas de compé-
tences technologiques 4 opter pour le groupe électronique de discussion. Tous les superviseurs
ont accepté de participer 4 'expérience. En tout, onze superviseurs ont choisi le groupe élec-
tronique de discussion, tandis que deux ont préféré le forum électronique de discussion. Afin
de documenter notre expérience pilote d’utilisation du groupe de discussion, nous avons pro-
cédé, en complément des modes traditionnels de supervision, 4 une recension et A une analyse
de contenu de tous les courriels envoyés par les différents groupes de discussion créés (un pour
chacun des superviseurs; n = 11). Lanalyse des données s'est inspirée des démarches proposées
par LEcuyer (1990), Huberman et Miles (1994). Lanalyse de contenu a été effectuée suivant
la grille danalyse des interactions (tableau 1) développée lors d’une étude précédente (Karsenti,
Fortin er Larose, 2002). Le présent texte n'aborde toutefois pas le contenu des échanges réa-

lisés sur le forum électronique de discussion puisque nous avions déja analysé cet aspect
(Gervais et al., 2001).
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TagLEau 1
Catégories d'analyse de contenu des messages envoyés par le groupe de discussion 2

Définition sommaire

Expression Un stagiaire qui demande formellement de 'aide 3 ses pairs ou au superviseur afin de
d'un besoin daide  |résoudre une siruation problématique.

Echangc Un stagiaire qui informe ses pairs & propos d'un événement, une activité ou un type

de ressources d'intervention utilisé par son enscignant associé ou par son feole. Il Sagin ici d'une

ou d'information information dans le sens propre du terme. Le stagiaire informe (ses pairs).

Rérroaction Un stagiaire qui répond & un courriel d'un de ses pairs e lui donne son point de vue, sa

fagon de voir. [l s'agit ici d’une réponse 3 un message.

Questionnement sur | Un stagiaire qui questionne la posirion prise par un autre stagiaire quant 3 une question
la prise de position | pédagogique, didactique, de gestion de classe, ere.

Fartage d'expériences | Un stagiaire qui partage avec ses pairs une expérience vécue personnellement dans le
personnelles cadre de son stage,

Conseils Un stagiaire qui prodigue un conseil d'ordre pédagogique & ses pairs, qui émet une
pédagogiques maorale 3 retenir apris avoir véeu ou observé une situation pédagogique; qui propose
une fagon de faire sur le plan pédagogique permettant d'éviter un probléme; qui pro-
pose une stratégie, une approche ou un type particulier d'intervention pédagogique. Il
peut également sagir d'un stagiaire qui émee une opinion sur un sujet.

Encouragements Un stagiaire qui encourage, motive ses pairs, invite & «ne pas lichers, 3 ne pas se

et solidarité décourager, & persévérer, etc. dans son message sans pour autant gue 5on Message soit
une réponse A une autre personne, Il s'agic d'un message général d’encouragement ou
de solidarité (type d'interaction souvent retrouvé au débur ou i la fin du message).

Demande Un stagiaire qui demande 4 ses pairs de répondre 4 son message afin d’abtenir leur opinion

de rérroaction ou de savoir §'ils ont vécu certe situation ou ils ont la méme opinion. Ici, il ne s'agit
pas d'un besoin d'aide, mais bien d'un désir «déchangers avec scs pairs sur un sujer.

Autre Tour autre rype de message ne pouvant étre intégré dans les catégories précédenies.,

PRESENTATION ET ANALYSE DES RESULTATS

Nous présentons ici des résultats de nature quantitative (le nombre de courriels envoyés et reus
par le groupe de discussion; des résultats de nature qualitative (nature des messages envoyés
et regus: analyse de contenu des courriels envoyés et requs par le groupe de discussion; des résul-
tats de nature descriptive et qualitative (la satisfaction rapportée des superviseurs et des stagiaires).

Concernant le nombre de courriels acheminés par le groupe de discussion, le tableau 2 brosse
un portrait global pour chacun des superviseurs. Ce tableau met en évidence qu'il y a eu de
nombreuses communications entre les stagiaires et le superviseur, ou entre les stagiaires eux-mémes.
Le nombre de courriels requs (tableau 2) est étroitement li¢ au nombre de personnes membre
d’'un groupe de discussion. Pour notre expérience pilote, les onze groupes créés compraient
de 9 a 12 sragiaires chacun. Un message envoyé était donc réacheminé 19, 10, 11 ou 12 per-
sonnes, selon les groupes. Le groupe de discussion a ainsi un effer multiplicateur sur le nombre
de messages regus. Quant au forum électronique de diseussion, il n'a pas cet effer puisque
I'érudiant doit se connecter sur le forum ¢t cliquer sur un message pour le consulter.

2 Karsenti, T., Fortin, T. er Larose, F (2002, p. 215).
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TaBlEAU 2
Répartition des messages affichés sur le groupe électronique de discussion

Superviseur Nombre de courriels acheminés MNombre de courriels recus
A 76 836
B G4 G40
C 46 552
D 31 279
E 32 352
F 5l 459
G 46 506
H 37 444
I 50 600
] 34 374
K 39 390
Toral 506 5432

Le tableau 3 présente la narure des messages envoyés ou regus par les groupes de discussion.
Les résultats de cette analyse de contenu illustre les types d'échanges qui ont eu lieu sur le groupe
électronique de discussion?. Les messages contiennent le plus souvent le «partage d’expériences
personnelles» (49,0 %) ou encore une « rétroaction» (46,0%). Iy a également plusieurs mes-
sages qui contiennent des éléments d'encouragement et de solidarité (16,8 %) ou certaines
demandes de rétroaction (16,8 %). Lexpression claire d’un besoin d'aide revient dans prés de
109 des messages. Enfin, on reléve moins souvent des « conseils pédagogiques» (2,69) ou
encore « échange de ressources ou d'information » (1,1 %), ce qui peut paraitre surprenant dans
le contexte de la formartion pratique ott 'on suppose que les stagiaires s'entraident. Par ailleurs,
les stagiaires ont possiblement échangé des ressources ou des informations directement par
courriel, sans passer par le groupe de discussion.

TABLEAU 3
Répartition des messages affichés sur le groupe électronique de discussion

Type d'interaction Taux de présence dans les messages affichés
sur le groupe électronique de discussion
Partage d'expériences personnelles 49,09
Rétroaction 46,0%
Encouragements et solidarité 16,8%
Demande de rétroaction 16,8 %
Expression d'un besoin d'aide 2.8%
Aurre 3.2 %
Conseils pédagogiques 2,6%
Echange de ressources ou d'information 1,1%
Questionnement sur la prisc de position 0.6%

3 Les messages acheminés ou envoyés par le groupe électronique de discussion pouvaient, i la fois, étre classés
dans plusieurs catégories. Certains messages étaient particulitrement longs et contenaient, par exemple, des
encouragements, des conseils pédagogiques, ['expression d'un besoin d'zide, etc.
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En ce qui a trait & la satisfaction des superviseurs et des stagiaires, les commentaires rapportés
lors des rencontres formelles indiquent que cette expérience pilote a suscité un certain enthou-
siasme. Ainsi, malgré les hésitations de départ chez quelques individus peu familiers avec les
outils informatiques ou peu enclins 4 utiliser le courrier électronique dans leur quoridien, les
superviseurs de stage ont rapidement consenti  tenter I'expérience, A la suite d’une bréve
séance de formation, I'adhésion fut générale: la simplicité du systéme, ses avantages évidents
ainsi que I'intérét suscité par la formule chez les stagiaires ont réussi a rallier les perplexes.

La rencontre bilan qui a réuni les superviseurs, au terme du stage, a d"ailleurs permis un rerour
sur l'expérience vécue. Malgré les quelques problémes rencontrés dont il est question plus loin,
I'expression d'une satisfaction générale a été rapporeée. Le contact immédiat encre les stagiaires
d’un méme groupe et leur superviseur a certes été le point le plus positif. En plus de rompre
l'isolement ressenti par certains qui se retrouvent seuls dans une école, la possibilité d’échanger
au jour le jour sur le quotidien du stage, sans avoir A attendre le moment du séminaire, per-
met souvent de dédramatiser des situations. Superviseur et collégues stagiaires peuvent, en effet,
discuter des événements, émettre des commentaires, suggérer des pistes de réflexion ou des
€éléments de solutions, comparer & des événements issus de leur propre expérience,

Un autre lieu de convergence qui est apparu, dans les commentaires des superviseurs, est le
lien permanent qui s'établit entre les stagiaires et leur superviseur, ce qui permet 4 ce dernier
d’adaprer le contenu et méme la forme des séminaires en fonction des réflexions ou des réac-
tions soumises par les stagiaires lors des échanges par voie électronique. Reprenant limage uilisée
par les superviseurs du groupe expérimental de I'année dernitre, certains superviseurs ont qua-
lifié les échanges par voie électronique de « séminaire permanent» qui vient nourrir le stage
sans discontinuité, donnant ainsi encore plus de pertinence aux rencontres in vivo. Les sta-
giaires ont hdte de se rencontrer pour poursuivre la discussion amoreée ou avoir des nouvelles
concernant les situations rapportées dans les échanges électroniques.

CONCLUSION ET PERSPECTIVES

Lintégration des technologies de I'information et de la communication dans les programmes
de formation des maitres annonce depuis quelques temps une évolution dans la formarion
pratique des futurs enseignants. A I'ere d'Internet, le forum et le groupe électronique de dis-
cussion représentent un mode de soutien i la supervision des stagiaires de plus en plus essentiel.
Néanmoins, cette expérience pilote semble mettre en évidence que le groupe électronique de
discussion, en raison de ses nombreux avantages en termes de flexibilité, daccessibilité, de commu-
nication et d'interactions accrues, est un moyen beaucoup plus prometteur que le forum de
discussion que trés peu de superviseurs se risquent A utiliser aussi bien dans la premitre expé-
rience (Gervais et al, 2001) que dans la deuxiéme. Ce mode de communication semble également
plus encourageant sur le plan de 'accroissement de la communication, accroissement que favorise
l'absence de contraintes spatiales ou temporelles. Les problémes rechniques sont également
minimes puisque la seule habileté qu'il est nécessaire de posséder, tant pour I'équipe de super-
vision que pour les stagiaires, a trait a la transmission de messages par coutrier électronique.

