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"La difficulté de réussir
ne fait qu'ajouter 3 la

nécessité d'entreprendre!”

Figaro



AVANT-PROPOS

Rédiger un rapport de recherche de la maitrise constitue un véri-
table défi lorsque 1l'on occupe aussi, en plus un emploi & temps plein.
Selon Daniel Latouche il faut: "[...] une bonne dose d'hé&roisme pour y
arriver. Un peu de folie ne nuit pas non plus."1

Pour notre part, nous dirions qu'il faut un golit profond de se per-
fectionner et le support de personnes compétentes dans notre entourage.

Parmi ces personnes qui nous ont aidé, nous aimerions remercier
plus particuliédrement Madame Giseéle Maheux. Tout au long de notre dé-
marche, elle nous a apporté compréhension et disponibilité, tout en nous
donnant le coup de pouce nécessaire lorsqu'il le fallait.

Nous aimerions aussi remercier notre conjoint Denis Racicot. Il a
su 8tre compréhensif, disponible et tré&s autonome, ne ménageant pas
ses encouragements dans les moments difficiles.

Lorsque la thése est terminée et déposée, il nous reste un dernier
souhait, certes fort ambitieux : celuil d'étre lu. C'est pourquoi nous
avons voulu, dans un premier temps, rédiger un document qui soit confor-
me 3 la rigueur exigée pour les rapports de recherche de la maitrise.
Mais nous avons aussi tenté de le rendre accessible aux enseignants et
enseignantes ainsi qu'aux &tudiants et étudiantes au baccalaur@at en
enseignement.

Est-ce que nous avons réussi notre double intention de faire
"oeuvre savante” et "oeuvre efficace”? C'est ce que nous souhaitons.

1. Beaud, Michel et Latouche, Daniel, L'art de la thése, Québec,
Ed. Boréal, 1988, p. 20.




TABLE DES MATIERES

AVANT~PROPOS ot evoesececscanensssssssancassannssssassaasassasanss i
TABLE DES MATIERES cicceeeoosssrancecsasosorascasscansscsnssnvannns ii
LISTE DES FIGURES ............;................................... iv
DEFINITIONS sueueeucesscencncosoasssosonsassssscansasoossacsasacncss v
BIBLIOGRAPHIE teveeencecvcacsasssanscaasssssssosssanasssssensaseas Vii
INTRODUCTION «eoceeccnsasoossssossassasaasoscsssncsssssscssssasess 1

CHAPITRE 1 : Malaises vécus dans la pratique quotidienne
de 197551985 I.l..'.l‘lll..I..‘l.ll...lll...'....' 5

I. Les buts &ducatifs poursuivis ssceeeeeaccccnens 6
IT. La conception de 1'ElBVE seveosestssasscscasonee 9
IIT. Les moyens didactiques utilisés .eevececsocecss 11
IV. Notre conception de 1'apprentissage «ceescsesae 16
V. L'environnement de l'apprentissage eccsceescace 20
VI. Le rd8le de l'enseignante «ceceecesscccosacacsse 27

CHAPITRE II : Une démarche inductive d'analyse eeceeceescceccescne 33

I. Und§ cadre de TrEf8rence eceeeeessessesascocsssosssaosnsnnns 37
A. L'approche holistique ececcoeeeecionsrsaccensanns 38
B. Le rapport théorie/pratique
ou la réflexion dans 1l'action ceececevecensaaes 40
IT. Les étapes de la rechercChe ciceececcesesoceccacssscasnncncs 45
A. L'objectivation de la problématique «+ceeeecess 45
B. ©La collecte des dONNEeES seecesscostssstcsesesccns 47
C. 1La relecture du matériel recueilli ¢eeccecceans 51
D. 1La sélection des données sceeceersonsccessoscnse 51
E. La premiére classification des données
ou préanalyse du matériel .seeececscctassscacns 52

F. La relecture des données aménagées

selon la grille de Miller ....... checessncssense 53
G. L'analyse des dONNERS .eeeececncscetessconsnnrns 55
H. L'interprétation des résultatsS ervececaceasanes 57



iid

CHAPITRE III : Essai de conceptualisation de la pratique
3 1'aide du journal de DOTd seececcceccasarcassness 59

I. L'analyse du contenu de son journal de bord,

1984 A 1987 ceencrescnnscnscscacscnsosnssssnnssneassannnas 59

A. L'établissement des stratégies

variées d'enseignement c..cccceccccccnsassaccan .o 62
B. L'examen des styles d'apprentissage

de SeS ElBVES esecscsceccacsssonsacassccransanss 65
C. La mise au point d'un cadre de référence

des activités d'enseignement/apprentissage «.... 68
D. Le choix d'un outil de planification des

activités d'enseignement/apprentissage cecsecsee 71
E. L'articulation d'un mode d'évaluation

dans une pédagogle de la réussite cescecsccsses 77
F. La négociation des relations avec

les ElBVES ceeseccscctsocscscrascacssnssassscsosse 82
G. L'adoption d'une position face aux

collédgues et au milieu ceeevceceseseroccansanene 86
H. L'objectivation de l'ensemble de sa

PratiquUe ceeeececceensocsssscascssssoscssnssanans 88

CHAPITRE IV : Interprétation des résultats de la démarche

d'analyse de la pratique .scecescscoscacesscstsonanna 92

I. La situation de départ de la démarche de recherche .ece.e 92

II. Une démarche d'objectivation cieeeicececenscescsancsnccse 95
A. Le choix d'un outil de cueillette des

données : le journal de bord .eeeececeacecesesns 95

B. Le choix d'une premiére grille d'analyse ...... 99

C. L'émergence d'une grille d'analyse «eeceeeecces 104

ITI. Les résultats obtenus .c.eeceetecesoscscccccccacnns creesans 107

A. L'analyse de la problématique «eceeceseecscccnss 107

B. La tenue du journal de bord .iceceicecenscncsas 109

IV. L'interprétation de 1l'analyse des donNNées .e.ceecvccscsse 115

V. Le réinvestissement des résultats ..... crresancan cesacnse 119

A. Le réinvestissement au niveau personnel .eceeas 119

B. Le réinvestissement au niveau social .e.ceecens 120

CONCLUSION ccescocssccssossssssosasssonscsnssessacssasancsenassscace 121

ANNEXE tececesnsesosonsncsoctoesnsecsssasascseancosnassosessscnansnss ix



FIGURE

FIGURE

FIGURE

FIGURE

FIGURE

LISTE DES FIGURES

L'INTERACTION DES DIFFERENTES COMPOSANTES
DE LA PRATIQUE aveeeeneeeaceceneasnnnaoecasnsncannnns

LE PROCESSUS INDUCTIF DE CATEGORISATION DES
DONNEES DE LA PRATIQUE tveveesoasescoscsnsanssaancssss

MODELISATION DE L'ANALYSE DE LA PROBLEMATIQUE
DE LA PRATIQUE EDUCATIVE ..vvecevesosssssssosanassnsse

LA DEMARCHE DE RECHERCHE EFFECTUEE AU MOYEN
DU JOURNAL DE BORD 4tevanvecetcenscesonsssnssnasasanns

ETAPES CONSTITUEES LORS DU CHEMINEMENT DE

RECHERCHE

5 5 5 € 0 005 880080 EEE0EEE OO LEROAaRELP OB O

31

63

108

114

. 118



DEFINITIONS PERSONNELLES

Activités d'enseignement-apprentissage : c'est le contenu de l'activité
pédagogique, ce que l'enseignante propose et ce que 1'&léve doit
réaliser.

Approche holistique : c'est une démarche d'appréhension de la réalité
dans sa globalit&, sans mettre l'accent sur une composante particuliére
de celle=-ci.

Buts &ducatifs poursuivis : ce sont les fondements de notre action &du-
cative, nos raisons profondes qui nous poussent 3 exercer ce métier.

Cadre conceptuel de référence : c'est 1l'ensemble des théories et des
discours en pédagogie sur lesquels on prend appuil pour mieux définir le
notree.

Colldgues : les autres enseignantes qui oeuvrent dans la méme &cole.

Conception de 1'apprentissage : c'est la compréhension que 1l'on a du
processus d'apprentissage chez 1'individu.

Conception de 1'éldve : c'est la compréhension que 1l'on a du rdle que
1'on souhaite voir remplir par l'éléve.

Conditions pédagogiques environnementales : constituent 1'espace physi-
que dont nous disposons, les meubles, les pupitres et le nombre d'élé-
ves, l'aménagement physique de la classe (en rangs, en équipes, etc.);
c'est l'organisation matérielle nécessaire 3 la réalisation des acti-
vités pédagogiques.

Démarche inductive : démarche qui origine de 1l'intérieur du projet qui

prend forme & partir de celui-ci.

Eléve : l'enfant percu dans la situation de celui qui va 2 1'école pour
apprendre un programme donné&, dans une classe donnée.

Enfant : 1'&tre humain en jeune dge; il est plus jeune, plus démuni sur
certains aspects, mais complet en lui-méme.

Enseignement magistral : enseignement donné oralement 3 1l'ensemble d'un
groupe. Cet enseignement peut &tre appuyé de matériel audio-visuel ou
autre.
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Evaluation : c'est un portrait scolaire des résultats scolaires de 1'é-
ldve suite aux réponses fournies lors de l'administration d'instruments
de mesure sélectionnés par l'enseignante.

Journal de bord : cahier dans lequel on note quotidiennement ses obser-
vations, ses émotions, ses sentiments et sa vision du monde.

Moyens didactiques utilisés : ce sont toutes les stratégies d'enseigne-
ment et les outils qu'utilise 1l'enseignante pour atteindre les objectifs
qu'elle s'est fixés.

Praticienne : celle qui exerce la pratique de 1'enseignement.

Pratique pédagogique : c'est 1'ensemble des gestes quotidiens que
1'enseignante pose pour remplir adéquatement la représentation qu'elle a
de son rdle.

Stratégies d'enseignement : ce sont les plans d'action que 1l'enseignante
met en oeuvre dans sa classe auprés de ses é&l&ves, pour atteindre un
objectif qu'elle s'est fixé au départ.

Styles d'apprentissage : constituent la facon particuligdre de chacun
d'aborder 1'apprentissage d'une notion nouvelle.
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INTRODUCTION

La pratique de l'enseignement améne souvent une répétition de ges-
tes que l'on ne questionne plus. Une certaine routine s'établit et
1'enseignante exerce intuitivement une pratique pédagogique qui lui sem—
ble appropriée. Cependant, ce travail intuitif ne permet pas de nommer
les choses, de clarifier les concepts et empéche souvent toute communi-
cation pédagogique avec les autres collégues, chacune ayant &tabli son
propre monde, son propre langage. Lorsque survient une remise en ques-

tions pour l'enseignante, cette difficulté ajoute une contrainte supplé-

mentaire.

En effet, le besoin de remise en question de sa pratique par 1l'en-
seignante implique nécessairement de nommer, d'identifier et d'analyser
sa pratique pour en dégager "1'intelligible, le communicable.”l Cette
recherche consiste en fait & théoriser notre pratique quotidienne afin
d'éclairer notre réalité, notre pratique. Notre démarche est inductive
et l'analyse que nous faisons est qualitative. Dolle nous fait saisir
l'enrichissement de la recherche et de la connaissance que peut apporter
1'utilisation de la méthode qualitatiye :

"Si l'ambition de la science sociale est d'éclairer notre
réalité et nos pratiques, elle ne peut exclure la dimension

1. Gillet, Pierre, Pour une pédagogie ou l'enseignant—praticien,
P.U.F., Paris, 1987, p. 19.




poétique de son projet. Toute la part de notre vie en société

qui n'est pas discours est proprement indicible. Viser par

les mots, un au-deld des mots, dire 1l'indicible, sont un tra-

vail sur l'intuition qui est proprement celui de 1la poésie."2

C'est véritablement un travail sur 1'intuition que nous essayerons
de comprendre, d'analyser, de nommer ; un travail sur l'intuition qui se
veut aussi rigoureux qu'un travail sur le rationnel. C'est le défi que

nous tentons de relever, et le lecteur jugera si nous avons réussi 3 le

relever.

Théoriser sa pratique de fagon & pouvoir la communiquer signifie
d'abord de nommer, d'identifer, de dé&couvrir son langage. Cet objectif
prend forme par l'analyse méticuleuse de la situation problématique de
départ. ©Nous souhaitons arriver & produire notre propre discours péda-
gogique. "Il y a dans la procession, qui du langage 3 la langue, et de

la langue conduit au discours et & la parole, toujours production d'une

conscience”.3

La premiére &tape de la démarche en est donc une de prise de cons-
cience de la réalité. Cette analyse de la réalité est présentée dans le
chapitre premier qui fait &tat de malaises dans la pratique quotidienne

d'une enseignante de l'élémentaire.