Selon nous, enfin, les échanges électroniques entre stagiaires et superviseurs ne remplacent toute-
fois pas 'observation en classe suivie de rétroaction, ni le contact avec I'enseignant associé,
ni les échanges plus structurés en séminaire mais, de nos jours, ce type de communication
semble avoir un réle complémentaire essentiel aux modalités traditionnelles. Plus aisé 3 met-
tre ¢n place sur le plan rechnologique, en particulier & cause de sa facilité d'urilisation et des
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problémes techniques limités, le groupe électronique de discussion a surtour 'avantage de
pouvoir rejoindre tous les stagiaires, « par un seul clic», sur leur boite personnelle de courriel,
Forts des résultats de certe expérience, les responsables des stages au secondaire envisagent
maintenant d'éendre la formule du groupe électronique de discussion 4 I'ensemble des stages.

Tour n'est pas dit, bien str. Devant le potenticl immense que représente cette approche, quelques
avenues restent encore  explorer. Ainsi, il pourrait étre intéressant d’intégrer les enseignants
associés dans le groupe de discussion, comme cela s'est fait ailleurs (Wepner, 1997). Cerre
autre approche crée, en effet, une dynamique différente. Les stagiaires seront-ils portés, alors,
4 restreindre leurs commentaires ou encore 4 se censurer de peur d’étre jugés par les enseignants
associés? Ceux-ci interviendront-ils de maniére sponranée ou se sentiront-ils érrangers aux
propos échangés entre stagiaires ou entre stagiaires et superviseurs? Uavantage évident de
cette formule serait de permettre la participation directe des « formateurs de terrains, selon
I'expression de Perrenoud (1994), i cer élément essenriel du stage (auquel ils sont habituelle-
ment érrangers) : les retours réflexifs qui pourraient leur permettre de mieux comprendre la
différence entre la «théorie épousée» et la «théorie pratiquée» {Schdn, 1983; 1987).

Dans cetre méme foulée, un site de discussion pour superviseurs er enseignants associés, abor-
dant la formarion initiale du point de vue des formateurs universitaires et des accompagnarteurs
du milieu, pourrait constituer aussi un lieu d'échanges privilégi¢. Un el site pourrair cerrai-
nement contribuer 4 améliorer les liens de partenariat par une mise en commun de réflexions,
un partage d'idées, de suggestions, de commentaires généraux sur les srages et la formation
des maitres en général.
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PRODUCTIONS RECENTES

VIENNENT DE PARAITRE

Gauthier, C. et Saint-Jacques, D. (dir.) (2002). La réforme des programmes scolaires an Québec.
Québec: Les Presses de 'Université Laval,

Les textes rassemblés dans ce livre ont été présentds dans le
cadre d'un colloque de |'Association canadienne-frangaise
pour ['avancement des sciences (Acfas) tenu i |'Université de
Moneréal en mai 2000, Depuis ce temps, certains aspects du
programme ont été transformés, retranchés ou ajoutés, mais
les commentaires fournis par les différents auteurs n'en conser-
vent pas moins encore toute leur pertinence. De méme, I'examen
du Programme de formation va bien au-deli de I'ordre d'en-
seignement primaire pour lequel il a éeé congu, car les fondements mémes du programme,
ses grandes orientations, son approche, sa structure, voire des compétences qui seront recon-
duires au secondaire, sont aussi examinés et analysés de maniére critique.

Larose, E et Karsenu, T. (dir.) (2002). La place des TIC en formation initiale et continue i
Lenseignement. Sherbrooke Editions du CRP

Cer ouvrage présente des résultats de recherches récents portant sur les différents facteurs
qui affectent I'intégration des TIC rant dans le domaine de la formation initiale et continue
a lenseignement que dans celui de 'utilisation de ces technologies par les praticiens dans le
quotidien de la classe. Diverses perspectives y sont abordées en relation avec les contextes
européen et nord-américain, principalement québécois. Les fondements épistémologiques
qui guident la pratique enseignante y sont pris en considération comme déterminants du
regard porté sur un outil didactique, certes extraordinaire, mais qui ne peut avoir d’autres
proprifeés ou d'autres conséquences que celles qui caractérisent Uintervention éducative du
professionnel de I'enseignement.

Mujawamariya, D. (dir.) (2002}, Lintégration des minorités visibles et ethnoculturelles dans la
profession enseignante : récits d expériences, enjenx et perspectives. (coll. : Boudreau, I et
Saussez. E) Outremont: Les Editions Logiques.

Cet ouvrage aborde les problématiques de la formation des enseignants dans un contexte
d’éducation mulriculrurelle et d'ineégration des minorités. Praticiens et chercheurs unissent leurs
voix. Certains auteurs décrivent leurs expériences ou leurs pratiques en matiére d’éducation
multiculturelle ou d'intégrarion de membres de minorités visibles et ethnoculturelles dans le
corps enseignant, d’aucres parragent les résulrats de leurs travaux de recherche. Ils esquissent
également des perspectives d’actions pour une éducation multiculturelle authentique ainsi
que pour le dveloppement d'un corps enseignant plus représentarif de la société canadienne.
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RECENSION

— L'ECOLE PEUTELLE ETRE JUSTE ET EFFICACE 2
DE L'EGALITE DES CHANCES ET L'EGALITE DES ACQUIS

Un livre de Michel Crahay (2000)
publié par De Boeck

Cet ouvrage tente de répondre 4 la question titre, essentiellement & partir d'un examen exhaus-
tif des publicarions scientifiques. LA réside toute son originalité et son apport. Evitant les discours
moralisants ¢t les vibrants appels & 'utopie pédagogique, 'auteur cherche  formuler une réponse
4 la lumigre de ce que la recherche peut dire aux praticiens, aux gestionnaires et aux politi-
ciens désireux de faire avancer, ne serait-ce qu' petits pas, les systémes éducatifs et les pratiques
d’enseignement actuels. Si 'ensemble des pistes d’actions retenues semble constituer au toral
un agenda de changement assez chargé et marqué par un volontarisme for, celles-ci, prises
une 3 une, paraissent accessibles et réalisables. Cauteur jumelle un engagement profond 4
I'égard de I'égalité des chances (dans sa version égalité des acquis), d'une justice sociale correc-
tive et du principe de I'éducabilité de tous, avec un pragmatisme structurel et pédagogique qui
éronnera le lecteur européen, alors que sa contrepartie nord-américaine se trouvera ici heureuse,
en terrain familier.

Lunivers de recherche recensé n'est pas limicé 4 la production
sociologique classique (Bourdieu), mais il comprend aussi des
études internationales et comparatives, des érudes évaluarives
et des érudes pédagogiques. Le lecteur est ainsi mis en contact
avec un ensemble de recherches qu'on pourrair associer, certes,
a la sociologie de I'éducation, mais aussi aux sciences écono-
miques et humaines appliquées 4 'éducation, aux sciences de
Iéducation et i la pédagogie. Il y a, en somme, dans ce livre,
un trés vaste ensemble de recherches analysées, donnant 4 'ou-
vrage une grande valeur de synchése, une synthése orientée
par une grande question qui sert de fil conducteur pour roure
la démarche de l'auteur.

Considérant comme champ d’investigation plusieurs systémes scolaires occidentaux, notam-
ment ceux des Etats-Unis, de la France, de la Belgique, de la Suisse et des pays participant 3
I'occasion aux érudes internationales de I'[nternational Evaluation Association, le livre a pour
cadre I'école de base ou I'enseignement fondamental, 14 ot les foncrions d'instruction et de
socialisation prédominent sur la fonction de qualification.

Les principales questions pour lesquelles la recherche est sollicitée sont les suivantes: Quelle
justice pour I'école de base? Lécole est-elle impuissante face 4 'héritage familial? Corigine sociale
est-¢lle partout déterminante? Lécole peut-elle réduire les inégalités de réussite? Les struc-
tures non différenciées d'enseignement sont-elles efficaces? Lécole offre-t-elle les mémes occasions
d'apprendre? Comment gérer I'hétérogénéité des éleves? Les dispositifs d'apprentissage indivi-
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dualisé sont-ils efficaces? Comment gérer les différences dans les rythmes de développement ?
Qu'est-ce qu'on gagne, qu'est-ce qu'on perd avec la pédagogie de la mairrise? Quelles sont
les conditions optimales d’application de la pédagogie de la maitrise? La coopération est-elle
efficace? A quelles conditions?

POUR L'EGALITE DES ACQUIS ET POUR UNE JUSTICE CORRECTIVE

Si lon veut véritablement  Aprés avoir clarifié le concept de justice et d’égalité en édu-
assurer l'égalité des acquis et cation, en rappelant les trois acceptions du concept (égalité
la démocratisation scolaive, d'accés, égalité de traitement et égalité des acquis), I'auteur
il importe d'abolir le ~ opte pour I'égalité des acquis et pour une justice corrective.
redpublement, de construive  Ensuite, il procéde 4 une analyse de nombreuses recherches,
un parcours intégré et S0it directement, soit en s'appuyant sur des synthéses et des
commun & tous tout qu  Meéta-analyses de recherches. Il réalise ainsi un bilan de la démeo-
long de l'enseignement de cratisation de 'éducation poursuivie au cours de la seconde
base ou fondamental, et de moitié¢ du XX¢ siécle, puis il interroge la recherche afin de
reporter au-delis de cer dégager les éléments structurels et les pratiques pédagogiques
enseignement la différen- qui semblent contribuer de maniére claire ¢t nette 4 I'égali-
sation des acquis. Lobjectif avoué de I"'ouvrage est donc de
participer 4 la conception d’un enseignement  la fois plus
juste et plus efhicace.

ciation des parcours.