2. Dolle, J.P., "Le procés des sciences sociales™, Anthropos, Paris,
1984, p. 87.

3. Gillet, Pierre, Pour une pédagogie ou l'enseignant—praticien,
P.U.F., Paris, 1987, p. 77.




La définition du cadre conceptuel de référence est alors nécessaire
pour "opposer son discours avec les discours du temps et vérifier 1'har-
monie ou la tension qui existe".4 Le chapitre deuxi®me, "Une démarche
inductive d'analyse de sa pratique”, rend compte de cette étape de la
‘démarche. Cette démarche se révéle inductive, car: “"théoriser sa prati-
que c'est affirmer le droit de mettre en oeuvre de 1l'intérieur une dé-

marche scientifique".5 Cette démarche est définie au chapitre deuxiéme.

Cette définition de la situation améne une phase que G.H. Mead ap-
pelle”phase d'intériorisation—interprétation".6 Lorsque les stimuli
de l'environnement sont bien identifiés, le sujet les pergoit selon sa
propre vision des choses. Cette &tape de réflexion est essentielle pour
théoriser sa pratique parce que : "c'est le caractére de "réflexivité”,
c'est-3-dire le retour sur elle-méme de la réflexion, qui rend possible

une démarche théorique".7

Le chapitre troisidme, "Essaie de conceptua-
lisation de sa pratique 3 1l'aide du journal de bord"”, décrit cette &tape

de la démarche.

4. Idem, p. 34.

5. Morin, Louis, La méthodologie de 1'histoire de sa vie, sa spécifi-
cité, son analyse, Institut supérieur des sciences humaines, Ottawa
1973, p. 31.

6. Gillet, Pierre, Pour une pédagogie ou l'enseignant-praticien,
P.U.F., Paris, 1987, p. 77.

7. Idem, p. 48.




Toujours selon la démarche de Mead, la dernigdre &tape est la réac-
tion conduite chez le sujet. C'est la réaction de 1'individu apres
avoir identifié et interprété les stimuli de son milieu. Le chapitre
quatridme, "Interprétation des résultats"™, présente cette &tape de la

démarche de recherche.

En utilisant cette démarche, notre intention de chercheure, pour
analyser notre vécu comme objet de recherche, &tait double. Il s'agis-
sait pour nous de répondre aux questions suivantes: Est-ce qu'une analy-
se de la perception que le sujet a de sa pratique lui permet une plus
grande compréhension de sa réalité socio-culturelle™? Si ouil, cette
connaissance approfondie de sa réalité permet—-elle un sentiment de pos-—
sibilité d'emprise sur cette réalité et comment cette emprise s'exerce-
t-elle?

C'est principalement A ces questions que la démarche de recherche

tente de répondre.



CHAPITRE I

Malaises dans la pratique quotidienne

d'une enseignante de 1'é&lémentaire

L'enseignante qui exerce son métier & 1l'école primaire évolue au
coeur d'un réseau complexe d'interactions quotidiennes. Les interac-
tions les plus importantes sont vécues avec les éléves. A travers eux,
les interactions sont aussi vécues avec les parents. Finalement le mi-
lieu physique oli s'exerce la pratique suscite des interactions avec les
pairs d'une part, et la direction de 1'école d'autre part. L'ensemble
des interactions constitue la pratique quotidienne. Ces interactions
impliquent la vision du monde de chacun des intervenants. Ces interac-
tions ne sont pas toujours vécues de fagon harmonieuse et constructive.
Elles sont la source de dilemmes personnels. Les objets des dilemmes
personnels, qui deviennent plus &vidents lors des conflits interperson-
nels, référent 3 des aspects fondamentaux de la pratique &ducative. Ces
aspects fondamentaux correspondent quant 3 eux & la vision que le sujet

a de cette pratique.

Le choix des composantes retenues repose sur la perception de 1'in-
tensité et 1'étendue de leur présence et, par conséquent, sur 1l'impor-

tance du malaise qu'ils engendrent dans la pratique.



Ce chapitre fait état d'une lecture par la praticienne des formes

et des objets de situations problématiques dans la pratique quotidienne.

Les aspects fondamentaux de la pratique identifiés ici sont ins—
pirés de la grille de Miller.! Cependant elles consistent en une inter-
prétation personnelle des difficultés de notre pratique. Les catégories
constitutives sont: les buts éducatifs poursuivis par la praticienne,
les moyens didactiques qu'elle utilise, la conception de l'apprentissage
qu'elle se fait, la structuration de l'environnement qu'elle instaure,
le rdle de l'enseignante qu'elle percoit et finalement 1'&valuation des
apprentissages des é&léves. Toutes ces composantes de la pratique sont
des objets porteurs de dilemmes et de conflits dans la pratique de tous

les jours.

Le point de vue adopté est celui du sujet de cette pratique soit :

1'enseignante en exercice de 1975 3 1985, dans différentes écoles pri-

maires 3 la Commission scolaire Rouyn-Noranda.

I. Les buts &ducatifs poursuivis

Les buts &ducatifs poursuivis constituent un des aspects fondamen-

taux de la pratique quotidienne en milieu scolaire. Ces buts font

1. Miller, John, The education spectrum, Longman, New York, 1983,
191 pages.




1'objet d'une premiére expérience de confrontation entre l'enseignante
et la direction de 1l'école. Cette confrontation est provoquée par une
proposition de modification d'un réglement dans 1'&cole. Cette premiére
expérience est vécue lors d'une réunion du personnel de 1l'école. Cette
réunion rassemble les enseignantes et la direction et a lieu au mois
d'octobre 1977 déns un petit village 3 proximité de Rouyn~Noranda au
Québec. L'objet de la réunion est la discipline des éléves dans 1l'é&cole
et plus précisément, le silence dans les allées et venues de ceux—ci.
Les opinions sont partagées : certaines trouvent la situation actuelle
bien acceptable, dont 1'enseignante, tandis que d'autres souhaitent plus

de rigueur, plus de silence, plus de "discipline”.

Cette discussion, en apparence anodine, favorise l'expression et
1'émergence de conflits de valeurs quant aux buts que 1'on poursuit dans
l'enseignement. Dans une telle situation, 1'enseignante peut reagir de
différentes facons. Elle peut refuser de participer & 1l'application du
réglement avec lequel elle est en désaccord ou encore se conformer 2
celui-ci ou tenter de négocier un terrain d'entente. Dans le cas discu-
té, les allées et venues du groupe des &l&ves aux salles de toilettes au
sous—sol, il ne nous apparait pas nécessaire d'exiger le silence, puis-
que les &léves sont relativement calmes. De plus, la proximité de la
classe de 1l'escalier qui descend au sous—sol et le moment des déplace-
ments qui s'effectuent lors des périodes de récréation semblent justi-

fier le statut quo que nous réclamons.



L'expression de notre prise de position améne des difficultés dans
les relations avec les intervenantes concernées et principalement, avec
la direction. Nous ne parvenons pas d ce moment, 3 concilier notre fa-
con de voir les choses avec celles exprimées par la directrice et cer-
taines autres colldgues. De notre point de vue, l'établissement de
réglements plus stricts pour modifier un comportement ne permet pas
"d'éduquer” l'enfant, de l'amener 3 un comportement autonome et respon-~
sable, ce qui nous semble &tre un but fondamental dans une école. Si

1'école est une institution oli 1'on instruit, elle devrait aussi en étre

une ol l'on éduque 1l'enfant.

Par ailleurs, nous sbmmes conscientes que si nous choisissons de
nous conformer afin de préserver l'harmonie, nous risquons alors d'en
subir quotidiennement le stress. ©La dichotomie entre les croyances et
les gestes dans le quotidienvde la pratique s'avére une source perma-
nente de tension. <Cette situation suscite une remise en question per—
sonnelle afin de résoudre le dilemme. Est—il possible d'en arriver & un
compromis qui soit & la satisfaction des deux interlocutrices, lorsque
le débat se situe au niveau des valeurs des personnes impliquées? Quels
sont les moyens dont 1'enseignante dispose pour résoudre ce genre de
problémes? TI1 faut faire des choix. Dans le cas cité, nous devons
choisir entre l1'harmonie dans le groupe ou la cohérence dans sa pratique

et l'affirmation de celle-ci.



Les buts poursuivis ne sont pas les seuls objets de conflits. Les
observations que nous faisons durant les réunions du personnel de 1'éco-
le permet de constater que plusieurs de ces conflits originent de vi-
sions et d'attentes fort différentes quant au r8le que nous souhaitons
voir jouer 4 1'éleve. L'observation d'é&vénements quotidiens dans la
méme &cole, suscite des interrogations relatives & la conception que

l'on se fait de 1'é&leéve dans cette &cole.

ITI. La conception de 1'éléve

Au cours de la méme année scolaire, soit celle de 1977-1978, nous
remarquons qu'il existe beaucoup d'interdits quant aux comportements
de 1'éleéve dans 1'é&cole. Celui-ci ne peut parler dans les corridors,
dans les salles de toilette, dans la salle au sous-~sol, pendant ses al-
lées et venues, et dans la bibliothéque. Lors de la période du diner,
il doit parler a voix trés basse. Il ne peut non plus se rendre seul au
local d'arts plastiques ou & la biblioth&que de 1'é&cole. Il ne peut
utiliser le corridor ou un autre local dans 1l'&cole pour y travailler si
nécessaire. Il ne peut pas donner son opinion, ceci &tant percu comme
de 1'insubordination. En fait le seul endroit ot il peut s'exprimer est

sa classe et &8 la condition d'en avoir eu l'autorisation.

En résumé, dans le quotidien, tout ce qui fait du bruit ou risque

d'en faire & 1l'oreille des adultes est interdit. Des questions surgis-—

sent alors dans notre esprit de jeune enseignante.
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Quelles sont donc les attentes face & 1'é&leve? Est-il réaliste et
souhaitable de vouloir interdire tous ces comportements? Est—il souhai=-
table d'avoir un &leve actif, intéressé et curieux? Devralt-on espérer
plutdt un éléve passif, docile et conformiste? Nous constatons que la
conception de 1'éléve est aussi une question controversée parmi les
enseignantes. Les commentaires entendus parmi les collégues semblent
constituer autant d'indicateurs de leur conception de 1l'éleéve.

"C'est un petit tannant celui-13, il faut "le casser”, lui

montrer que c'est toi qui est le "boss™. [Ou encorel Tout

ce qu'ils savent faire tout seuls, ce sont des niaiseries et
des "coups plates™, pour ga y sont bons.”

Nous prenons alors conscience que notre conception de 1'éléve sem—
ble &tre différente de celle exprimée par l'ensemble du groupe. Pour
nous, le fait d'&tre un enfant plutdt qu'un adulte ne rend pas un indi-
vidu plus "tannant”, plus indiscipliné ou plus sympathique. Il s'agit
davantage de traits de personnalité que d'une question d'dge d'un indi-

vidu.

Les observations des comportements des collégues 3 l'endroit des
éléves et les réflexions personnelles qui les accompagnent suscitent
donc de nouvelles questions relatives & la conception de 1'élgve. Est-
il possible de concilier ces deux conceptions de l'enfant? L'une con-
férerait 3 1l'enfant un rdle autonome dans l'apprentissage et 1'autre,
un rble plus dépendant. Existe-t-il une vision qui soit r&aliste en

regard des capacités des enfants? Existe-t-il un terrain d'entente ol
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1'enfant et l'adulte cohabitent en se respectant 1'un et 1'autre? L'en-

seignante est ainsi au prise avec un nouveau dilemme 3 résoudre.

Les dilemmes dont on a fait &tat jusqu'd maintenant ont &mergé dans
le contexte de la pratique en 1977-1978. Cette pratique s'exerce dans

une é&cole primaire de village.

En 1978-1979 nous sommes affectées en premidre ann€e dans une autre
école de milieu urbain. Le travail dans une classe de premié&re année
exige une attention particuliére quant aux choix des moyens didactiques
utilisés, particulié&rement pour l'enseignement et l'apprentissage de la

lecture.

.

ITI. Les moyens didactiques utilisés

Le passage d'un poste d'enseignante de 5€ année 3 celui d'une clas-
se de 1T€ année constitue un changement majeur de contexte d'enseigne-
ment, particuliérement en relation avec 1l'enseignement du frangais, lan-
gue maternelle. En effet, en premié&re année, 1'éléve débute 1l'appren-
tissage de la lecture. Le changement de contexte améne un changement
dans les ﬁoyens didactiques utilisés. Nous prenons alors connaissance
du matériel disponible 3 1'école pour 1l'apprentissage et 1'enseignement

de la lecture. Il s'agit d'un matériel qui s'inspire de la méthode de
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lecture globale.2 Suite 3 cet examen, et en raison de notre situation
nouvelle d'enseignement, nous nous informons pour vérifier si un autre
matériel seralt accessible pour l'enseilignement du francais. L'informa-
tion recueillie auprés d'enseignantes et des personnes des services &du-
catifs de la commission scolaire nous permet de constater qu'il n'existe
pas d'autres outils pour 1l'enseignante que ceux actuellement disponibles
dans la classe. Ce matériel consiste en un fichier qui sert & afficher
de grandes bandes de carton ol les phrases sont inscrites, des fiches de
manipulation pour 1l'éleéve, des fiches d'activités et d'un livre de lec-

ture. Nous déplorons le manque de diversité dans le matériel disponi-

ble, mais nous décidons tout de méme d'expérimenter ce matériel.

Vers la mi-octobre, nous contastons la faible participation des
€laves lors d'une legon ayant pour objectif de faire mémoriser les mots
d'un thé&me de lecture. Nous prenons conscience que ceux-—ci ﬁe parais-
sent pas prendre plaisir 3 cet exercice de lecture. Nous modifions
alors le déroulement de l'activité. Nous distribuons au hasard parmi
les enfants des &tiquettes de carton sur lesquelles sont inscrits des
mots qu'ils doivent globaliser. Par la suite, ils doivent construire

des phrases réelles ou farfelues en se regroupant entre eux. Les en-

fants participent activement et semblent prendre plaisir a la nos

2. Méthode globale ou dynamique: méthode d'enseignement de la lecture
qui propose de faire débuter la lecture par une phase de globalisa-
tion du texte suivie d'une décomposition en petites unités.
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construction des phrases. A la fin de l'activité, une petite brunette
aux yeux noirs percants, Julie, fait la remarque suivante :

"Ca serait le fun Johanne, si on apprenait des histoires drd-
les. Ga serait plus amusant de venir 3 1'école.”

Nous prenons alors conscience de l'importance du jeu comme moyen
d'apprentissage chez les petits. Le souhait de Julie rejoint nos
croyances quant aux moyens didactiques & privilégier, soient ceux qui
suscitent 1'intéré&t et la participation des enfants. Nous en arrivons 2
développer un esprit critique face au matériel didactique & utiliser en
classe. Celui-ci doit &tre attirant, diversifié et 1'é&leve doit avoir

-

accés d du matériel concret qu'il peut manipuler.

Nous remanions certajins theémes pour les rendre plus amusants. Nous
ajoutons une fin inventée par les enfants 3 1l'histoire qu'ils doivent
mémoriser pour leur permettre de s'approprier et "d'apprivoiser” le ma-
tériel. Plus tard, nous créons du nouveau matériel & partir de 1l'int@é-
rét des enfants. Les enfants participent avec beaucoup d'enthousiasme
3 la création du matériel et ils éprouvent beaucoup de plaisir et d'in-

o~

térét a travailler avec ce "matériel-maison”.

Le fait de créer une bonne partie de son matériel didactique a un
impact sur nos relations avec les colldgues dans 1'école. La production
d'un matériel didactique propre, unique, va effectivement 3 1l'encontre

des conventions é&tablies et, par conséquent, les coll2gues expriment

leur désapprobation par certains commentaires.
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"Ce que l'on fait nous-mémes ne peut pas &tre aussi bon que ce
que fait le Ministare. 1Ils ont des spécialistes, le matériel
est vérifié. Toi, tu l'essaies sur les enfants, tu te sers
d'eux en fait. Puis si ca marche pas, ¢a sera 3 qui la faute?
Toujours bien pas au Ministére”.

Par ailleurs, certains parents expriment aussi des inquiétudes
quant 3 l'efficacité de ce "matériel-maison”3. Ils se questionnent sur
1'efficacité de cette facon de procéder et les répercussions sur les
apprentissages de leurs enfants. Ils demandent & 1l'enseignante : "Est-
ce que vous pensez qu'ils vont apprendre 3 lire quand méme?". Cepen-
dant, les parents continuent & apporter leur appul dans la mesure ol

leurs enfants aiment 1'é&cole et apprennent a lire et & é&crire avec

succés.”

La principale difficulté rencontrée survient 1'année suivante en
1979~80 lorsque les éléves arrivent en 2€ année. ©La coutume veut que
les enseignantes poursuivent l'application de la méthode en continuant
les thémes vus en 1T€ année. Or dans notre classe les enfants ont
appris & lire & partir de th&mes différents. Cecl affecte la fagon de
faire de la titulaire de 2® année, qul réagit en continuant d'utili-
ser le méme matériel en usage 3 la Commission scolaire, en ignorant la

situation particuliére des &léves qul ont travaillé avec un matériel

3. Les critiques des parents concernent principalement le "matériel-
maison” constitué des themes &laborés 3 partir des textes que les
enfants de la classe ont fabriqués: recettes, chansons, comptines,
lettres, livre, etc...
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malson. Il nous apparalt alors que 1l'é&laboration de theémes particuliers
et l'absence de continuité entre la premiére et la deuxidme année sont

dommageables pour les é&ladves qui éprouvent des difficultés en lecture.

Ces constats négatifs des effets que notre innovation provoque chez
les éléves et les collkgues suscitent 1'interrogation de nos priorités.
Jusqu'3d quel point devons—-nous refuser le changement parce que les au-
tres le refusent? Jusqu'ol faut-il concéder pour assurer une certaine
harmonie avec les collégues? Est—il plus important de vivre pleinement
le moment présent avec ses &leves ou plutdt toujours essayer de les pré-
parer pour une prochaine &tape? Doit~on privilégier la satisfaction du
travail accompll selon sa compréhension personnelle du travail ou la
préparation de l'enfant selon les exigences de 1l'enseignante du niveau
suivant? Finalement, est—ce que les enfants apprennent effectivement

plus s'ils sont plus motivés, plus intéressés?

Toutes ces questions et ces remises en question font naitre chez
1'enseignante le goflit d'expérimenter différents matériels pédagogiques
dans l'exercice de sa pratique. Elle tente d'en analyser les résultats
pour vérifier 1'impact de l'utilisation de différents moyens sur la qua-
lité des apprentissages réalisés au cours de 1'année suivante, soit
1t'année 1980-81. Nous continuons donc de produire du matériel-maison
dans cette méme école de campagne en 1Y€ année, car nous disposons de
1l'appui de la direction, d'un conseiller pédagogique et de certains pa-
rents pour poursuivre notre recherche vers une meilleure qualité de

notre enseignement.
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Dans un tel cas, 71l apparait que l'enseignante doive identifier les
situations d'apprentissage les plus fructueuses pour les éléves. Nous
tentons alors d'observer dans la classe, quelles sont les situations qui
peuvent favoriser l'apprentissage de la lecture. Quelles conditions

pouvons—nous modifier pour assurer une plus grande réussite?

IV. ©Notre conception de 1'apprentissage

Les premiéres observations se font lors d'une situation de communi-
cation en frangais dcrit.% Les &léves doivent composer une lettre
collective au P2&re Noél; celle-ci est inscrite au tableau au fur et 2
mesure par l'enseignante. 1Ils doivent ensuite utiliser ce texte et y
ajouter des informations personnelles pour le compléter. Les réactions
individuelles varient, le meilleur &léve de la classe confie ne plus
croire au Pére Noél et ne volt pas 1l'intérét d'écrire cette lettre. Il
présente un texte nettement en dessous de ses performances habituelles 3
1'écrit. Par contre Steve, un enfant qui &prouve habituellement beau-
coup de difficultés, mais qui lui croit au Pére Noél, produit 1'un des

meilleurs texte de la classe.

Cette observation de réactions trds différentes des &l&ves nous

confirme la nécessité de diversifier les situations d'apprentissage afin

4. Une situation de communication est une activité que l'enfant réa-
lise pour communiquer véritablement avec une autre personne.
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de rejoindre les intéréts de chacun. Par la suite nous proposerons des
mises en situation d'apprentissage variées et prés du vécu de chacun :
une lettre, une recette, une comptine, des instructions pour un jeu afin

de rendre la lecture fonctionnelle pour chacun.

L'élgve doit aussi vouloir agir sur ce monde, il doit posséder un
certain golit du risque, car, apprendre, c'est poser un geste sur son
environnement immédiat, c'est s'approprier quelque chose de plus. Les
conditions dans lesquelles se déroulent l'intervention elle-méme sem-
blent influencer l'apprentissage. Nous croyons que l'enseignante peut
faciliter l'apprentissage chez 1'éldve si elle connait leurs gofits,
leurs intéréts, leurs priorités, si elle tient compte du style d'ap-
prentissage et de 1la méthode de travail de chacun. Toutes ces observa-
tions et cette réflexion am@nent une remise en question de nos straté-

gies d'enseignement en fonction de notre conception de l'apprentissage.

Est—-11 réaliste pour une enseignante d'espérer découvrir les fac-
teurs qui influencent l1l'apprentissage de chacun de ses 29 &léves? Est-
ce que 1l'on peut obliger quelqu'un & apprendre ou bien est-ce qu'il
demeure finalement le principal, sinon le seul agent de son développe-—

ment?

Toutefois, malgré toutes ces stratégies, certains &lé&ves ne réus-
sissent pas toujours & réaliser les objectifs minimaux prévus par le

programme.
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Pour certains, le rythme du groupe semble trop rapide, ils prennent
du retard et, se sentant non compétitifs, ils abandonnent tout effort.
D'autres semblent se laisser déranger par le bruit et la proximité des
autres enfants et ne sont pas attentifs & leur travail. Certains en-
fants confient leurs problémes vécus & la maison au lieu de faire leur
travail. 1Ils ne semblent pas disponibles pour un nouvel apprentissage,

trop préoccupés qu'ils sont 3 résoudre leurs propres difficultés.

L'échec de certains éléves en regard des objectifs minimaux prévus
aux programmes d'é&tudes nous incite & chercher 3 mieux comprendre la si-
tuation personnelle de chacun des &léves. Nous apprenons, en discutant
avec les éleves, que plusieurs ne déjeunent pas ou pratiquement pas le
matin. Un autre est fatigué parce qu'il doit dormir sur le canapé ou
dans la chambre d'un grand frére qui écoute la télévision, ou dans celle
du bébé qui pleure et le réveille plusieurs fois durant la nuit. Ce
peut étre aussi les parents qui se chicanent, 1'empéchant ainsi de dor-
mir. Nous décidons d'aller rencontrer les parents de chacun des &leves
de la classe qui sont en difficulté d'apprentissage. Nous sommes &ton-
née de ce que nous découvrons. C'est souvent la misére : une vieille
"maison-mobile” de trois piéces olt s'entassent le pédre, la mdre enceinte
et les trois enfants. L'enfant dort sur le canapé& dans la piéce
cuisine~salon, car il n'y a pas de place ailleurs. En conséquence,
1'élé&ve ne dispose pas de place et d'une atmosphdre propice pour é&tudier

et lire.
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L'enfant en situation d'échec & 1'école n'est pas en contact avec
des outils facilitant 1'éveil, la curiosit@& intellectuelle et le travail
scolaire dans son contexte familial. Par ailleurs, 3 1'école, les ac-
tivités réalisées en classe contraignent cet enfant 3 utiliser unique-
ment le matériel d'éveil intellectuel. Il y a donc une rupture entre
les conditions présentes dans la situation familiale et la situation

scolaire.

Nous prenons conscience des limites de notre pouvoir d'agir sur ce
genre de difficultés. Nous devons plutdt tenter de modifier certaines
conditions dans la classe. Cependant il nous apparalit également que les
conditions nécessaires 3 l'apprentissage ne sont pas toutes dépendantes
de 1'école et de l'enseignante. Ainsi, c'est souvent impossible d’ap-
prendre 3 tous les é&leéves de sa classe 3 lire en 1l'espace de 10 mois.

En connaissant mieux le milieu de vie de nos éléves, nous constatons

que certaines de nos exigences envers les enfants sont irréalistes et
stressantes pour l'enfant qui vit dans le contexte familial décrit plus
haut. Nous établissons une relation entre la disponibilité de 1'enfant
a8 recevoir des apprentissages académiques et les conditions de vie du
milieu familial. La diversification des activités est parfois insuf-
fisante & susciter l'int&ré&t nécessaire & l'apprentissage. Si 1'école
peut stimuler 1'éveil intellectuel de 1'&ldve, elle ne peut pas toujours

compter, sur un support dans le milieu familial.
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Puisque 1l'environnement familial semble aussi important est-ce que
celui de la classe le serait autant? L'environnement et 1l'aménagement

de l'espace ont-ils un impact vraiment important sur 1l'apprentissage?

C'est finalement sur cette dernieére question que les investigations
porteront le plus au cours des années de pratique qui suivront. Nous
modifierons fréquemment 1l'environnement pour‘tenter de voir 1'impact de
ces modifications sur les conditions d'apprentissage des é&leves. Ces
éléves proviennent d'un milieu urbain, car nous sommes maintenant titu-
laire d'une classe de 1T année dans une &cole d'un milieu plutdt défa-

vorisé &conomiquement.
V. L'environnement de 1l'apprentissage

L'apprentissage prend place dans un environnement donné. Par envi-
ronnement, nous entendons tout ce qui entoure l'enfant et qui peut in-
fluencer sa démarche d'apprentissage. Nous sommes consciente que cette
appellation peut recouvrir beaucoup d'éléments. Nous nous limitons ici
3 l'environnement pédagogique dans la clasée. Nous pensons que l'envi-
vironnement pédagogique peut affecter 1l'apprentissage des éldves et nous
agissons sur celui-ci. Ces tentatives d'améliorer l'environnement se
déroulent de 1979 a 1986. Les é&leves en difficulté d'apprentissage

constituent la cible principale de notre démarche d'intervention.