Lanalyse sarticule autour des sources structurelles et pédagogiques de I'inégalité en éducation.
Sur le plan structurel, trois éléments sont pointés du doigr: le redoublement, la différenciation
des parcours et la sectorisation. En ce qui concerne le redoublement, la recherche internationale
est concluante: le redoublement est coliteux et inefficace, il Wwaméliore pas le rendement sco-
laire des éléves concernés et a, au contraire, souvent, des effets négatifs. Les redoubleurs au pri-
maire sont, en effer, parmi les éléves les plus susceptibles d’abandonner leurs études au cours
du secondaire. Il en est de méme pour la différenciation des parcours; plus celle-ci est pré-
coce, plus elle est dangereuse, augmentant 'avantage des favorisés et reléguant les moins bien
nantis & des voies moins porteuses d'avenir. Cette différenciation des filieres, le tracking en anglo-
américain, produit ce qu'il appelle I'effer Mathieu, renforgant les plus forts et condamnant
les autres & des voies de garage. Par contre, la recherche internationale révéle que les systémes
scolaires & tronc commun (par exemple, ceux des pays scandinaves) et o1 les choix de filiéres
sont relativement rardifs (par exemple, aprés I'enseignement de base) sont aussi ceux qui assu-
rent le plus longtemps la scolarité du plus grand nombre et des apprentissages moyens de
qualité. Les systémes scolaires scandinaves incarnent ce second cas de figure. Enfin, Ia ot la
volonté politique est assez forte pour freiner les stratégies familiales élitistes et 13 o1 le libre
choix de I'école ne régit pas sans contraintes et sans limites le quasi-marché scolaire, au profit
des familles plus instruites et socioéconomiquement favorisées, alors la justice scolaire cor-
rective a des chances de produire de réels effets. Car le libre marché scolaire produir aussi,
comme la différenciation des filieres et le redoublement, I'effer Mathieu.

Les conclusions de l'auteur, sur ce plan, sont trés claires. Si 'on veur véritablement assurer I'éga-
lité des acquis et la démocratisation scolaire, il importe d’abolir le redoublement, de construire
un parcours meégré et commun i tous tout au long de 'enseignement de base ou fonda-
mental, et de reporter au-deli de cet enseignement la différenciation des parcours. Il faut aussi
limicer le libre choix de I'école, valoriser 'école de quartier ou de I'arrondissement et limiter
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les dérogations 4 I'obligation d'inscrire son enfant & cette école commune, Il faur donc main-
tenir Phétérogénéité des populations scolaires et conerer les rendances & 'homogénéisation
socioéconomique. Ces recommandations de Fauteur sont, selon lui, en parfaite continuité
avec la recherche sérieuse recensée. De plus, plusieurs systémes scolaires, notamment ceux des
pays scandinaves, ont des politiques conformes aux deux premiéres conclusions. La troisiéme
est plus problématique: i tout le moins, c'est que I'air du temps, partout en Occident, souffle
dans la direction opposée.

PRATIQUES CURRICULAIRES ET PEDAGOGIQUES

Le meilleur enseignement,  Lauteur consacre plusieurs chapitres de son ouvrage aux pra-
celui qui réduit les diffé-  tiques curriculaires er pédagogiques suscepribles de faire une
rences d'acquisition des  différence. 1l aborde tour 4 tour la recherche portant sur la
savoirs et en assure le plus gestion par les enseignants du temps d’enseignement et sur
grand nombre, combine de leur couverture du curriculum, la recherche portant sur la
Penseignement collectif, des constitution des groupes d'éléves — le viewx débar sur 'homo-

travaws individuels, de  £6néité ou Ihérérogénéité des groupes est ici requestionné —,
fréquentes évaluations ST les dispositifs d’ enseignement individualisé, sur la péda-

- ... gogie de maitrise et sur les approches coopératives en classe.
Jormatives et des pédagogies Pour réaliser ce tour d’horizon, Crahay présente plus de deux
cents pages d'analyses serrées des recherches 4 la fois classiques
et récentes. Il se dégage de I'ensemble un porrrair assez clair
des pratiques efficaces et aptes i contrer I'échec scolaire des
éleves faibles, tout en ne ralentissant pas indiiment les éléves
forts (etfet Robin des bois).

Ici aussi, les conclusions de 'auteur sont précises: la variation observée entre les enseignants
quant a la gestion du temps d’enscignement et quant 4 I'organisation de ce temps en fone-
tion des savoirs i enseigner et des compétences 4 développer est inacceprable; elle doit étre
considérablement réduite au nom de I'égalité. Il y a des savoirs essentiels que tout éleve doir
apprendre et rien ne justifie la variation observée dans les pratiques enseignantes actuelles,
Par ailleurs, Crahay estime que la recherche réhabilite un enseignement systématique ou pro-
grammé, selon la vieille expression, et structuré par le maitre, un enseignement nettement
collectif. La recherche n'est pas concluante & propos des vertus de 'individualisation et, notam-
ment, de sa capacité & réduire les écarts entre éléves faibles et éléves forts. Le meilleur enseigne-
ment, celui qui réduit les différences d’acquisition des savoirs et en assure le plus grand nombre,
combine de I'enseignement collectif, des travaux individuels, de fréquentes évaluations forma-
tives et des pédagogies qui organisent des interactions entre éléves productives et structurées.
Selon Crahay, un enseignement planifié suivant une carte didactique, «une proposition d’agen-
cement des apprentissages, accompagnée d un répertoire des difficultés qui émaillent générale-
ment le cours des apprentissages visés» (p. 408), est aussi une condition de réussite. En ce sens,
on lira avec intéréc le chapitre consacré i la pédagogie de la maitrise et 4 ses effets indéniable-
ment positifs. Enfin, Pauteur préconise des groupements hétérogénes des éléves, mais plus
Aexibles que ceux traditionnellement associés A la classe annuelle;; les partisans des cycles d’ap-
prentissage et des regroupements variés et flexibles des éléves trouveront ici matitre & justifier
leur choix.

qui organisent des interac-
tions entre éléves produc-
Hives et structurées.
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RETOMBEES ET APPORTS DE 'OUVRAGE

Tout érudiant qui termine un cursus de formation en sciences de I'éducation et en formation
des maitres devrait entreprendre la lecture de et ouvrage qui constitue une excellente synthése
de ce que nous savons sur la justice et I'efficacité de I'école. Ce livre est construic de maniére
didactique de sorte que les pigces de I'édifice sont bien situées dans le contexte de leur produc-
tion et que la méthode retenue pour en évaluer I'impact est toujours explicitée et accessible.
Il est aussi encourageant pour quiconque entreprend le métier d’enseignant, car il soutient
avee force et vigueur la these que I'école peut faire quelque chose pour assurer la démocrati-
sation du savoir et pour contrer les inégalités constatées au départ de la scolarisation.

Pour les chercheurs, il reléve le pari de la démonstration de la
pertinence de leur activité, Il illustre ce que peut contenir une
politique éducative dara-driven ou research-driven. D ailleurs,
il faur feliciter lauteur pour I'étendue du domaine de recher-
che couvert, la qualicé des analyses systématiques, la clarté de
son style — pas de jargon inutile, ni de phrases alambiquées —,
er sa capacité de construire au fil des chapitres son modéle
de 'enseignement juste et efficace.

Paradoxalement, l'ouvrage est aussi une contribution 2 la professionnalisation de I'enseignement,
tout en proposant la réduction de 'autonomie actuelle des enseignants, car il montre qu'il y
a des pratiques d’enseignement supérieures & d’autres. Il y a ce que les Américains nomment
des best practices que rout enseignant professionnel devrair maitriser 'il entend étre i la fois
juste et efficace. Celui-ci ne peut donc faire, en classe avec ses éléves et & I'école avee ses col-
legues, comme bon lui semble. Les moyens & sa disposition ne sont pas tous d'égale valeur.
Lenseignement collectif systémartique apparait supérieur & des dispositifs fortement indivi-
dualisés, la fréquence des tests I'emporte sur leur rareté ou leur absence, la coopération sur
la compétition, la pédagogie de la maitrise et son souci constant d’assurer pas 4 pas la pro-
gression des éléves 'emportent sur le Aou artistique. Et c'est ici qu'un double probléme surgit.
[Yabord, les systtmes de reddition de compte et d'imputabilité actuellement en vigueur dans
les systémes scolaires occidentaux insistent sur 'obligation de résultats, ce que Crahay appel-
lent les compérences essentielles devant étre assurées i tous, tout en laissant aux enseignants
le choix des moyens. Mais leur laissent-ils vraiment le choix des moyens lorsqu'ils s'appuient
sur le type de démarche réalisée par Crahay pour fonder une école juste et efficace ? Ensuire,
les enseignants sont jalousement artachés A leur autonomie professionnelle et ne sont pas
entichés de soumettre leurs pratiques aux dictats des meilleures pratiques professionnelles.

Il'y a ici un malentendu qui ne sera pas facile A dissiper, tant historiquement le métier a éeé
vécu sur le mode de lautonomie individuelle. §'il y a des pratiques justes et efficaces, alors la
professionnalisation de I'enseignement, i 'image de celle d’autres métiers, passe par la maitrise
de I'ensemble du corps enseignant de ces pratiques. On peut imaginer ce que pareille position
peut engendrer de résistances chez certains secteurs du corps professoral. Pourtant, cette posi-
tion est tout i fait acceptable dans les professions dites érablies et sert méme de fondement &
leur prétention statutaire. A sa maniére, Crahay centre le débat de la professionnalisation de
I'enseignement sur la question de la maitrise des compétences professionnelles aptes 3 assurer

I'efficacité et la justice scolaire. Cela est un terrain tout 2 faic approprié, mais s'il s'annonce
difhcile.
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Il faut aussi relire les dernitres pages du livre sur la nécessaire révolution culturelle de I'école
que Crahay juge nécessaire pour comprendre qu'une « pédagogie de la solidarité et du métis-
sage eulturel» (p. 411) n'est pas qu'une question de compérence professionnelle 4 développer,
c’est aussi une question de valeurs et d'idéologie. Et cela concerne tous les agents éducarifs,
les enseignants, les gestionnaires, les politiques et les parents.