Dés qu'il se présente une difficulté d'apprentissage, nous avons

tendance a modifier 1'environnement pédagogique et 3 &valuer ensuite si
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les résultats obtenus par les éleves sont différents. Beaucoup de ces
interventions indirectes, en relation avec les difficultés de nos &lé-
ves, se font & partir de l'environnement pédagogique d'abord. En pré-
sence d'un &léve qui éprouve des difficultés d'apprentissage, nous uti-

lisons toujours la méme démarche d'intervention.

Dans un premier temps, nous tentons de modifier 1l'environnement.
Si nous n'obtenons pas les résultats espérés, nous observons attentive-
ment 1'@l&ve pour le connaitre. Nous nous intéressons dans un premier
temps au plan cognitif, ses acquis, son style d'apprentissage, son ryth-
me. Dans un deuxidme temps, nous investigons au niveau du plan affec-
tif. 8Si nous n'obtenons pas les résultats espérés nous poursuivons mnos
recherches au niveau de sa situation familiale. A partir des informa-
tions que nous disposons, mous intervenons sur notre méthode d'ensei-
gnement et nos attitudes en tant qu'enseignante face 3 cet(te) é&léve.
Aprés toutes ces démarches, si nous demeurons dans 1'impasse quant & la
recherche d'une solution satisfaisante, nous cherchons de 1'aide auprés

du personnel de soutien & notre disposition, soit la direction ou les

conseillers pédagogoques ou encore, le psychologue.

L'intervention sur 1'environnement pédagogique a donc toujours oc-
cupé une place importante dans notre pratique de 1l'enseignement. En
voici une bréve rétrospective avant de passer aux événements de 1'année

scolaire 1980-81.
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Nous instaurons d'abord, lors de notre premidre année d'enseigne-
ment en 1974-75, un fonctionnement en ateliers dans une classe de mater-
nelle. Nous procédons ainsi parce qu'il nous apparait plus facile d'ob-
server et d'aider les enfants qui en ont besoin lorsqu'ils travaillent
en sous-—-groupes et & des activités différentes. Le mode de fonctionne-
ment adapté& est celui du tableau de programmation des activités 3 partir
duquel 1'enfant construit son horaire journalier. Dans ce tableau, cer-
taines activités sont obligatoires, tandis que d'autres sont au choix de
1'enfant. Certaines périodes sont "bloquées” pour les activités néces-—
sitant la participation de tout le groupe en méme temps. Cette fagon de

gérer le temps et les activités nous convient et nous la conservons

durant toute l'année.

L'année suivante, en 1975-1976, dans une classe d'enfants perturbés
socio—affectifs de 12 & 15 ans, nous tentons de reproduire le méme envi-
ronnement mais sans succ&s. Nous réalisons que ce mode de fonctionne-
ment nécessite une certaine autonomie chez 1'&l&ve, ce qul n'est pas
acquis dans ce cas. Nous faisons plutdt usage de feuilles de route,
comme moyen nous permettant d'assurer un cheminement particulier & cha-
cun des @léves. Ce sera 13 encore un succés mitigé; aucune structure

-

pédagogique ne semble appropriée 3 cette clientdle particulidre.

Par la suite, dans une classe de milieu rural de cinqui&me année en
1977-78, nous adoptons une formule mixte. Les cours de francais et de
mathématiques sont magistraux, mais ceux de sciences humaines, de sclen-

ces de la nature et d'arts plastiques se font en ateliers & partir d'un
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tableau de programmation. Ce mode de fonctionnement soul&ve une contro-
verse dans 1'école. Le bruit provoqué par le travail en équipe, le va-
et-vient qu'il implique pour aller nettoyer son pinceau, chercher un

livre, etec., semblent inacceptable.5

Par la suite, en 1978-1979, dans une classe de 1T® année, dans une
autre école de milieu rural, nous limitons 1l'usage du tableau de pro-
grammation 3 deux périodes de 30 minutes; celle de fin d'avant-midi et
celle de fin d'aprés-midi. Pendant ces périodes, l'enfant est complé-
tement libre de choisir ce qu'il veut faire parmi les activités suggé-
rées. Durant les autres périodes de la journée, le travail est dirigé
et fait en groupe, en sous—-groupes ou individuellement. Cet environne-
ment pédagogique a suscité& quelques inquiétudes chez certains parents,
un certain malaise parmi les collégues et une insatisfaction chez cer-
tains &la&ves.

Ainsi, lors d'une réunion de parents 3 1'école, un parent, dont
1'enfant &tait en 1Y® année dans notre classe, a dit :

"Y ont 1'air de rien apprendre dans cette classe-l3d. Y pas-—

sent leur temps 3 jouer.”

Un autre parent, dont l'enfant avait fait sa 1T€ année dans cette méme

classe 1'année précédente, avait rétorqué :

5. Cette situation problématique a &té abordée sous 1l'angle des buts
éducatifs poursuivis plus avant dans ce rapport, p. 2-4.
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"Moi aussi ¢a m'inquiétait au début, mais Julie aime lire,

elle aime venir & l'é&cole et elle réussit blen en 2€ année.

Ils apprennent mais d'une maniére différente.”
Ces propos nous sont rapportés par la directrice. L'intention de la di-
rection nous semble double : de nous encourager, mais aussi de nous fai-

re prendre conscience du débat que souléve ce mode de fonctionnement.

Certaines colldgues s'interrogent aussi sur cette facon de procé-
der, et elles l'expriment de la fagon suivante :

"Franchement Johanne, qu'est-ce que ¢a te donne de te donner

tant de troubles? De toute fagon, crois—en mon expérience, les

bons restent bons, les moyens restent moyens et les faibles

restent faibles. C'est quoi 1'idée. Tu ne te rendras pas i

la fin de 1l'année & un rythme pareil et encore bien moins & ta

retraite.”

Des commentaires de ce genre se répé&tent souvent, mais sans qu'une

analyse ou un é&change sur les pratiques de l'enseignement s'ensuivent,
y q

chacun demeurant sur sa position.

Les commentaires de certains enfants laissent voir leur insatisfac-

-

"C'est quand Johanne qu'on va apprendre 3 lire pour vral avec
un livre puis des fiches, des exercices comme en 2€ année?”

-

Les commentaires de ce type sont difficiles 3 accepter. Ils con-
frontent directement nos conceptions et nos croyances. Par contre, mal-
gré les difficultés rencontrées, plusieurs satisfactions sont aussi pré-
sentes. Les progrés de certains enfants, leur plaisir, leur goiit de

créer, de se risquer et le plaisir que prend l'enseignante 3 vivre ce
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type de fonctionnement ol l'enfant peut choisir son activité sont des
facteurs importants. Finalement, le temps accordé & ces activiteées,
soit celui des fins d'avant-midi et d'aprés-midi, est finalement peu
propice aux acquisitions nouvelles. Nous croyons raisonnable que 1l'en-
fant dispose d'un peu de temps libre aprés plusieurs heures de travail

imposé qui exige une certaine concentration et beaucoup d'efforts de sa

part.

Pour toutes ces raisons, nous persévérons durant trois années avec
ce type de fonctionnement, soit jusqu'en 1980. Puis en 1981, dans une
autre classe de 1T® année dans un milieu urbain, nous expérimentons le
tableau de programmation d'une fagon continue. Certaines périodes sont
bloquées pour les cours—groupe, pour les matiéres enseign&es par des
spécialistes, ou encore pour des activités particuliéres. Les autres
activités suggérées sont obligatoires ou libres, selon la nature de
l'activité. L'éleve a une semaine pour faire les activités obligatoi-
res. Il a une feuille de route sur laquelle il indique les activiteés

réalisées.

Devant 1'ampleur de la difficulté que représentent 1l'é&valuation et
1'obligation de remplir le bulletin informatisé de la commission scolai-~
re, nous abandonnons, apres 6 mois, la technique du tableau de program-
mation et nos idéaux de pédagogie ouverte. Nous optons pour un ensei-
gnement plus traditionnel, soit des exposés magistraux suivis d'exerci-
ces a faire individuellement ou en sous—groupes. Nous maintenons ce

mode de fonctionnement jusqu'a 1985. Nous y ajoutons alors une journée
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d'ateliers par semaine afin de permettre & chaque élgve d'avoir accés
aux ordinateurs au moins une heure par semaine. Nous modifions 1l'envi-
ronnement pédagogique par le choix du matériel didactique utilisé et
nous Investissons graduellement davantage dans l'environnement social et

familial des éleéves présentant des difficultés.

Par contre, nous nous rendons compte que nous éprouvons moins de

plaisir a enseigner dans un environnement pédagogique routinier et tra-
ditionnel. Bien sfir, nous nous conformons davantage 3 notre milieu
professionnel et nous subissons moins de réprobation. Cependant, nous
sommes consciente que l'ennul s'installe et la flamme de 1'enseignement

3 1'é&lémentaire vascille. Cette perte d'enthousiasme entraine une autre

remise en question.

Est-~ce que l'environnement pédagogique est vraiment important dans
l'apprentissage? Est-ce que nous favorisons véritablement le chemine-
ment de nos éléves en agissant ainsi ou est~ce que nous faisons toutes

ces innovations pour notre propre plaisir?

Les attentes du milieu doivent—elles nécessairement passer avant
nos intéréts personnels dans notre pratique professionnelle? Pouvons-—
nous arriver 3 concilier les deux? Y a-t~il réellement plus d'avantages

que d'inconvénients 3 adopter un environnement pédagogique plutdt qu'un

autre? Arrivons-nous au méme résultat de toute facon?
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une pratique personnelle de 1l'enseignement en tentant d'analyser nos
propres attitudes en tant qu'enseignante, notre rdle d'enseignante et

les différentes fonctions qu'il exige.

VI. Le rdle de l'enseignante

L'ensemble des remises en question effectuées par rapport a chacun
des principaux points de la pratique &ducative nous amé&ne 3 nous inter-
roger sur le rdle de l'enseignante dans sa classe, dans son école, dans
sa communauté et finalement dans la société&. Notre réflexion s'appuie
sur une rétrospective de notre carridre. Cette synthé&se de notre chemi-
nement prend forme graduellement. Notre compréhension du réle du de
l'enseignante 3 1'é&lémentaire devient plus claire au cours de 1'année
scolaire 1983-84. ©Nous travaillons alors avec un groupe de 3€ anne en

milieu urbain.

Le rbdle de 1l'enseignante au préscolaire en est un de soutien aupres
de 1'enfant dans sa démarche d'apprentissage et de sa quéte d'autonomie.

v

Auprés des enfants dits "perturbés socio—affectifs™, ce rdle s'est avéré
en étre un d'ami, de confident; les autres tentatives d'oeuvrer 3 des
fonctions plus scolaires furent la plupart du temps des échecs. En cin-
quiéme année, le rdle en &tait un de leader, d'animateur, d'enseignant,
de préfet de discipline, d'évaluateur et d'ami. En premidre année c'est
un rdle plus maternel de personne-ressource, de soutien, d'encourage-

ment. Celui d'évaluateur était bien pénible auprds de ces débutants 3

qui on laisse bien peu de temps pour faire les acquisitions.
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L'&valuation des apprentissages est un aspect du rdle de l'enseignante
de 1Y€ année qui nous a rendu la t8che tr&s difficile. C'est pourquoi
nous avons préféré devenlr titulaire d'un poste de 3® année aprés 6
années dans des classes de 1Y€ année. En troisi&me année, le rdle en
était surtout un d'animateur, car il &tait parfois difficile d'intéres-
ser certains &lé&ves plus avancés au programme de 3€ année, sans empiléter
sur le programme de 4% année. Nos colldgues nous mettent en garde :

"Ils sont peut—&tre préts mais touche pas & ¢a, c'est notre

programme & nous. Si tu leur montres ¢a, qu'est~ce qu'on va

faire 1'année prochaine? 1Ils vont avoir tout vu g¢a et ils

vont &tre tannants.”

Comme le programme de 3€ année se veut beaucoup une révision car 1l
en est un de f£in de cycle, il faut beaucoup d'imagination pour refaire
toujours la méme chose sous des formes différentes, surtout en mathéma-

tiques. La situation devient aberrante 3 la fin.

En 4© année, nous sommes confrontées 3 un début de cycle oili beau-
coup reste @ faire au plan de 1l'apprentissage de l'écriture. C'est trés
stimulant. En effet, le premier cycle du primaire est consacré davanta-
ge 3 la lecture, et le deuxidme cycle, 2 1'&criture. Sous cet aspect,
la quatriéme année est un premier pas vers la connaissance de la gram-
maire et de la syntaxe. Malheureusement, la classe de 4° année est fer—
mée aprés deux ans et, en 1986, nous devons travailler aupres d'une

classe de 6© année.
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En 6€ année, c'est le rdle de l'animateur et de 1l'&valuateur qui
sont prépondérants. D'une part, l'enseignante doit réussir & motiver
certains &ldves qui en ont "marre” de 1'école &lémentaire; d'autre part,
le milieu scolaire et les parents ont beaucoup d'attentes face 3 1'en-
seignante, car elle doit préparer ces adolescents 3 l'enseignement au

secondaire. La sanction des acquis est in&vitable. Ceci crée beaucoup

d'anxiété chez les &léves, chez l'enseignante et chez les parents!

Par l'analyse des différents rbles de l'enseignante, nous essayons
d'en arriver 3 dégager les points forts et les points faibles dans nos

attitudes en tant qu'enseignante.

Notre démarche d'analyse et de remise en question de notre évolu-
tion professionnelle, dans le contexte de l'enseignement &lémentaire,
dans une &cole publidue au Québec durant la décennie 1975-1985, condui-
sent au constat suivant. L'une des composantes de la pratique &ducati-
ve, l'&valuation, n'est pas présente dans notre problématique. Nous
avons sélectionné les aspects problématiques de notre pratique et 1l'éva-
luation n'est pas pergue comme un &lément problématique. Elle ne cause
pas de probléme dans 1l'exercice de nos fonctions en classe. Nous avons
élaboré un type d'évaluation qui convient et qul apporte les résultats

espérés.

Les problémes surviennent lorsque les résultats de 1l'é&valuation et
les instruments de mesure utilisés doivent @tre communiqués & 1l'exté-

rieur. Notre perception de la place de 1l'é&valuation et de ses relations
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avec les autres composantes dans notre pratique pourrait &tre représen-

tée par la figure 1.

Les buts poursuivis dans son\enseignement semblent étre le coeur du
processus. Ces buts sont en interaction avec les autres composantes :
sa conception de 1'élzave, de 1l'apprentissage, de l'environnement de
l'apprentissage, des moyens didactiques utilisés et du rdle de 1l'enseil-
gnante. Chacun de ces &léments fera ensuite l'objet d'une &valuation
dans un deuxi&me temps aprds que des gestes concrets alent &té posés
pour tenter de rejoindre les conceptions 3 la réalité, la théorie 2 la

pratique.

L'évaluation, l'analyse de son enseignement ou de sa pratique de
1'enseignement est un regard que l'on tente de poser sur la cohérence de

ses gestes dans le réseau théorie pratique.

La figure 1 permet de visualiser la représentation de 1l'ensemble de
notre problématique.

L'évaluation n'est pas un é&lément isolé; elle est intégrée 3 l'en-
semble de la pratique. Nous effectuons donc une évaluation de 1'ensem-
ble de notre pratique &ducative afin de répondre 3 la question suilvante:
Est-1l possible de prendre soi-méme conscience de sa pratique éducative?
Peut-on arriver 3 en dégager les points forts et les points faibles pour
en reconstruire la structure implicite afin de la rendre plus opération-

nelle? En réponse 3 cette question, l'objectif de la recherche consiste



EVALUATION ET
INTERPRETATION
DES RESULTATS

FIGURE 1

L'INTERACTION DES DIFFERENTES COMPOSANTES DE LA PRATIQUE

EVALUATION DE SA PRATIQUE EDUCATIVE

|

ROLE DE

L'ENSEIGNANTE

L' ENVIRONNE-
MENT DE L'AP-
PRENTISSAGE

N

BUTS
POURSUIVIS

CONCEPTION DE
L'APPRENTISSAGE

CONCEPTION
DE
L'ELEVE

N/

/

LES MOYENS
DIDACTIQUES
UTILISES

EVALUATION DES
APPRENTISSAGES
DEMONTRES PAR
L'ELEVE

EVALUATION DES

31

RESULTATS OBTENUS

EN REGARD DES

\

EVALUATION DES INSTRUMENTS DE MESURE

OBJECTIFS



32

a2 modéliser une conception de la pratique &ducative du point de vue de
l'enseignante, sujet de cette pratique. Finalement, il s'agit de s'ap-
proprier notre pratique &ducative. Nous souhaitons arriver & un certain
savoir théorique qui nous permettra "[... de faire &clater les limites
trop étroites dans lesquelles le savoir d'expérience s'enferme iné&vita-

blement et de parvenir 3 la synthése des mille événements pergus]".6

6. Artaud, Gérard, Savoir d'expérience et savoir théorique, Revue des
sciences de 1l'éducation, vol. VII, no 1, 1981, p. 142.




CHAPITRE II

Une démarche inductive d'analyse de sa pratique

La conduite d'une recherche sur sa propre pratique n'est pas habi-
tuelle dans le cadre de la recherche en &ducation au Québec. L'approche
par la pensée rationnelle convient lorsqu'il faut &tablir des faits de
1l'environnement, les &tayer, les classifier, émettre des hypothéses sur
ce que l'on veut privilégier pour en arriver 3 des solutions. C'est une
démarche de recherche ol "du secteur d'investigation de départ nous

devons arriver 3 une question, une hypothése précise."1

Cette premiére difficulté dans la démarche, nécessite beaucoup de
travail, de recherche et de réflexion. Comme le fait si bien remarquer
Allen C. Smith :

These questions must be answered clearly enough to represent

the study and to convince the reader. Answering the questions

in the standard proposal is the problem. Part of the problem
is in the traditional, problem—methods-results—discussion

1. Robert Walker, "Doing research, a handbook for teachers”, Great
Britain at the University Press, Cambridge, C 1985, p. 48.




format of a proposal. It suggests a linear sequence of steps
defining a research project. However well or tadly that ima-
gery fits quantitative research, 1t is conspicuously unrealis-
tic for the author of a qualitative study. One issue is in
the sequence. How do you write a proposal wich suggests that
the problem came before the method, wich preceded the results,
when to some degree, the problem, the litterature, the method
and Eherefore the results all "emerged"” as the study progres-—
sed? '

Cette impossibilité de procéder & partir d'une démarche linéaire

préétablie présente une premiére difficulté.

La deuxiéme est la difficulté de tenir compte des relations entre

les différents &léments de la dynamique du probléme. Afin d'éviter un
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e

division arbitraire pour chacune des composantes, nous avons cherché& un

outil nous permettant d'analyser les liens que chacune d'elles entre-

tient avec les autres &léments de la problématique.

The results section must include an important level of ana-
lysis, though it is often presented implicity in the structu-
re of the narrative frame work in wich the "results” are pre-
sented.3

Cette recherche nous a amené a mettre plusieurs grilles d'analyse

1'essai pour classifier les données recueillies. Finalement la grille

3.

Allen C. Smith TIII, University of North California, Proposing a
qualitative Presentation : Fitting the story of the traditional
Propose Format, Professions Education Researcher notes, vol. 10,
no 1, juin 1988, p.l1l2.

Idem., p. 12.

a
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de John P. Miller a servi pour une premiére analyse du matériel. Par la
suite, une plus grande connaissance du matériel nous a permis de favo-
riser 1'émergence de la structure implicite des résultats. L'émergence

de cette structure a permis une analyse plus approfondie des résultats.

La troisjeéme difficulté rencontrée est le choix de 1l'outjl de re-
cherche 3 privilégier pour la collecte des données. Notre questionne-
ment trouve appuie chez Smith

How to convey the irregularity in maintening/transcribing

field notes? Perhaps the most awkward problem is in descri-
bing the process by wich you "wondered” about a pattern in

"

the data, or "intuited” the relation between two kinds of

responses.

Comme solution au probléme, il nous est nécessaire de bien compren-
dre la problématique, de la définir et d'y réfléchir. Nous avons utili-
sé& le journal de bord pour cette é&tape en plus d'un premier travail de

prise de conscience effectué& par la formulation de la problématique.

Par la suite, l'analyse des données recueillies par les différentes
grilles apporte une nouvelle dimension & notre compréhension de la pro-

blématique. Finalement, l'analyse des résultats obtenus compléte la

compréhension et 1'interprétation objective de la problématique.

4. Allen C. Smith, University of North Carolina, Proposing a Qualita-
tive Presentation : Fitting the story of the traditional proposal
format, Professions Education Researcher notes, vol 10, no 1,
juin 1988, p.<i>




36

La quatriéme difficulté rencontrée est la rédaction et la présenta-
tion du rapport de recherche. Nous souhaitons une diffusion qui ne soit
pas uniquement "savante”. Nous espérons une diffusion plus populaire,
en particulier dans le domaine de l'enseignement & 1'é&lémentaire auprés

des futures enseignantes et des enseignantes en exercice.

Smith encore, résume bien cette difficulté:

The problem is in presenting interpretation in a compelling

way with brief illustrations. The author must "speak for

himself”. This 1s more than a stylistic difference. He im—-

plies that the author knows the story he or she wants to tell

and is willing to tell it as their own.>

Au chapitre III du présent document, nous avons interprété des
extraits du journal de bord afin de suivre 1l'analyse de la problématique
et de rendre compte du cheminement de cette recherche de compré&hension
de 1'ensemble de la problématique & 1'étude. En effet, nous souhaitons
étudier la problématique dans toute sa complexité. Ce n'est pas sur
1'une ou l'autre des composantes que nous désirons concentrer notre
étude, mais sur l'ensemble de la réalité de cette pratique. L'approche
utilisée pour étudier un probléme complexe de pratique du point de vue

du sujet de cette pratique ne peut &tre la méme que celle employée pour

analyser une question précise et isolée, extraite de son tout et n'étant

5. Allen C. Smith ITITI, University of North Carolina, Proposing a Qua-
litative Presentation : Fitting the story of the traditional Pro—
posal Format,ofessions Education Researcher notes, vol 10, no 1,

juin 1988, p.
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pas liée 3 la subjectivité du chercheur-praticien. L'approche par la
pensée inductive n'aborde pas la complexité du probléme de cette facgon.
L'utilisation de la démarche inductive rend la méthodologle implicite,
c'est—a-dire qu'elle s'élabore tout au long de la conduite de la recher-
che et n'est pas pré-établie. On ne peut définir la méthode de recher-
che au départ, car elle est intrinséque 3 la problématique; elle se dé-
roule et prend forme au fur et 3 mesure. Selon Didier Le Gall :

"{+.+..] C'est une approche particuligre puisque s'instaure du

fait méme de la dynamique de la recherche, une fine dialectique

qul nous engage dans un processus constant de modification qui

concerne tant notre facon de percevoir notre objet que notre

maniére de procéder."6

Toute la démarche de recherche vise 3 clarifier un probléme diffus
au départ et qui deviendra clair et précis a la fin du processus seule-
ment. Par conséguent, 11 devient difficile sinon impossible d'élaborer
une démarche de recherche précise 3 partir d'ume situation diffuse.
Celle~ci se précise tout au long de la démarche de clarification du pro-
bléme de départ. Ce sont donc chacune des étapes du processus de re-

cherche qui a contribué 3 élaborer la méthode de recherche utilisée.

I. Un cadre de référence

L'approche holistique et la relation théorie-pratique constituent

les deux principaux fondements de notre cadre de référence. L'approche

6. Deslauriers, Jean-Pierre, Les méthodes de la recherche qualitative,
P.U.Q., Québec, 1987, p.40
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holistique permet d'aborder la problématique dans sa globalité. La re-
lation théorie-pratique permet de prendre conscience du mouvement inces-

sant entre la réflexion et le geste concret.

A. L'approche holistique

L'analyse de la pratique &ducative dans une classe de 1'&lémentaire
exige une approche qui permet de prendre en charge la globalité de la
situation qui fait problgme. L'approche holistique offre cette possibi-~
lité.

Such thinking starts with an observator/describer of the

world outside ourselves who for some reason of his own wishes

to describe it "holistically” that is to say terms of whole
entities linked in hierarchies with other wholes.

Notre problématique comprend plusieurs &léments interreliés et
constitutifs d'un ensemble complexe. La nature de la problématique,
1'objectif de la recherche et le contexte de pfatique exigent 1'étude de
toutes les composantes simultanment. Chacun de ces &léments a un rdle
propre i la fois par rapport au tout et en relation avec chacun des
autres éléments. Il s'avére donc impossible de les modifier sans modi-

fier aussi la nature de la problématique.

7. Checkland, Peter, Systems thinking, systems practice, Puman Press,
Great Britain, 1981, p. 121.
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Les plus importants, sé&lectionnés pour cette recherche, sont les
buts poursulvis par 1'enseignante, sa conception de 1'éléve, les moyens
didactiques utilisés, la conception de l'apprentissage de l'enseignante,
les conditions pédagogiques environnementales qu'elle utilise et le rdle

qu'elle se donne dans sa pratique.