Dit autrement, ce west pas  Sur le plan des politiques éducatives, les choses ne sont pas
parce que la recherche  aussi nettes que la recherche le souhaiterait et la question de
confirme que la pédagogie  lasectorisation est un bel exemple ou un bon test pour I'appro-
de coopération est & la fois che voloneariste préconisée par I'auteur. Si Crahay a raison,
plus efficace et juste que €t il est difficile de douter des effets inégalitaires du marché
notre sociédtd va se laisser  Scolaire, alors les politiques actuellement en vigueur en
convaincre facilement Occident dissocient ce que Crahay entend associer, 4 savoir
d'abandonner les références la justice et I'efficacité scolaire. Car le marché peut éure efh-
i Pindividualisme, ~ ©€3¢¢ opérant le tri entre les performants et les aurres,
récompensant les meilleurs et sanctionnant les faibles; ces
résultats peuvent étre considérés parfaitement efhcaces du
point de vue de la sélection et de la quéte d'excellence; mais
cela est socialement injuste, et les sociologues le savent depuis
longtemps. Il leur revient de dénoncer les effets inégaliaires
de cette poursuite effrénée de 'efficacité et de cette transposition mécaniste dans I'éducation
des idéologies managériales en vigueur dans I'entreprise privée. Plus fondamentalement, cela
nous raméne au politique, aux idéologies et aux groupes sociaux qui les portent et dont les
rapports sont aussi des rapports de force. Dit autrement, ce n'est pas parce que la recherche
confirme que la pédagogie de coopération est 4 la fois plus efficace et juste que notre socice
va se laisser convaincre facilement d’abandonner les références a l'individualisme, 4 la compéi-
tion et i l'excellence.

a la compétition
et a Uexcellence.

Si la dénonciation du marché scolaire est une tiche essentielle des sociologues, il faut néan-
moins savoir gré 4 Crahay de nous avoir montré que nous pouvons faire I'école autrement,
si nous le voulons véritablement.

Clawde Lescard

Titulaire de la Chaire de recherche du Canada sur les métiers de I'éducation
Faculté des sciences de 'éducarion
Université de Montréal
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THESES DOCTORALES

PRINCIPES DIRECTEURS DE LA CONCEPTION ET DE LA MISE EN CEUVRE
DES PROGRAMMES DE FORMATION CONTINUE DES RESPONSABLES VILLAGEOIS :
MISE A CONTRIBUTION DES REPRESENTATIONS DES ACTEURS DE TERRAIN

Youssouf Sanogo

Stagiaire postdoctoral au CRIE

Faculté d’éducation, Université de Sherbrooke
Thése réalisée sous la direction de Jean Lapointe
Université Laval

Une particularité générale de cette these est qu'elle aborde les
interventions éducartives dans un cadre différent du domaine sco-
laire et s'inscrit dans une perspective de développement rural en
Afrique, au sud du Sahara, plus particulitrement, au Mali.

Lauteur y présente la situation problématique des interventons
pour le développement rural en Afrique subsaharienne et abordons
le cas de la Compagnie malienne de développement de textiles
(CMDT); cette compagnie fait la promotion de la culture du coton au Mali et, dans ce cadre, méne
des activités éducatives en direction des producteurs agricoles. Il est notamment reproché aux inter-
ventions effectudes leur caractére technocratique et déterministe, et la trop grande importance accordée
aux variables économiques au détriment des dimensions humaines et culturelles. D'oi1 la volonté d'y
intégrer davantage les logiques paysannes et de prendre en compte les réalitds du milieu.

A cetee fin, la these de Youssof Sanogo parr de trois idées de base. La premiére est que la situation
problémarique des interventions pour le développement rural en Afrique subsaharienne est complexe.
En témoignent les nombreux malentendus et les divergences de visions qui échappent généralement
aux prévisions des technocrates. La deuxitme idée est la nécessité d'aborder ladite situation de fagon
plus globale; d'ou I'utilisation d'une approche systémique dans I'érude. La troisiéme est l'importance
de fonder 'érude sur les représentations que les acteurs de terrain ont des interventions effectuées, afin
de mieux intégrer leurs cultures, leurs logiques, leurs savoirs et leurs préoccupations. Ces idées nous
ont guidé dans une éude de cas 3 Konoko. En raison de la complexité des interventions, le socio-
constructivisme a écé choisi comme cadre paradigmatique, la systémique comme cadre théorique, et
une adaptation de la méthodalogie des systemes souples (Checkland, 1981) comme cadre méthodo-
logique. Les représentarions des acteurs ont été recueillies, qualitativemenc analysées et interprétées
selon une approche systémique.

Des résultats obtenus, deux points essentiels émergent. D'abord, les représentations des acteurs sont
une richesse quanc i la conception des situations éducatives complexes. Ensuite, I'approche systémique
est un outil privilégié pour modéliser celles-ci, en avoir une compréhension globale et profonde, e
y proposer un ou des points de levier pour une éventuelle amélioration. Pour le cas de Konoko, la
modélisation systémique de la situation problématique des interventions pour le développement révile
une tendance éconocentrique et monopolisante des pratiques agricoles de la CMDT, soutenues par
des activités éducarives prescriptives, diment congues par les technocrates de la compagnie. Cela se
fair au dériment de cerraines préoccupations locales et des objectifs officiels de développement global
du village et d'autonomie de gestion des producteurs agricoles. La formation continue des responsa-
bles villageois se révile alors un point de levier susceptible de renverser cette tendance. Mieux formés,
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ces derniers pourraient contribuer a 'obtention de pratiques plus viables pour Konoko par leur parti-
cipation active aux prises de décisions. Dans cette perspective, la thése propose des principes directeurs
pour la conception et la mise en ceuvre des programmes de formation continue, Ces principes, axds
surtout sur l'ouverture, la réflexion critique, 1'apprentissage continu et la recherche de la viabilié, devraient
servir d'idées premiéres ou de cadre pour agir sur le sysitme de formation de la CMDT de fagon 2
mieux préparer les responsables villageois i ceuvrer dans le sens de 'amélioration des interventions
et 4 lier I"économique au social.

En conclusion, il semble que le cadre méthodologique de I'étude pourrait intéresser nombre de cher-
cheurs du CRIE et du CRIFPE, deux centres préoccupés par des problématiques aussi complexes
que celles des interventions éducatives et de la profession enseignante. Il constitue un exemple d'utili-
sation de ['approche systémique pour concevoir et modéliser des situations éducarives, dont la mmplm-:itd
¢chappe le plus souvent aux méthodes de recherche réducrionnistes er linéaires.

REFERENCES
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Sanogo, Y. (2001). Principes directenrs de Ia conception et de la mise en aeuvre des programmes de for-
mation continue des responsables villageois: mise & contribution des représentations des acteurs de terrain,
Cas de Konoko, village de la zone cotonnitre de la Compagnie malienne de développement de textiles
(CMDT), Républigue du Mali. Thése de doctorat en technologie de 'enseignement, Faculeé des scien-
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LE STRESS ET LA DEMARCHE DE RESOLUTION
DE PROBLEMES SOCIAUX

Cameron Montgomery

Frofesseure

Faculté Saint-Jean, Université de I'Alberta
Thése réalisée sous Ia direction de Nerée Bujold
Université Laval

Cerre thése de docrorar, soutenue en mai 2001, est rédigée sous forme d'articles. Elle examine la
relation entre les capacités 4 résoudre des problémes sociaux ex celles & gérer le stress chez les stagiaires
en enseignement préscolaire et primaire (BEPP) et en enseignement secondaire (BES) & I'Université
Laval. Le premier chapitre expose la problémarique et le cadre théorique de la thése.

Un premier article?, qui forme le deuxiéme chapitre, recense des éerits sur le stress et la réso-
lution de problémes sociaux dans le domaine de la formartion des maitres.

Un deuxiéme article? fait état d'une recherche sur les qualités psychométriques de deux ques-
tionnaires portant, pour l'un, sur la résolution de problémes sociaux er, pour 'autre, sur le

1 Lartcle a éeé accepté 4 la revue francophone Res acaderica v il paraitra lors de son premicr numéro 2002,

2 Cer article a également ¢ré accepré pour publication i la Revwe canadienne de lenseignement supérienr et il
paraitra dans son premicr numéro de 'an 2002,
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stress. Cette enquéte a é1€ menée auprés de 458 sujets (prétest) en formation initiale enseigne-
ment au primaire et au secondaire de I'Université Laval. Les érudiants au BES (n = 158) ont
servi uniquement pour valider les deux questionnaires. Les informations 4 'égard du stress
sont obtenues au moyen d'un questionnaire portant sur le stress psychologique, question-
naire traduir et validé dans le cadre de la thése. Les informations sur les capacités de résolution
de problémes sont obtenues par un questionnaire validé dans un autre contexte. Plus pré-
cisément, y sont présentés les résultats des analyses d'items de ces deux instruments de mesure.
Lauteure y aborde aussi les résultats d’analyses factorielles effectuées afin de vérifier la validicé
interne des deux instruments. En effet, aprés avoir examiné les résultats de Panalyse facto-
rielle du questionnaire sur le stress, elle constate que le modéle théorique du questionnaire
de Derogatis (DSP) se trouve relativement bien confirmé dans cete version frangaise.