Cet é&tat nous améne 3 la question suivante : comment justifier la
complexité d'une situation? Pour Joél de Rosnay le domaine de 1'é&duca=
tion présente habituellement une haute complexité& organisée. De plus,

il ajoute que deux notions sont importantes pour définir la complexité :

"Teoo] la variété des éléments et l'interaction entre les éléments

Ces &léments sont interreliés, car ils convergent tous vers l'éva-
luation des apprentissages de 1'éléve et implicitement 1'évaluation de
la pratique &éducative de 1l'enseignante. Toutes les composantes de la
pratique impliquent un certain rdle de l'enseignante. Pour évaluer la
cohérence et assurer 1l'équilibre de ce rbdle avec les autres composantes,
une auto—-évaluation de 1'ensemble des &lé&ments de notre pratique et des

relations entres ces &léments s'imposait.

C'est une nouvelle fagon d'appréhender la connaissance. Celle-ci
n'est pas mesurable et quantifiable. Elle peut aussi &tre faite des
visions et des conceptions de celui qui veut connaitre. La chercheure
aspire 3 comprendre une situation pour nommer et définir le probléme,
l'expliquer, 1l'interpréter. "En d'autre mots, saisir le modéle de fonc-—

tionnement d'un phé&noméne au lieu de le réduire 3 ses composantes,
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articuler les &léments du phé&noméne pour en comprendre le fonctionnement

au lieu de le décomposer en ses éléments."?

La chercheure qul est aussi praticlenne doit clarifier son approche
de recherche, sa méthodologie, pour réussir & expliciter sa propre dé-
marche de connaissance. Il ne peut donc exister de cadre pré-défini et
rigide. Comme nous l'avons signalé précédemment, ce sont donc chacune

des étapes de la recherche qui constitueront la structure de celle-ci.

B. Le rapport théorie-pratique ou la réflexion dans l'action
Le rapport théorie-pratique est au coeur de la démarche de la pra-

ticienne qui vise la modélisation de sa pratique éducative.

Pour accéder 3 ce type de connaissance, il s'établit un processus
interactif entre le savoir d'expérience (le vécu) et le savoir théorique
(l'analyse). Ce processus permet d'arriver 23 un plus grand savoir-
faire, 3 une plus grande compréhension du vécu, 3 une plus grande empri-
se sur les composantes et le fonctjonnement de l'ensemble de la situa-

tion.

9. Lemoigne, Jean-Louis, La théorie du systdme général : théorie de
la modélisation, Presses Universitaires de France, 1977, 258 p.,
p. 51.
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La démarche s'é&labore progressivement par le processus interactif
entre la théorie et la pratique. D&j3d Frelnet affirmait "Pratique et
théorie doivent sans cesse s'interpénétrer dans un mouvement ascension-
nel pour atteindre de nouveaux paliers d'efficacité& et de connaissan-—
ces."10 Freinet rend bien 1'idée que le processus est interactif mais
aussi créatif et &volutif. Il est créatif, puisque chaque action améne

une réaction dans l'environnement et une réflexion chez 1'individu.

Cette réflexion améne le réinvestissement dans la reéalité par une nou-

velle action et ainsi de suite.

En méme temps que le sujet crée, qu'il apporte des changements, il
évolue, car il tient sans cesse compte des expérlences passées et de—
vient enrichi par celles-ci. Schén va dans le méme sens lorsqu'il parle
du développement professionnel de la pratique :

The practitioners's effort to solve the reframe problem

afield new discoveries wich call for new reflection-in-action.

The process spirals through stages of appreciation, action and

reappreciation. The unique and uncertain situation comes to

be understood through the attempt to change it, and changed
through the attempt to understand it.ll

La conquéte de la connaissance et de la compréhension s'effectue

donc & partir de 1l'interaction continuel de la pensée convergente et de

10. Freinet, Elise, L'itinéraire de Célestin Freinet, Paris, Petite
Biblioth&que Payot, @1977, p. 153.

11. 8Schon, Donald A., The reflective practitioner, Base Books Inc.,
New York, @1983, 374 p., p. 132.

PPN
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la pensée divergente. La pensée convergente utilise les capacités d'a-
nalyse, de classification, de conceptualisation qui sont utilisées pour
enrlichir et faire progresser la compréhension de la pratique. La pensée
divergente utilise tous les sens, les é&motions, la réceptivité, la créa-
tivité et 1l'ouverture d'esprit pour agir et comprendre. Certains psy-
chologues définissent ce processus interactif comme une force qui

[.e+] est caractérisée par une approche interactionnelle dans

laquelle la personne humaine se construit 3 partir des inter-

actions entre les déterminismes de 1'individu et les influences

de 1l'environnement. Dans ce processus interactif, la personne

peut prendre des décisions, faire des choix et agir par sa vo-

lonté.12

Le sujet de la recherche est lui aussi une des composantes de la
situation problématique et, c'est & ce titre que ses émotions et ses
perceptions constituent des liens importants avec les autres composantes
de l1l'ensemble de la situation. Ces perceptions et ces émotions font
partie du savoir d'expérience. Toutes ces questions demeurées sans ré-

ponse au cours des années constituent 1'élément moteur du processus

d'acquisition du savoir.

Le sujet de la 'recherche agit, interfére continuellement sur la dé-
marche parce qu'il cherche 3 analyser, 3 comprendre sans cesse et d se

réajuster pour obtenir un équilibre satisfaisant dans 1l'exercice de sa

12. Kohlberg, Lawrence, "Early education : a cognitive developmental
view", Child Development, Vol. 39, no 4, déc. 1968, p. 1016.
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pratique, 1'équilibre satisfaisant é&tant considéré ici comme une situa-

tion harmonieuse et calme.

Les seules perceptions de 1l'individu ne pourraient 1'amener 3 cette
capacité d'analyser. Seul le savoir théorique permet cette "vision pa-
noramique"13 de la réalité. Le savoir théorique crée cette distancia-
tion de 1l'objet, ce recul nécessaire & une analyse enrichissante pour un
réinvestissement plus efficace dans la réalité. Le chercheur s'instruit
et s'instrumente progressivement et de fagon récurente tout au long de
la recherche. C'est une construction lente et laborieuse d'un nouveau
savoilr acquis par t&tonnements. Nous rejoignons Schon lorsqu'il dit :

The practitioner then takes the reframed problem and conducts

an experiment to discover what consequences and implications

can be made to follow from it ... but the practitioner's moves

also produce unintended changes wich give the situations new

meanings.1

L'acquisition du savoir se construit progressivement par un proces-
sus interactif. L'intuition jaillie de son expérience et amdne une nou-
velle représentation de la ré&alité. Le savoir théorique lui permet de
confirmer ou de rejeter les perceptions du sujet. "Le savoir théorique
répond au besoin de comprendre en &tablissant des relations de cause 3

effet. Il permet ainsi d'accéder & une vision panoramique de la réalit@é

qui conduit 1'individu & prendre du recul par rapport 3 son expérience.

13. Terme employé par Gérard Artaud.
l4. Schon, Donald A., The reflective Practitioner, Basic Books, 1983,
pP. 7.
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En organisant ainsi le savoir d'expérience, le savoir théorique permet

-

d'en corriger les distorsions, de répondre 3 certaines des questions
an
qu'il a suscitées, de mettre 3 jour le contenu/ég)certaines intuitions

qu'il véhicule."15

Ces intuitions du chercheur, implicites au début de la recherche
demeurent présentes tout au long de la démarche et émergent de fagon
claire 38 la fin. Les intuitions du sujet constituent le fil conducteur
de la recherche. Ce fil conducteur est constitué principalement d'in-
tuitions que l'on veut vérifier et d'une certaine certitude d'arriver a
les laisser émerger, 3 les comprendre, 3 les définir. Sans ce fil con-
ducteur, le processus interactif et toute la dynamique sans cesse modi-
fige de la situation risqueraient de créer une insécurité& possiblement
nuisible 3 celui qui conduit la recherche. Reboul parle aussi du fil
conducteur lorsqu'il dit : "[...] Nous pouvons affirmer qu'il existe
donc dans la méthode globale une tendance, une direction initiale qui

agit comme une hypothése de travail qui sera rectifige au fur et &

mesure des essais."16

Le fil conducteur de la recherche permet d'assurer une certaine

cohérence entre les étapes de la méthodologie de recherche.

15. Artaud, Gérard, Savoir d'expérience et savoir théorique, Revue des
sciences de 1'éducation, Vol. III, no 1, 1981, p. 139.

16. Reboul, Olivier, Qu'est-ce qu'apprendre, Paris, P.U.F., @1981,
ps 61. i




IT. Les étapes de la recherche

Les étapes de la recherche se sont structurées & partir des diffi-
cultés 3 résoudre au fur et & mesure que la recherche avangait. Ces

étapes sont

1'objectivation de la problématique, ol le sujet est & la fois objet et
sujet,

la collecte des données,

l'analyse du matériel recueilli,

la sélection du matériel pertinent pour 1l'analyse,

la classification des données ,

l'analyse de celles-ci et finalement

l'interprétation des résultats obtenus.

A. L'Objectivation de la problématique

Une premidre é&tape consiste & objectiver la problématique. Puisque
la chercheure fait elle—m@&me partie de la problématique, elle doit se
décrire mais aussi se distancer pour écrire. L'objectivation de la pro-
blématique dans une recherche ol la chercheure est aussi actrice repré-
sente un véritable défi. Elle doit matérialiser la problématique qui en
fait, constitue pour elle un récit de vie au début de la recherche. El-
le doit arriver 3 s'en détacher pour ne plus se centrer sur sa vie mais
sur sa pratique, le récit de vie devient alors un récit de pratique. La
chercheure arrive & ne plus se percevoir comme une personne mais comme

une "composante” de sa problématique.
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Il nous semble indispensable de tenter de se représenter le proces-
sus tellement celui-ci est complexe. Pour notre part, ce n'est qu'aprés
plusieurs essais d'écriture de notre problématique que nous sommes arri-
vée a4 considérer la problématique avec détachement, en tant qu'“objet"”

de recherche.

En effet, la chercheure doit absolument en arriver & se détacher de
son objet de recherche pour ne pas produire une autobiographie, mais
bien un rapport qui rend compte d'une démarche rigoureuse de recherche.
Cette étape constitue la base de tout le projet. C'est un processus
long et difficile, pour la chercheure noyée dans sa problématique, que
d'arriver 3 en émerger et 3 s'en distancier. Ce travail requiert un
temps indispensable et ne peut &tre contraint par des limites de temps
extérieures au rythme de 1'individu. Cette &tape demande d'abord un
temps d'incubation qui pourrait se symboliser par la période ol la cher-
cheure est "noyée” dans sa problématique. Suit un temps de tidtonnement
qui se symbolise par la "noyée” qui tente de se raccrocher 3 quelque
chose de solide, de concret, une recherche de solution pour s'en sor-
tir. Et finalement une période de réflexion et d'analyse oli la cher-
cheure,peut, bien accrochée a son fil conducteur, & la théorie, réussir
a3 se "dédoubler"” et se maintenir au-dessus de "1l'eau" pour se regarder

s'ébattre au milieu de sa problématique.

Cette distance par rapport au vécu s'acquiert par le savoir théori-
que, les mots, les définitions que l'on pose sur les gestes quotidiens.

Ce n'est qu'3 cette phase de "rescapée précaire” ot elle est devenue
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actrice et chercheure qu'elle peut entreprendre le reste de son chemine-
ment de recherche en reconnaissant 1'émergence de son projet de recher-

che.

Malgré la difficulté que représente cette étape, la chercheure doit
persister pour arriver 3 une analyse objective du récit de sa pratique.
Freinet y voit "une voie nouvelle et fondamentale d'une reconsidération
de tout le phénoméne cosmique de 1'éducation.”l’ Pour faire suite 2
cette étape considérée comme fondamentale par plusieurs auteurs, et
notre expérience renforce cette opinion, nous procédons & la collecte

des données.

B. La collecte des données

Pour procéder 3 la collecte des données nous choisissons de procé-
der & partir du savoir d'expérience émanant du vécu dans notre pratique
quotidienne en salle de classe. Le journal de bord nous semble alors

tout indiqué pour cueillir les données nécessaires a l'analyse.

Pour certains auteurs cette fagon d'aborder la réalité& par la pra-
tique serait plus spécifique aux femmes. ©Les femmes seraient plus por-
tées 3 utiliser cette approche que les hommes. Cette quéte différente
du savoir serait surtout due 3 1'&ducation et 3 1l'environnement social.

Selon Jane Roland Martin (1986), on attribue aux hommes les talents de

17. Freinet, Elise, L'itinéraire de Célestin Freinet, Paris, Petite
Bibliothéque Payot, 1977, p. 153.




48

la pensée rationnelle et analytique. Les femmes, de par leur &ducation
et les stéréotypes imposés par la culture actuelle, seraient plus encli~
nes & &tudier un sujet dans lequel elles sont impliquées pour ensuite

v

arriver 3 1'analyser, "... According to our stereotypes, feeling and
emotion, nurturance and supportiveness, empathy and sensitivity are
female attributes.”18 (Kaplan & Bean, 1976, Kaplan & Sidney, 1980)

Pour permettre aux femmes d'enrichir la science par leur perception
personnelle des problémes, Jane Roland Martin ajoute : “"Although this

enterprise requires us to restructure liberal education so as to join

reason to feeling and emotion and self to other."19

Le journal de bord permet d'accéder & la globalité de 1l'objet de

recherche 3 partir des émotions, des perceptions du sujet. Il tente

aussi de figer les &vénements dans le temps pour essayer de 1'analyser.