Le troisitme article? de cette these, rédigé en langue anglaise, présente les résultats obtenus
aupreés de 117 stagiaires en enseignement préscolaire et primaire 4 I'Université Laval (post-
test). Létude n'a permis de noter aucune augmentation significative aprés la fin d’un stage
en enseignement primaire ni pour la capacité de résoudre des problémes sociaux ni pour le
degré de stress. Les résultats suggérent cependant que plus les stagiaires ont augmenté leurs
compétences 4 résoudre des problémes sociaux moins leur stress a augmenté durant le stage.
Aprés examen des corrélations obtenues entre les changements, entre le prétest et le post-test,
en relation avec les deux variables, il est postulé que I'entrainement & certaines habiletés de
résolution de problémes sociaux, telles que 'orientation au probléme, la génération des solu-
tions diverses, la compréhension des aspects cognitifs et des aspects émuotifs, pourrait s'avérer
une méthode prometteuse pour augmenter les compérences i la résolution de problémes et
réduire ainsi le degré de stress chez les stagiaires en enseignement préscolaire et primaire. Les
résultats de cette recherche suggérent que plus on enseigne 4 des stagiaires & gérer leur stress
émotif et & décrocher de I'école ou du travail (le potentiel 4 la détente), plus ils réussiront 4
réduire leur anxiété et 4 surmonter leur tendance 4 la dépression. De nombreux auteurs sug-
gerent en effet qu'une gestion efficace du stress est un préalable & une bonne gestion de classe,

Cetre formule de rédaction de thése par articles scientifiques offre un avantage de taille,selon
I'auteure, celui de permettre la découverte et la familiarisation 4 la publication scientifique
pour I'érudianc 4 la maitrise et au doctorat. Le double apprentissage inhérent 4 ce processus
dépasse la simple rédacrion de thése,
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ACTIVITE ETUDIANTE

ETRE ETUDIANT INTERNATIONAL AU CENTRE DE RECHERCHE
SUR L'INTERVENTION EDUCATIVE (CRIE) DE L'UNIVERSITE
DE SHERBROOKE : « C'EST L'FUN » !

Six étudiants, provenant de divers pays, nous livrent un témoignage de leur expérience
au Centre de recherche sur Pintervention éducative (CRIE) de I'Université de Sherbrooke.
Youssouf Sanogo:

Je suis originaire de Bamako, au Mali. Je suis actuellement en stage postdoctoral aprés avoir fait
mon doctorat en technologie de Uenseignement & 'Université Laval

Carole Tapie:

Je suis originaive d'un petit village au cocur de Pyréndes. ['ai énudié en psychologie, puis en sciences
de léducation & Towlowse, towt en intégrant dans un milien associatif d'aide.

Marinalva Ribeiro:

Je viens de Feira de Santa Ana, an Brésil, ofs jétais professeure pour
la formation en pédagagie des enseignants du secondaire.

El Mostafa Habboub:

Je suts marocain et jai enseignéd 14 ans au collégial en génie mécanigue.
Jai de plus enseigné, & Uhiver 2001, aun Collége de Sherbrooke.

Angélique Uwamariya:

Je viens de Kigali, au Rwanda. [ai travaillé cing ans comme secrétaire administrative & 'Univer-

sité nationale du Rwanda (UNR),
Béatrice Halsouet:

Je viens de France oft jétais enseignante au primaire et également formatrice auprés de futurs
enSELgHANLS.

Etre étudiant internarional 4 'Université de Sherbrooke au sein du Centre de recherche sur
I'intervention éducative (CRIE) nous parait 4 tous une expérience formidable sur bien des
aspects. Du coté professionnel, cela « permet d'approfondir des concepts relevant du domaine
de l'intervention éducative dans les écoles» (Youssouf), et «d’échanger des idées sur la forma-
tion des enseignants» (Marinalva). Cette expérience est également propice 4 « échanger avec
différents directeurs de recherche sur le plan épistémologique et sur le plan méthodologique »
(Carole). Clest aussi plus que ¢a, comme le souligne El Mostafa: le CRIE cest « mon école,
[...] un espace d’apprentissage ou de recherche, d'échanges, d’amitié». Et, comme le précise
Angélique: le CRIE constitue «un environnement de travail, un cadre formatif et une occa-
sion de rencontrer les autres».
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Dans cet espace d'échanges, il y a aussi un accueil chaleureux qui se manifeste de différentes
fagons. Il y a les mots personnalisés de Denise Lauzon, la secréraire du CRIE, pour souligner
les événements de chacun dentre nous, anniversaires ou autres. Nous avons également tous
expérimenté la disponibilité et 'écoute réelle des professeures et des professeurs, ainsi que
de son directeur Yves Lenoir, quand nous proposons des projets. Nous avons partagé beau-
coup de moments de joie, par exemple, 4 la féte de Noél o1 le Pére Noél a été revu et corrigé
4 la fagon «Nez Rouge» par deux étudiants québécois.

Nous essayons, de notre part, d’apporter des rythmes diffé-
rents avec, comme souvenirs marquants, un aprés-midi ot la
musique brésilienne a retent d'un bour i 'aucre de nos bu-
reaux, ou encore cette longue soirée ot les danses aux rythmes
de Bahia ont réchauffé le Carnaval de Québec pour les col-
legues québécois, frangais et brésiliens présents.

Nous sommes & l'afftit des « échanges culturels, pour connaitre d’autres réalités» (Marinalva)
et pour essayer de les comprendre, avec des questions parfois impertinentes. Deux d’entre
nous se souviennent ainsi d'un « Pourquoi fétez-vous 'Halloween ? » laissant sans réponse deux
Québécois pourtant bercés par cette tradition depuis leur plus tendre enfance.

Uapprentissage de ce nouveau milieu culturel est parfois cocasse, méme pour les érudiantes
de méme langue maternelle. Il est arrivé 3 une Frangaise de répondre « oui» 4 une étudiante
québécoise qui lui demandair: « Est-ce que je suis dans le champ?» Alors que I'apprenante
demandait, inquitte, si sa démarche érait inadaptée, la Frangaise acquiesgait pour approu-
ver le bon sens de la répartie, dans le champ de la question posée. .. Confusion de champs. ..

Carole, qui déja nous a quittés, en retiendra la volonté d’étre « plus atrenrive aux éudiants
éerangers en Francex. En effer, la situation affective que nous vivons est parfois fragile. Il
faut s'imaginer, par exemple, Angélique dont les deux enfants (7 et 10 ans) sont au Rwanda,
et Marinalva dont le grand gargon vit au Brésil et elle veille 2 I'intégration ici de son plus
jeune fils (15 ans).

Mais en fait, ces anecdotes et ces situations de vie particuliéres,
oli tout est 4 construire sans souvent de reperes familiaux ni
autres au départ, ne doivent pas minimiser ce que vit tout
¢tudiant international, au méme titre que les autres éudiants,
au sein du CRIE : une effervescence de projets de recherche,
une activité fourmillante de conférences et de formarions.

Nous pouvons tous nous retrouver le mercredi aprés-midi pour participer 3 diverses activitds
riches en apports et échanges intellectuels. Régulizgrement, des étudiants viennent y présen-
ter I'érat de leurs recherches pour s'ouvrir aux réactions de leurs collégues. En dautres temps,
des professeurs sont invités pour nous exposer leur champ de recherche et les résultats de
leurs travaux, Ce sont parfois des professcurs de I'Université de Sherbrooke (Joséphine
Mukamurera, Colerte Deaudelin, Diane Biron) ou dailleurs (Claude Lessard, Université de
Montréal, Gilles Baillat, IUFM de Reims, et bientét, Britt Mari-Barth, I'Université catholique
de Paris). Des expériences intéressantes nous sont exposées, comme 'implantation de la nou-
velle réforme de I'éducation au Maroc, grice A la venue de Salah Benyamna, sous-ministre
de 'Education dans ce pays (Ph. D. de 'Université de Montréal).
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Ces aprés-midi peuvent aussi étre le prétexte d’échanges dans le cadre du club de lecture ol
différents volumes d’intérét sont présentés par des auteurs ou des lecteurs invités. Mention-
nons,  titre d'exemples, Lobsession des compétences avec Louise Julien de I'Université du Québec
a Montréal, ainsi que La complexité des cultures et de U'interculturel de Jacques Demorgon,
présenté par Martin Lambert, érudiant 4 la maitrise en psychologie des relations humaines
(volet interculturel) 2 I'Université de Sherbrooke.

Des ateliers de formation complétent ces apports du mercredi.
Ainsi, nous avons €té initiés i la lexicométrie avec Frangois
Larose, Jean-Claude Kalubi, professeurs et Vincent Grenon,
étudiant au doctorat. Récemment, nous avons eu l'occasion
d'expérimenter deux logiciels d’analyse qualitative des données
(AtlasTi 4.2 et HyperResearch 2.0) avec Colette Deaudelin
et Joséphine Mukamurera, professeures.

Le CRIE international (futur CRIIE?) nous permet donc i tous, de vivre une expérience
parfois déstabilisante (psychologiquement ou cognitivement), souvent chaleureuse et tou-
jours trés riche et trés formatrice. Et ca, cest «"fun!s,

Beavwice, ringéligue, Canole, EL Wostaja, Marinalva, Youssowf

Au nom de tous les érudiants internationaux du CRIE

RAPPEL AUX MEMBRES DU CRIFPE

Si vous désirez faire connaitre vos recherches ou vos nouvelles produc-
tions, o hésitez pas 4 soumettre vos textes aux membres du comiré

du bulletin :
Pierre Boudreau: pboudrea@uortawa.ca
Daniel Martin : daniel_martin@ugar.ca

Joséphine Mukamurera: jmukamu®@courrier.usherb.ca

e plaisin de vowe lne !
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PRIX ET DISTINCTIONS

LA CHAIRE DE RECHERCHE DU CANADA
SUR L'INTERVENTION EDUCATIVE

Yves Lenoir

Titulaire de la Chaire de recherche du Canada sur l'intervention éducative
Directeur du Centre de recherche sur l'intervention éducative (CRIE)
Faculle d’education, Université de Sherbrooke

n novembre dernier, jai en le privilége de me voir décerné une chaire de recherche
die Canada, Le texte qui suit présente les grandes lignes du programme de recher-
che de cette chaire pour les sept prochaines années.