La méthode utilisée permet de demeurer constamment en contact avec
1'objet de recherche et d'en faire partie, par la matérialisation de ses
émotions, ses perceptions, ses analyses et ses hypothéses tout au long
de la tenue du journal de bord. Elle prend en considération la dynami-
que et le mouvement des éléménts. Didier Le Gall confirme ce rdle du

journal en disant : "[...] cette approche engage, de fil en aiguille,

18. Martin Roland, Jane, Redefining the Educated Person : Rethinking
the Signifiance of Gender, University of Massachusetts, Boston,
Educational Researcher, Vol 15, no 6, juillet 1986, p.7.

19. Idem., p. 7.
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une remise en cause de tous les aspects de la pratique actuellement

installée."20

Cette incessante remise en cause de tous les aspects permet 1'ana-
lyse de 1l'objet dans sa globalité& et ainsi de rejoindre nos objectifs de
départ. Cette analyse quotidienne nous méne 3 une réappropriation gra-
duelle la direction de notre pratique &ducative. William Glasser rend
bien ce rdle du "pouvoir" que donne 1'utilisation du journal de bord 2
son utilisateur. C'est sans doute pourquoil cette approche est utilisée
fréquemment lorsque le sujet est bouleversé ou bousculé par son environ-
nement. "Tenir un journal, c'est finalement tenter d'arré&ter le temps,

de développer un sentiment de pouvoir sur l'emprise de celui-ci."2!

Cette approche constitue en elle-méme une démarche de perfection-
nement pour son auteure quil est sans cesse confrontée 3 son geste quo-
tidien dans la pratique. Cet exercice répété semble augmenter la capa-
cité d'analyse et de compréhension rapide des événements chez son
utilisateur, ce qui est loin d'&tre un acquis négligeable pour la cher-

cheure. En effet, le journal de bord implique une dynamique dans la

20. Deslauriers, Jean-Pierre, Les méthodes de la recherche qualitative,
Québec, P.U.Q., 1987, p. 35.

21. Glasser, William, Etats d'esprit, Montréal, Ed. Le Jour, 1982,
p. 124,
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recherche : le processus interactif d'analyse est sans cesse présent et
modifie d'une fagon &volutive et constructive notre perception et notre
compréhension de 1'objet d'étude et de la démarche de résolution de

probléme elle-méme.

Malgré l'utilisation d'une approche sécurisante comme le journal de
bord, cette &tape de la collecte des données constitue une phase insé-
curisante. Si l'utilisation quotidienne du journal de bord améne une
certaine régularité dans la démarche de recherche, le produit s'avére
variable. Certains jours deux lignes suffisent pour raconter la journée
alors que pour d'autres il faut plusieurs pages.22 De plus, la qualité
des données n'est pas &vidente au cours du processus, surtout au début,
ni le temps qu'il faudra pour constituer un corpus de données satisfai-
sant. Dans notre recherche, le journal de bord a é&té rédigé durant deux
années avant d'en arriver 3 ce que Daniel Bertaux appelle la "satura-

tion" des données.

[...] lorsqu'elle est atteinte, la saturation confére une base
trés solide 3 la généralisation : 3 cet égard, elle remplit par
1'approche biographique tré&s exactement la méme fonction que la

représentativité pour 1'enquéte par questionnaire.23

Lorsque la saturation est atteinte, la chercheure peut procéder a

la transcription des données.

22. L'annexe I présente quelques extraits représentatifs des informa-
tions contenues au journal de bord.

23. Bertaux, Daniel, "L'approche biographique : sa validité méthodolo-
gique, ses potentialités”, Cahiers internationaux en sociologie,
Vol. LXIX, no spécial, juillet-décembre, 1980, p. 208.
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C. La relecture du matériel recueilli

Le journal de bord permet une transcription directe, si 1'on tient
compte que les perceptions et l'interprétation de la chercheure font
partie de la problématique. La consignation &crite des données se fait
aussl au fur et & mesure. Une premiére lecture du matériel nous permet
de constater 1'ampleur des données recueillies sans toutefois en arriver

4 une catégorisation de celles-ci.

Nous prenons aussi conscience que le d&lai dont nous disposons dans
le cadre de notre recherche ne nous permet pas d'analyser toutes les
données présentes. Une sélection s'impose définitivement. Mais comment
l'effectuer tout en gardant la valeur du récit de pratique et de 1l'ana-

lyse?

D. Sélection des données

Plusieurs relectures du matériel nous conduisent 3 dégager une
constante : les situations conflictuelles. La majorité des données se
rapportait a4 des situations conflictuelles présentes ou d'état de faits
provenant de situations conflictuelles passées. La nécessité d'analyser
et de découper le matériel de départ prend appui sur Ren& L'Ecuyer lors-
qu'il dit : "... subséquemment aux premiéres lectures, il s'agit ensuite

de découper le matériel en énoncés plus restreints possédant normale-

ment un sens complet en eux-mémes . " 24

24. Deslauriers, Jean-Pierre, Les méthodes de la recherche qualitative,
QuébEC, PIU.Q-’ 1987, p- 67-
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Un premier découpage s'est donc effectué 3 partir du but de la pro-
blématique de départ, soit la recherche de cohérence entre la théorie et
la pratique. Il s'agit finalement d'une recherche d'équilibre dans des
situations conflictuelles. Toutes les situations conflictuelles présen-

tes dans le matériel de base sont transcrites sur 417 fiches.

E. Premidre classification des données ou préanalyse du matériel

La classification des 417 fiches présentait un probléme de taille.
Nous avons entrepris une recension des grilles d'analyse existantes en
pédagogie. L'analyse d'une grille se complétait par un essai de classi-
fication de notre matériel. Nous effectuons beaucoup de recherches et

d'essais sur une période d'un an de travail intense.

Nous avons finalement arré&té& notre choix sur une classification par
"1'unité de sens"” aussi appelée "unité de contexte” par Bardin.25 Cette
classification se structure 3 partir d'un cadre de travail fourni par la
grille d'analyse de John P. Miller.26 Les catégories de ce modale sont:
les buts éducatifs poursuivis, la conception de 1'éléve, les moyens di-

dactiques utilisés, notre conception de 1l'apprentissage, les conditions

pédagogiques environnementales, le réle du professeur et 1l'évaluation.

25. Bardin, L., L'analyse de contenu, Paris, P.U.F., 1977, p. 43.
26, Miller, John P., The educational spectrum, Longman, New York, 1983,
p. 191.
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La grille de Miller semble la plus adéquate pour analyser le maté-
riel dont nous disposons. Les catégories se rapportent directement aux
contenus du matériel analysé. Les définitions des catégories de Miller
sont rigoureuses ce qui facilite la classification. Finalement, chaque
catégorie permet de ne réunir que des é&léments allant dans le m&me sens.
Cette classification des données rend possible une premiére analyse des

résultats.

F. Relecture des données aménagées selon la grille de Miller

Une relecture des données aménagées selon la grille de Miller nous
apporte une satisfaction mitigée. Nous sommes satisfaite d'obtenir de
nouvelles informations ; par contre la nature de celles—-ci ne répond pas

4 nos attentes.

Touﬁ d'abord, chacune des catégories apportait des informations
nouvelles nous permettant d'enrichir notre vision et notre compréhension
du type de pratique qu'est la ndtre. Dans les buts poursuivis, la pra-
tique exercée s'avére nettement humaniste parce que nous sommes d'abord
préoccupée par les progrés de 1'individu. La‘conception de 1'élave per-
met de prendre conscience de 1'importance accordée 3 l'unicité de cha-
cun. Par les movens didactiques, il est &vident quekl‘enseignante tente
surtout de susciter le goit, l'intéréﬁ et la motivation de 1'éléve.

Elle prend conscience que sa conception de l'apprentissage est de réus-—
sir 3 découvrir et 3 exploiter le style particulier de chacun de ses

éléves afin de lui permettre de réussir. Pour l'enseignante, les résul-

tats d'un apprentissage se manifestent par un acte réussi chez 1'éleve.
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L'enseignante organise donc des conditions pédagogiques environne-
mentales susceptibles de favoriser la réussite de chacun. Par contre,
trop d'importance est aécordée 3 cet é&lément. En effet, nous avons ten-
dance 3 modifier sans cesse cet environnement lorsque les éléves rencon-
trent des difficultés ou subissent un échec. Nous recherchons sans
cesse l'environnement idéal. Le rdle d'enseignante en est un de stimu-
lateur, d'aide, de soutien : nous aidons 1l'enfant dans sa démarche per-
sonnelle tout en l'encadrant par des activités qui répondent aux appren-

tissages de connaissances prévus par le programme.

Par contre, les fiches sur 1'évaluation ne représente_pas une caté-
gorie spécifique. Elles regroupent plutdt des données traitant des dif-
ficultés de concilier les buts poursuivis avec les normes d'évaluation
établies.

C'est difficile de valoriser un enfant toute 1l'année, de 1l'en-

courager en lui permettant de réaliser ses progrés et finale—

ment, de lui dire 3 la fin de sa premi&re année que non, 13, il

n'est plus bon, qu'il doit rester en 1Y€ année parce qu'il n'a

pas atteint les objectifs fixés par le minist&re. (Journal de
bord, octobre 1984).

-

La recherche d'une formule d'é&valuation qui permette & chaque en-

" fant de prendre conscience de ses forces et de ses faiblesses raméne
finalement 3 la-conception de 1'éléve et de l'apprentissage. C'est & ce
moment que nous découvrons que l'@&valuation pour une enseignante qui
analyse sa propre pratique, n'est pas du méme ordre que les autres com-~
posantes. Elle est le produit, le point convergent des autres composan-—

tes. Elle s'insére dans un type de pratique donnée et s'inscrit dans
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une étape ultérieure 3 l'analyse des autres composantes. De plus, le
the&me des relations maitres—&léves revient fréquemment et semble consti-
tuer une catégorlie importante et distincte. Celle-ci n'étant pas pré-
sente dans la grille de Miller, nous nous voyions dans 1l'obligation de
constituer une nouvelle grille d'analyse qui tiendra compte de cette

composante des relations maitres—éléves.

Nous vérifions alors la pertinence des paroles de Berelson : "l'a-

nalyse de contenu tient ou s'effondre par ses catégories."27

Nous procédons 3 une nouvelle catégorisation des données avec le
modéle nommé modéle ouvert :

[+...] en ce qu'il n'existe pas de catégorie au départ: les

catégories proviennent du matériel analysé 3 partir de regrou-

pements successifs des é&noncés en se basant sur leur parenté

ou similitude de sens les uns par rapport aux autres.28

G. L'analyse des données

L'analyse des données s'est effectuée dans un deuxiéme temps, suite
3 la constitution de la grille suivante: les stratégies d'enseignement,
les styles d'apprentissage, la gestion des activités d'enseignement-
apprentissage, l1'é@laboration et la planification des activités d'ensei-

gnement~apprentissage, l'&valuation dans une pédagogie de la réussite,

27. Deslauriers, Jean-Pierre, Les méthodes de la recherche qualitative,
Québec, P.U.Q., 1987, p. 56.
28. Idem., p. 56.
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les relations maitres—éléves, les relations avec les collédgues et le

milieu et 1l'objectivation de la pratique.

I1 s'agit de 1'étape ol l'on peut quantifier le nombre de données
accumulées dans chacune des catégories. Cette analyse gquantitative
donne de nouvelles informations, apporte de nouveaux indices & la cher-
cheure. A cette analyse quantitative s'ajoute une analyse sur la qua-
1ité du contenu qui permet d'accéder 3 une description simple et claire
de la situation complexe et diffuse de départ. Cette étape de la démar-
che de recherche correspond 3 ce que Freinet appelle la "perméabilité 2
l'expérience."29 C'est la phase de détachement complet de 1'objet d'ex-
périence afin d'étre capable de 1l'analyser et d'en réinvestir les résul-

tats dans la pratique.

Encore une fois, 11 faut un certain temps pour se détacher de son
journal et le considérer comme un objet. Le temps nécessaire 3 la re-
cherche d'une grille d'analyse a permis d'atteindre un certain recul
indispensable pour effectuer 1l'analyse de contenu. D'ailleurs, les pre-
miers essais de classification aprés six mois de recherche n'apportéren;
pas les résultats escomptés. Nous &tions sans cesse rattachée au conte-
nu, essayant de nous remémorer dans quelles circonstances cela s'était

produit, comment se faisait—il que nous avions réagi ainsi, etc. Il

29. Freinet, Elise, L'itinéraire de Célestin Freinet, Petite Bibliotha-
que Payot, Paris, 1977, p. 155.
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nous a fallu un an aprés la fin de la rédaction du journal avant d'arri-

ver & pouvoir analyser le contenu avec le détachement nécessaire.