PROBLEMATIQUE DE RECHERCHE

La problématique de recherche de la chaire est centrée sur Uintervention éducative dans
Penseignement et dans la formation professionnelle initiale et continue en enseignement, et
sur le développement des conduites qui s’y rattachent, dans une perspective interdisciplinaire.
Ce n'est en fait que depuis quelques décennies que la question des pratiques enseignantes fait
l'objet de recherches, 2 la suite, entre autres, 'une rupture avec les perspectives néopositivistes
et les attentes sociales nouvelles. De nombreuses publications, tant en Europe qu'en Amérique
du Nord, insistent sur |a nécessité d’un recours i des pratiques enseignantes effectives et effi-
cientes, et, par 1, sur l'urgence d’une réforme des prariques de formation dans un conrexte de
professionnalisation (Altet, 1994; Bourdoncle, 1991, 1993 ; Gouvernement du Québee, 2001),
Toutefois, Bru (2001) rappelle le peu de connaissances longitudinales et systématisées 4 leur
égard, et la nécessité de s'interroger sur les effets de enseignement. Par ailleurs, si maintes
études éclairent certains aspects, y inclus en amont de 'agir en classe, de I'activité enseignante
sous ses dimensions didactiques, pédagogiques, organisationnelles, I'enjeu soulevé par les orien-
tations de la chaire est de considérer la pratique enseignante dans sa complexité, tant du poine
de vue de son actualisation en classe que des représentations qui la sous-tendent. Dol le
choix de la notion d’intervention éducative comme pivot conceptuel. Ce choix repose sur
une conception de 'intervention éducative entendue comme :

— Pensemble des actions finalisées posées par un formateur (enseignant, stagiaire, formateur
universitaire, etc.) en vue de poursuivre, dans le contexte de l'institution scolaire, les objec-
tifs éducatifs socialement dérerminés, en mettant en place les conditions jugées les plus
adéquates possibles pour favoriser la mise en ceuvre par les éleves de processus dappren-
tissage appropriés;

~ un engagement du formareur dans un processus interactif au sein d’une situation pro-
bléme faisant appel & un dispositif de formation dynamique et interacrif, c'est-a-dire un
ensemble de moyens et de ressources qu'il congoit, élabore, utilise et mobilise, et qu'il rend
disponibles et accessibles 4 un ou A des sujets apprenants;
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—~ une praxis existentielle et sociale qui intégre dialectiquement anticipation, pratique et réflexion
critique et qui sinscrit dans un cadre socialement normé (par la législation, par le curriculum,
etc.) et contraignant (attentes sociales de 'Erar, de la profession, de soi, des sujets, des parents,
du syndicar, contraintes relevant du contexte social, culturel, économique, etc.);

— un rapport entre les dimensions curriculaires et didactiques (rapport au savoir/aux savoirs/de
savoirs), les dimensions psychopédagogiques (rapport aux éleves/a I'éleve) et les dimensions
organisationnelles (rapport A la gestion de I'enseignement en tant que rapport & l'espace
classe, au temps et aux moyens organisationnels), le tour ancré dans un contexte (rapport
au social et 4 I'institution) spatio-temporellement dérerminé;

~ un agir réapproprié, interprété et appliqué par un formateur, un « faire ordonné» qui s'ac-
tualise dans une interaction qui §'éeablit entre I'intervenant et un ou des sujets et qui résulte
de l'interaction entre des pratiques sociales de référence, définies comme 'ensemble des
composantes d’une pratique (instruments matériels et intellectuels, objets de travail, pro-
blémes, savoirs, etc.) prises en compte et utilisées pour établir des référentiels de formarion
(Martinand, 1989), des savoirs de la pratique issus de la pratique sociale et émis par les ensei-
gnants (savoir-faire, recettes, routines, procédures, techniques, etc.), et des savoirs sur la
pratique issus de la recherche (savoirs didactiques, pédagogiques et organisationnels).

Lintervention éducative est alors congue comme un acte
complexe, comme un rapport social indissociable du concept
de médiation, Elle suppose une interactivité pratique et régula-
trice entre des sujets apprenants, des objets de savoirs prescrits
et normatifs (par le curriculum) ¢t un intervenant socialement
mandaté (I'enseignant). Il s'agit d'une médiation pédagogico-
didactique (relevant de l'intervenant), qui prend également
en considération les aspects organisationnels et les perspec-
rives contextuelles (institutionnelles et sociales), qui porte sur
la médiation cognitive mise en ceuvre par des sujets appre-
nants et qui instaure une situation probléme qui agit comme
espace transitionnel au sein duquel ces deux médiations inter-
agissent 4 partr de dispositifs de formarion. Il s'agit donc d'une
action finalisée, complexe, « bien veillante », dialectique, inté-
gratrice et régulatrice des processus d’apprentissage.

LES VOLETS DE RECHERCHE

Le programme de recherche comporte trois volets complémentaires que nous abordons bri¢ve-
ment.

PREMIER VOLET — Lintervention éducative en tant que représentation et agir

Ainsi qu'en ont fait érat nombre de chercheurs, dont Schon (1983 ; 1987), il existe un écart
entre les conceptions épousées et les pratiques effectives. D’autres travaux (Argyris et Schén,
1976; Charlier, 1991) ont également mis en évidence la nécessité de tenir compte des représen-
rations des enseignants et de s'en servir comme révélateurs auprés des sujets en formation et
comme initiateurs de nouvelles pratiques. La psychologie sociale a également mis en exergue le
poids des représentations sociales et du construit d'artribution causale (Hewstone, 1989; Peterson
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et Seligman, 1984) comme prédicteurs des pratiques (Larose, Lenoir, Bacon et Ponton, 1994),
Il importe donc de confronter ces représentations sociales aux pratiques effectives observées
direccement, de manigre & mieux cerner la ou les logiques et le ou les modéles référentiels qui
animent les enseignants lorsqu'ils préparent, actualisent et analysent leurs prestations en classe.

En résumé, trois questions principales se dégagent de ce premier volet de recherche: les repré-
sentations sociales des enseignants au regard de leur fonction médiatrice et de leurs pratiques
en classe; les pratiques effectives des enseignants en classe; les dispositifs de formation des
enseignants lorsqu'ils interviennent en classe; la fagon dont ils urilisent ces disposirifs.

Ce premier voler vise ainsi A circonscrire les représentations sociales et les pratiques
enseignantes, les modeles d'intervention éducative (MIE) auxquels ils adherent, ainsi que
les modalités d'utilisation des dispositifs de formation auxquels ils recourent.

DEeuxiEME VOLET — Lintervention éducative et la recherche de sens (le rapport au savoir)

Plus fondamentalement, nos travaux (Larose et Lenoir, 1998), éclairés par ceux de Beillerot
(1989), Beilleror, Blanchard-Laville et Mosconi (1996), Charlot (1997 ; 1999), Charlot, Bautier
et Rochex (1992) et Develay (1996), ont mis en évidence I'importance du rapport au savoir
comme facteur déterminant des conceptions et des pratiques enseignantes. Les enseignants
adhérent a des MIE qu'ils jugent appropriés et adoprent des dispositifs denseignement cohérents,
en accord avec leurs représentations du rapport au savoir.

Par la question du rapport au savoir, nous entendons les repré-
sentations partagées socialement et évoquées que les enseignants
ont a) du statur du saveir (sa conception, Cest-3-dire ce qu'est
le savoir, est-il un donné révélé, contemplé, dévoilé, ou un
construit individuel ou social 2}, b) des modalités d'accession
a ce savoir (son accession ou appréhension, c'est-a-dire com-

" ment un étre humain, ici un éléve, parvient-il au savoir?) et
¢} de I'opérationalisation du saveir (son actualisation, c’est-a-
dire comment concevoir des situations permettant d'y accéder?
A quelle intervention éducative recourir ?)

Ces questions, d'ordre épistémologique avant tour mais aussi didactique, renvoient 4 la recherche
de sens qui investit la producrion d'une situation probléme et, in fine, un savoir, selon trois
dimensions constitutives du sens alloué 2 la réalité conceptualisée (Fabre, 1999), Premiére-
ment, il y a le caractére propositionnel du savoir, ou sa compréhensibilité en tant que rapport
aux concepts (la perspective épistémologique de 'objet de savoir), cest-a-dire en quoi le savoir
fait sens pour la connaissance, Deuxiémement, il y a I'angle de la référence de I'objet de savoir,
ou le rapport au monde qu'il permet plutdt que le seul renvoi 4 un quelconque savoir scolaire
(les structures sociales du substrat environnemental, c'est-a-dire la perspective sociologique
du contexte social) ou, en d’autres mots, le savoir fait-il sens pour la réalité sociale? Troisieme-
ment, il y a la manifestation de I'objet de savoir, ou le rapport au sujer qui s'interroge (la
perspective psychologique du sujet) et qui renvoie 4 la fonetionnalité du savoir, c'est-a-dire
en quoi le savoir fait sens pour le sujet.

En résumé, deux groupes de questions principales se dégagent de ce deuxiéme volet de recherche.
D'une part, 4 quel rapport au savoir adherent les enseignants, ¢’est-3-dire quelles sont les repré-
sentations que les enseignants ont du statut du savoir? Quelles sont les représentations que
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les enseignants ont des modalités d’accession A ce savoir? Er comment concevoir des situa-
tions permetrant d'y accéder ? D’autre part, quel sens I'enseignement, la formation, le savoir
ont-ils pour le sujet (la perspective psychologique), pour la connaissance (la perspective épisté-
mologique) et pour la société (la perspective sociologique) ?

TROISIEME VOLET — Llintervention éducative et les rapports aux savoirs et de savoirs

En lien direct avec les deux premiers volets, le troisiéme porte sur le rapport aux savoirs et
sur le rapport de savoirs,

Par rapport aux savoirs, il faur entendre les liens qu'un sujet (enseignant, €léve) érablit avec
des savoirs scientifiques ou scolaires, ces liens érant influencés par des variables sociales, psycho-
logiques, politiques, etc. (la stratification des matigres). Ce type de rapport renvoie directement
aux représentations sociales du sujet. Par rapport de savoirs, il faut entendre les liens entre
les différents savoirs scolaires et autres (savoirs d'expérience, par exemple) qui sont invoqués
et qui se tissent sur le plan du curriculum et sur celui de intervention (planification et pra-
tique) par les formarteurs (enseignants comme universitaires).

La question du rapport entre les savoirs souléve plusieurs
problémes dont deux principaux, celui du rapport social aux
- savoirs et celui de 'interdisciplinaricé. En effer, quelle place
occupent des différentes marieres scolaires dans un curricu-
lum d’enseignement et dans un curriculum de formarion 4
I'enseignement? Un premier probléme souléve la question de
la structuration et de la hiérarchisation de ces matieres. Les
travaux de la nouvelle sociologie britannique ont monuré 'exis-
tence d'une stratification sociale des matiéres scolaires agissant
comme facteur de sélection sociale. Nos travaux sur linter-
disciplinarité dans Fenseignement primaire au Québec arrivent
au méme résultat (Lenoir, 1991 ; Lenoir, Larose, Grenon et
Hasni, 2000). Par ailleurs, comment sont articulées les matiéres
scolaires, les disciplines scientifiques et leurs contenus d’ensei-
gnement au sein du curriculum et dans Iintervention ?

Un deuxiéme probléme est celui de I'actualisation d’un curriculum qui est appelée 4 assurer
I'établissement de liens interdisciplinaires entre les contenus d’enseignement, de maniére 4
donner sens aux apprentissages et 4 les inscrire dans une visée fonctionnelle, aujourd’hui
socialement attendue. Quelle place ou quelle fonction occupent les différentes matiéres dans
un enseignement et quels rapports établir entre elles? Ces questions se posent tant sur le plan
curriculaire que sur le plan didactique ou sur celui des processus médiateurs (les démarches
d’apprentissage) 4 favoriser dans 'action. Si la documentation scientifique sur l'interdisci-
plinarité est des plus abondantes et si elle est parfois fortement connotée idéologiquement,
relativement peu d'érudes sur les représentartions et les pratiques interdisciplinaires des ensei-
gnants ont été réalisées (Lenoir et Sauvé, 1998a; 1998b). La multdimensionnalité des savoirs
qui sont requis sur le plan des apprentissages de la part tant des enseignants que des formés,
de méme que la nécessité de promouvoir une intégration de ces processus d’apprentissage
et de ces savoirs de maniére & favoriser le développement d'une praxis professionnelle, nous
conduit & privilégier, tant du point de vue de la recherche que de celui de I'intervention, le
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recours a une perspective interdisciplinaire. 5i le concept d'interdisciplinarité peut convenir
dans I'enseignement, il pose cependant probléme dans la formarion 2 I'enseignement o1 il
importe de prendre en compre des savoirs implicites, voire adisciplinaires, tels que les savoirs
d’expérience. Une connaissance plus poussée des représentations et des pratiques i caractére
interdisciplinaire s'impose, ainsi que des obstacles qui conduisent 4 des dérives ou 2 leur rejet.

En résumé, deux séries de questions de recherche se dégagent de ce rroisiéme volet de recherche.
D'une part, quelle importance les enseignants accordent-ils aux différentes matitres scolaires
qui composent le curriculum, cest-2-dire quel est leur rapporr social aux savoirs? Er quelle
sont les conséquences de cette stratification sociale des savoirs sur I'intervention éducative?
D’autre part, quels sont les liens que les enseignants tissent entre les différents savoirs (scolaires
etautres), au plan de leurs représentations sociales et de leurs pratiques effectives sur 'aspect
du curriculum et de I'intervention (planification et pratique) ?

AXES DE RECHERCHE

Ces trois volets de recherche et les questions qu'ils soulévent conduisent 2 préciser les axes
de recherche poursuivis par le Centre de recherche sur I'invervention éducative (CRIE) et
par la Chaire de recherche.

~ Enlien avec les volets 1 et 3, I'érude, dans une perspective interdisciplinaire, des représen-
tations sociales de I'intervention éducarive et de son actualisation effective en classe, ainsi
que de ses modeles chez les différents acteurs ceuvrant dans la formarion 2 'enseignement
¢t chez les enseignants en exercice, aux plans curriculaire, didactique et pédagogique.

~ Egalement en lien avec le voler 1, Iétude, dans une perspective interdisciplinaire, de I'une
des dimensions constitutives de 'intervention éducative — la didactique d'une discipline,
la relation psychopédagogique, I'organisation de Penseignement — chez les acteurs inter-
venant dans la formation 4 I'enseignement et chez les enseignants en exercice.

~ Toujours en lien avec le volet 1, I'étude, dans une perspective interdisciplinaire, des dispo-
sitifs de formation tels que 'usage des manuels scolaires, des TIC, d'approches (la pédagogie
par projets, les modeles interdisciplinaires, etc.), etc., mis en ceuvre par les enseignants pour
initier et soutenir le recours a des processus médiateurs cognitifs de la parc des éléves.

— Enlien avec le volet 2, I'étude, dans une perspective interdisciplinaire, du rappott au savoir
(ce quiest le savoir, comment il est congu et comment il est actualisé) en tant que facteur
déterminant de lintervention éducative, chez les différents acteurs ceuvrant dans la for-
mation 4 'enseignement et chez les enseignants en exercice.

— En lien avec le volet 3, I'étude, dans une perspective interdisciplinaire, d'une part, du rap-
port aux saveirs ¢n ant quimpact du rapport de stratification sociale des savoirs sur l'inter-
vention éducative er, d’autre part, du rapport de savoirs en tant qu'actualisation d'interrelations
entre les savoirs dans les processus d'intervention éducative.

Pour en savoir davantage sur la Chaire de recherche et le Centre de recherche sur l'interven-
tion éducative, nous vous invitons 4 consulter le site Internet suivant:
<hrep:/fwww.educ.usherb.calcries.
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NOMINATION

Le Comité d'orientation de la formation du personnel ensei-
gnant (COFPE) annonce que madame Lorraine Lamoureux,
responsable des stages, de l'insertion professionnelle et de la
formation continue du personnel enseignant i la Commis-
sion scolaire de Laval, 2 été nommeée, par le ministre de I'Edu-
cation, présidente du Comité d'orientation de la formation
du personnel enseignant (COFPE) pour un mandat de trois
ans, soit jusqu'au 31 décembre 2004,

Le COFPE a pour mission de conseiller le Ministre sur toute question relative aux orienta-
tions de la formation du personnel enseignant du primaire et du secondaire, y compris la
formartion professionnelle.

Felicitations ef bow duceds
dans C'accomplissement de cea wouvelles fanctions !
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APPEL DE CANDIDATURES

BOURSE DE RECHERCHE POSTDOCTORALE DU CRIFPE

Le Centre de recherche interuniversitaire sur la formation et la pro-
fession enseignante (CRIFPE) sollicite, pour 'année 2002-2003,

des candidatures pour une bourse postdoctorale sur la formarion

et
et la profession enseignante.
‘ EH I IPE Cette bourse est destinée & une jeune chercheuse ou a un jeune

Cortro g0 rocharehe Imomersitare CPNETEREUT canadien ou étranger de qualité qui désire poursuivre
srlromaonatlapossonensgra®  des drudes postdoctorales en relation avec la thématique générale
de recherche du CRIFPE.

Le domaine de recherche de la candidate ou du candidat retenu devra porter plus spécifique-
ment sur I'une des thématiques traitées par ['un des trois centres de recherche qui constituent
le centre interuniversitaire::

I'étude des questions relatives 4 la professionnalisation des enseignants, an CRIFPE-Laval,
i la Faculeé des sciences de 'éducation de I'Université Laval;

I'étude des politiques éducatives et de leurs impacts sur les érablissements et les pratiques
des agents scolaires, au CRIFPE-LABRIPROF (Laboratoire de recherche et dinterven-
tion portant sur les politiques et les professionnalités en éducation), 4 la Faculeé des sciences
de I'éducation de I'Université de Montréal ;

* I'étude de intervention éducative dans enseignement et dans la formation & 'enseigne-
ment au CRIFPE-CRIE (Centre de recherche sur I'intervention éducative), 4 la Faculeé
d’éducation de I'Université de Sherbrooke.

COMPETENCES REQUISES

— Détenir un dipléme de docrorat ou un Ph. D. obtenu entre 1998 et 2001 en lien avec la
thématique générale du CRIFPE et en rapport avec 'une des trois thématiques des cen-
tres de recherche constiturifs.

~ Détenir une solide connaissance orale et écrite de la langue frangaise. Une bonne connais-
sance de la langue anglaise est un atout.

MODALITES DE PRESENTATION DES CANDIDATURES

Les candidates et les candidats doivent faire parvenir les informarions suivantes avant le 10
juin 2002:

* une copie de leur diplome de doctorat ou un Ph. D.;

* une copie du dernier relevé de notes de I'établissement universitaire qui a émis le dipléme
de doctorar ou un Ph. D.;
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L4

une attestation de cet €rablissement universitaire qu'elle ou qu'il maitrise la langue frangaise

a l'oral et & I'écric;
un curriculum viee déraillé et 4 jour;
un apergu du plan de carri¢re & long terme;

un texte de trois pages décrivant sommairement le projet postdoctoral et éablissant le lien

avec I'une des thémariques spécifiques du CRIFPE;

trois lettres de recommandation expédiées directement par leurs auteurs.

Les éléments du dossier doivent étre acheminés 3 Padresse suivante -

Secrérariat du CRIFPE

Faculté des sciences de I'éducarion, 5¢ étage
Université de Montréal

C.IX 6128, succursale Centre-Ville
Montréal (Québec)

H3C 3]7 Canada

PROCESSUS DE SELECTION

La sélection s'effectuera sur la base de I'excellence du dossier soumis et de 'adéquation du pro-
jet présenté avec la thémarique générale et 'une des thématiques spécifiques d'un des centres.

Les candidaes et les candidats de toute nationalité peuvent postuler.

CONDITIONS D'EMPLOI

-

La bourse, valable pour une année, est d’'un montant minimal de 30000 % canadiens.

La boursiére ou le boursier sengage 4 travailler dans 'un des trois centres de recherche
qui I'hébergera en foncrion de la thémarique retenue.

La boursiere ou le boursier bénéficiera de tous les avantages accordés aux érudiancs diplémés
qui travaillent dans le centre qui I'accucillera.

- La boursiére ou le boursier s'engage, d'une part, & mener une recherche clairement définie

en accord avec les orientations et les activités du centre de recherche qui l'accueillera et, d"autre
part, a participer activement aux diverses activités tant de ce centre que du CRIFPE.

La boursiére ou le boursier s'engage & publier et 3 préparer des projets de recherche en
collaboration avec des chercheuses et des chercheurs du centre de recherche.

[l appartient & la candidate ou au candidat sélectionné de trouver les compléments moné-
taires requis.

Pour plus de renseignements sur le CRIFPE et ses centres de recherche constitutifs, vous
pouvez visiter les sites Web suivants:

CRIFPE (er les trois centres) huep/ierifpe.scedu.umontreal .ca
CRIFPE-CRIE: heep o/ www.educ.usherb.calerie

CRIFPE mai 2002 B 33



BOURSE DE RECHERCHE POSTDOCTORALE DE LA CHAIRE DE
RECHERCHE DU CANADA SUR L'INTERVENTION EDUCATIVE

La Chaire de recherche du Canada sur l’mtcnﬁenuun éduca-
tive de la Faculté d’éducation de 'Université de Sherbrooke
sollicive, pour l'année 2002-2003, des candidatures pour une
bourse postdoctorale sur intervention éducative dans le
domaine de l'enseignement et de la formation 4 l'enselgnement.

Cette bourse est destinée 4 une jeune chercheuse ou 4 un
jeune chercheur canadien ou érranger de qualité qui désire poursuivre des études postdoc-
torales en relation avec la thémarique de la Chaire de recherche, Certte thémarique porte sur
Pintervention éducative et est décrite de facon déraillée sur le site Web du Centre de recherche
sur l'intervention éducative (CRIE) : «www.educ.usherb.cafcries,

Les candidats ou les candidates devront avoir poursuivi leurs érudes doctorales dans un domaine
directement relié 4 cette définition de I'intervention éducative et sont donc invités i en pren-
dre connaissance sur le site ou encore & communiquer, au besoin, avec le secrérariat de la chaire
pour plus de renseignements (denise.lauzon@courrier.usherb.ca ; téléphone: 819/821-8000,
poste 1091; télécopieur: 819/829-5343).

COMPETENCES REQUISES
~ Détenir un dipléme de doctorar ou un Ph. D. obtenu entre 1999 et 2002.

~ Avoir mené des érudes doctorales, avoir rédigé une thése er avoir éventuellement agi comme
assistant ou assistante dans des recherches en lien avec la thématique de la Chaire et du
Centre de recherche.

— Détenir une solide connaissance orale et écrite de la langue francaise. Une bonne connais-

sance de la langue anglaise est un atout.

MODALITES DE PRESEHTAT!E}N DES CANDIDATURES

Les candidates et les ca.ndidats &mv:nt faire parvenir les mfurmaﬂuns suivantes avant le 10
juin 2002:

* une copie de leur mplﬁmt clf: doctorat ou un Ph. D.;

* une copie du dernier relevé de noves de Pérablissement universitaire qui a émis le dipléme
de doctorat ou un Ph. D.;

* une attestation de cet érablissement universicaire qu'elle ou qu'il maitrise la langue frangaise
a l'oral et & écrit;

* un curriculum viee déraillé et 4 jour;

+ un résumé de cing 2 six pages de la thése de docrorat faisant étant de la problématique, de
la question de recherche, du cadre théorique, des objectifs de recherche, de la méthodologie
utilisée (type de recherche, échantillonnage, procédures de recueil et d’analyse des données),
des résultats et de leur interprétation;
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un aper¢u du plan de carri¢re 4 long terme;

un texte de trois pages décrivant sommairement le projet postdoctoral et établissant le lien

avec la thématique de la chaire de recherche;

trois lettres de recommandartion expédiées directement par leurs auteurs.

Les éléments du dossier doivent étre acheminés 3 'adresse suivante :

Yves Lenoir

Chaire de recherche du Canada sur I'intervention éducative
Centre de recherche sur I'intervention éducative (CRIE)
Faculté d'éducation

Université de Sherbrooke

2500, boul. de I'Université

Sherbrooke (Québec)

JIK 2R1 Canada

PROCESSUS DE SELECTION

La sélection s'effectuera sur la base de 'excellence du dossier soumis er de I'adéquation du
projet présenté avec la thématique de la Chaire de recherche.

CONDITIONS D'EMPLOI

La bourse, valable pour une année (12 mois), est d’'un montant global annuel de 450005
canadiens, incluant le colit du transport au début et 4 la fin du stage postdoctoral ainsi
que tous autres frais afférents (avantages sociaux, vacances, etc.). Elle peut étre renouvelée
pour une deuxiéme année,

La boursiére ou le boursier s'engage a travailler étroitement avec le titulaire de la Chaire
de recherche et avec les autres chercheurs du Centre de recherche.

La boursitre ou le boursier bénéficiera de tous les avantages accordés aux érudiantes er aux
¢rudiants diplomés qui travaillent dans le centre de recherche (poste de travail, équipement
informarique, Internet, centre de ressources, activités de formartion com plémentaires, erc.).

La boursi¢re ou le boursier s'engage, d’'une part, 2 mener une recherche clairement définie
en accord avec les orientations et les activités de la Chaire de recherche er, d'autre part, 2
participer activement aux diverses activités menées tant par la Chaire que par le Centre
de recherche.

La boursiére ou le boursier s'engage également 4 publier les résultats de ses travaux et i
préparer des projets de recherche en collaboration avec le titulaire de la Chaire et avec des
chercheuses et des chercheurs du Centre de recherche.
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Nous invitons tous les lecteurs du bulletin du CRIFPE
Formation et profession 4 visiter le site du Centre:

http://crifpe.scedu.umontreal.ca

LES MEMBRES DU CRIFPE

CHERCHEURS REGULIERS

Marta Elisa Anadén, [/QAC, Jean-Guy Blais, U. Moniréal, Adtle Chené, I/, Montréal, Pauline Desrosiers,
L. Laval, Clermont Gauthier, ). Laval, Colette Gervais, Ul Montréal, Christiane Gohier, [/QAM, Denis
Jetirey, U. Laval, Jean-Claude Kalubi, . Sherbrooke, Thierry Karsenti, [ Montréal Francois Larose, [/,
Sherbrooke, Yves Lenoir, U Sherbrooke, Claude Lessard, Ul Montréal, Daniel Martin, UUQAT, Stéphane
Martineau, UQ)TR, Abdellah Marzouk, UQAR, Guy Pelletier, [/ Montréal, Gérard-Raymond Roy, U
Sherbrooke, Denis Simard, U. Laval, Carlo Spallanzani, U. Sherbrooke, Diane Saint-Jacques, U. Montréal,
Maurice Tardif, [ Montréal, Marielle Tousignant, U, Laval

CHERCHEURS ASSOCIES

Louise Allaire, [). Montréal, André Beauchesne, U. Sherbrooke, Jean-D. Bélanger, [/, Laval, Diane Biron, U
Sherbrooke, Pierre Boudrean, U, Ottawa, André Brassard, ) Montrédal, Monique Brodeur, L/QAM, Nicole
Carignan, UQAM, Suzanne G. Chartrand, U, Laval, Manuel Crespo, /. Montréal, Jean-Frangois Desbiens,
L. Sherbrooke, Louise Dupuy-Walker, {/QAM, Céline Garant, [V, Sherbrooke, Diane Gérin-Lajoie, [/, Toronto,
Fernand Gervais, U, Laval Louise Guilbert, U, Laval, Thérése Hamel, ). Laval, Abdelkrim Hasni, ['QAC,
Mohamed Hrimech, U, Montréal Margot Kaszap, U, Laval, Michel D. Laurier, U Montréal, Maurice Legaul,
U Laval, Cameron Montgomery, L. Alberta, Donatille Mujawamariya, U. Ortawa, Joséphine Mukamurera,
L. Sherbrooke, Thérése Nault, UQAM, Annie Presseau, UQTR, Jean-Pierre Proulx, [J Montrdal, Danielle
Raymond, U Sherérooke, Jean A. Roy, UQAR, Claudie Solar, U, Montréal, Carole St-Jarre, UQAT.

Le bureau de direction: Le secrétariat:

Maurice Tardif, directeur du CRIFPE Micheline Gouler, U. Montréal  (514) 343-6411
Clermont Gauthier, directeur du CRIFPE-Laval Christine Théberge, U. Laval (418) 656-3730
Claude Lessard, directeur du CRIFPE-Montréal Micheline Gouler, U. Montréal  (514) 343-6411
Yves Lenoir, directeur du CRIFPE-Sherbrooke Denise Lauzon, U. Sherbrooke  (819) 821-8000

poste 1091

Centre de recherche interuniversitaire sur la formation
et la profession enseignante

Faculté des sciences de 'éducation
Pavillon Marie-Victorin, local C-566, Universit¢ de Montréal
90, Vincent D'Indy, Montréal (Québec), Canada H2V 259

‘ I: n I 'F[ Téléphone : (514) 343-6411 Télécopieur : (514) 343-6070
courriel : micheline.goulet@umontreal.ca

hetp! Mwww.crifpe.scedu.umontreal.ca
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