L'analyse nous conduit vers une capacité d'interprétation des ré-
sultats, ce qui constitue la derniére étape de la démarche. Car, inter-
préter, c'est verbaliser une certaine compréhension des é&vénements et,

c'est ce & quoi nous espérions arriver.

H. L'interprétation des résultats

L'interprétation des résultats s'avére riché, car elle provient de
différentes sources. Elle est tirée de la consignation dans le journal
qui est une premiére interprétation des faits et, comme nous l'avons vu,
elle implique une analyse des faits d'une fagon relationnelle. Elle
provient aussi des nombreuses relectures qui permettent de nous donner
une idée d'ensemble du matériei. Elle origine aussi des efforts de
classification d'analyse quantitatives et qualitatives des résultats.
De plus, l'étape d'interprétation des données s'ajoute un nouvel é&lément
enrichissant, soit ce que L'Ecuyer appelle "[...] une interprétation qui

repose sur le symbolique, qui se situe au-delid de ce qui est dit

[o..] 30

30. Deslauriers, Jean-pierre, Les méthodes de la recherche qualitative,
Québec, P.U.Q., 1987, p. 61.
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La praticienne-chercheure peut interpréter plus facilement 1'impli-
cite, le symbolique dans un récit de pratique, ce qui est supposé enri-
chir 1'interprétation des résultats obtenus. Le lecteur pourra en juger

lors de la lecture du chapltre III.



CHAPITRE ITI

Essail de conceptualisation de sa pratique

2 1'aide du jourmnal de bord

I. L'analyse du contenu de son journal de bord (1984 a 1987)

Les résultats de 1l'analyse du contenu du journal quotidien, pren-

-

nent forme 3 partir de plusieurs phases successives et Iinterreliées.

Tout d'abord une relecture des données contenues dans le journal
nous améne 3 prendre conscience de l'importance des conflits dans la
pratique. La recherche d'une solution est aussi perpétuellement présen-
te. Nous sélectionnons donc toutes les situations conflictuelles en no-—
tant les hypothéses de solution que nous avons relatées dans notre
journal de bord. Chacune de ces utilisations sont transcrites sur une
fiche. Une banque de 426 fiches est ainsj &laborée. Les données qui ne
sont pas sélectionnées 3 cette &tape sont de type descriptif et ne
présentent pas de situations conflictuelles.

Une premiére classification des données est effectuée a l1l'aide de
la grille de Miller, comme il a &t& wvu au chapitre II. Rappelons que

cette grille a déjid utilisée avec succés lors de la clarification et de

[
P
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l'expression de la problématique. Le th2me de 1'&valuation proposé dans
la grille de Miller, ne constituait pas une catégorie pertinente i notre
analyse et le théme relations maltres—&léves y &tait absent. . Nous
avons dii constituer une nouvelle grille d'analyse. Cette premiére ten-
tative permet d'obtenir ce que René L'Ecuyer appelle "le sens général du

matériel."l Cette premiédre familiarisation avec le matériel a constitué

une sorte de "préanalyse” de celui-ci.

L'objectif de notre démarche d'analyse consiste principalement en
une représentation explicite du modéle pédagogique utilisé. Ce travail
d'analyse devrait permettre d'arriver & une modélisation de notre prati-

que éducative.

La démarche d'analyse du matériel de départ est alors reprise selon
un modéle de classification ouverte. Les fiches sont regroupées en se
basant sur "leur parenté& ou similitudes de sens les unes par rapport aux
autres.”2 Cette catégorisation permet la distribution suivante des don-

nées :

— Les différentes catégories représentent 426 fiches;
— L'établissement de stratégies variées d'enseignement: 85 fiches,

— L'examen des styles d'apprentissage: 22 fiches,

1. Deslauriers, Jean-Pierre, Les méthodes de la recherche qualitative,
Québec, P.U.Q., 1987, p. 55.
2. Idem., p. 56.
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- La mise au point d'un cadre de référence des activités d'enseignement-
apprentissage: 31 fiches,

— Le choix d'un outil de planification des activités d'enseignement-
apprentissage: 65 fiches,

- L'articulation d'un mode d'évaluation dans une pédagogie de la réussi-
te: 72 fiches,

- La négociation des relations avec les &leéves: 86 fiches,

— L'adoption d'une position face aux collégues et au milieu: 42 fiches,

- L'objectivation de l'ensemble de sa pratique: 23 fiches

L'ordre de présentation des catégories n'est pas aléatoire, il y a
un lien logique de 1'une 3 l'autre. Le point de départ fut d'identifier
la catégorie représentant le plus grand nombre de données en début de la
démarche de recherche. Celle-ci correspond aux stratégies d'enseigne-
ment. Ces stratégies sont spontanément remises en question dé&s qu'il se
présente une difficulté importante dans notre pratique. Par la suite,
l'analyse sémantique amé&ne logiquement et de fagon consécutive, les au-
tres catégories. A partir du contenu des stratégies d'enseignement, il
apparait nécessaire d'étudier les styvles d'apprentissage. Cette prise
de conscience des styles d'apprentissage améne 3 discuter la gestion des
activités d'enseignement—apprentissage dans la classe. Pour effectuer
adéquatement cette gestion, la planification des activités est nécessai-
re. Cette planification est suivie de 1'é&valuation dans le type de pé-
dagogie qui semble caracté&riser 1'ensemble de la pratique et que 1l'on
peut, 3 ce moment du cheminement, dé&finir comme &tant une pédagogie de

la réussite. L'affirmation de ses croyances pédagogiques conduit dans
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un premier temps, & une discussion avec les &léves dans les relatioms
que nous entretenons, et, dans un deuxiéme temps, d'un échange avec les
colldgues et le milieu. Finalement, l'enseignante tente d'objectiver
l'ensemble de sa pratique. La figure 2 illustre le processus inductif
de catégorisation des données de la pratique. La trame de présentation
des données fait le récit de la clarification de 1'&lément et du choix

d'une solution & la situation pergue comme conflictuelle.

A. L'établissement des stratégies variées d'enseignement

Les stratégies d'enseignement désignent toutes les fagons de pro-—
céder utilisées dans une classe pour présenter et faire réaliser les
activités d'enseignement-apprentissage. Cette catégorie semble une
préoccupation importante puisqu'elle regroupe 85 fiches. On y découvre

l'importance accordée & la variété& dans les stratégies d'enseignement.

Cependant, dans la situation actuelle, il apparait qu'une trop

grande variété crée une tension chez les enfants et chez l'enseignante.

La semaine prochaine je vais faire les ateliers en rotation
pour assurer plus de structures. Certains enfants viennent
excités, c'est effrayant lorsque l'on fonctionne en ateliers
toute la journée et moi je m'impatiente. (Journal de bord,
mars 1985). ~

Cependant, lorsqu'il y a réduction de la variété pour amener plus
de structure, plus de routine, 1'ennui s'installe.
"Bof! Une journée plate aujourd'hui. Ce n'était pas que les

enfants &taient tannants, mais tout &tait tracé 3 l'avance, au-
cun imprévu, aucun fun la-dedans."(Journal de bord, avril 1985)



FIGURE 2

LE PROCESSUS INDUCTIF DE CATEGORISATION DES DONNEES DE LA PRATIQUE

L'objectivation de 1l'ensemble de la pratique

L'adoption d'une position

La négociation des relations avec les &léves

L'@évaluation des apprentissages selon
une pédagogie de la réussite

La gestion des activités
d'enseignement— apprentissage

L'étude des styles d'apprentissage

L'établissement de stratégies
variées d'enseignement
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I1 y a un besoin et une recherche d'un certain équilibre dans les

stratégies d'enseignement.

Ah! que je suis tannée de changer d'idée tout 1l'temps. J'ai-
merais bien arriver & une formule constante; par exemple, pour
les ordinateurs, je fonctionne en ateliers, soit une journée/
semaine ou une heure par jour, mais une formule stable qui
m'apporte satisfaction dans ma pratique. (Journal de bord,
mai 1985).

La variation des stratégies d'enseignement vise & atteindre un cer-

tain équilibre. Cette recherche d'équilibre semble se faire 3 partir

des matidres scolaires.

-

En mathématiques j'aime travailler 3 partir d'un théme, d'une
notion. Je donne des explications théoriques puis on s'exerce
seul ou en é&quipe. Par contre en sciences, je trouve qu'il
faut que les €leéves trouvent les explications par eux—mémes
surtout par des recherches ou des discussions en équipe. En
catéchése, j'aime partir d'une discussion et tout m'inspire
pour le francais. (Journal de bord, novembre 1985).

Graduellement, 1'é&quilibre semble atteint en utilisant des straté-
gies d'enseignement différentes selon la nature de la tiche 3 effectuer.

Je donne un cours magistral quand je pense que c¢a peut &tre

utile. Je crois qu'il faut penser notre stratégie surtout en

fonction de 1'objectif vis&. C'est bien de varier, mais ca

doit pas &étre la raison primordiale. (Journal de bord,

décembre 1985).

Une solution apparait évidente 3 ce moment : &viter d'utiliser trop
souvent la méme stratégie au cours d'une journée avec les enfants. Il y
a prise de conscience de l'inopportunité de proposer trop de variété ou

trop de routine. Le temps accordé 3 chaque activité est primordial et
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s'il est trop long, il peut créer un état de tension entre l'enseignante
et les éléves.

La chicane a pris 3 l'heure des lecons. Je réalise que ga fait

longtemps qu'ils é&taient assis & &crire et que j'avais donné

trop de consignes en méme temps. (Journal de bord mai 1985).

I1 faut que je structure des périodes collectives moins longues.

Toutes les périodes qui demandent beaucoup d'attention et de

concentration ne doivent pas &tre trop longues et de préféren-

ces suivies d'une activité ol l'enfant peut bouger. (Journal de

bord, septembre 1985).

Par la suite, l'enseignement magistral, les ateliers, le tableau de
programmation, les discussions, le travail en équipes sont autant de
stratégies utilisées en fonction des objectifs visés et du moment de la
journée. Cette facon de procéder, en tenant compte du déroulement de 1la
journée et des objectifs, apporte satisfaction & ce moment de la démar-
che. La prise en considération de ces deux principes dans la planifica-
tion des stratégies d'enseignement, soit de diversifier les stratégies
d'enseignement, et de tenir compte de la durée de l'activiteé selon la

difficulté qu'elle représente ou le temps de la journde, nous améne 3

examiner le style d'apprentissage de chacun des &laves.

B. L'examen des styles d'apprentissage de ses &léves

Les styles d'apprentissage de chacun des &lé&ves semblent &tre un
facteur impertant de la réussite ou de 1'échec des activités d'ensei-
gnement—apprentissage et des stratégies d'enseignement proposées. Ce
souci d'adapter les stratégies d'enseignement, en tenant compte des be-—

soins spécifiques de chacun, est relaté sur 22 fiches.
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Dans la situation actuelle, la discussion s'articule sur le rythme
différent de chacun. Tl y a des essais d'effectué&s pour y adapter cer-

taines stratégies d'enseignement.

Je trouve qu'il est indispensable que je fasse des ateliers
pour permettre & mes &leves lents d'avoilr accés a 1l'ordina-
teur. Sans ca, ce sont toujours les plus vites et les plus
forts qui y ont accés. (Journal de bord, décembre 1985).

La satisfaction manifesté&e par certains &léves s'avére un encoura-
gement & poursuivre les tentatives afin d'adapter les stratégies d'en-

seignement en respectant les &léves qui ont un rythme plus lent.

Aujourd'hui André m'a dit: "Johanne, j'aime assez ca tra-
vailler en ateliers, c'est la premiére fois depuis que je
viens 3 1l'école que j'al le temps de terminer ce que j'al a
faire.” Je 1'ai pris par le cou et je l1l'ai serré bien fort.
Enfin, je comprenais pourquoi cet &legve brillant n'avait ja-
mais aimé aller 3 1'école! (Journal de bord, avril 1985).

L'identification des visuels et des auditifs dans la classe permet
aussi d'adapter parfois les stratégies d'enseignement de facon 3 ce

qu'elles soient efficaces pour la majorité des élaves.

Les mathématiques en ateliers ¢a n'allait pas bien, il y

avait toujours des éléves qui venaient me demander "Qu'est-ce
qui faut faire?"” Va voir sur la fiche c'est écrit.” J'ai 1lu
mais je comprends pas.” J'ai réalisé que cette fagon de pro-
céder, si elle permet & chacun d'aller 3 son rythme, ne con-
vient pas aux auditifs qui eux ont besoin "d'entendre" les ex-

plications pour comprendre. (Journal de bord, octobre 1986).

J'ail une trouvaille super intéressante. Pour 1'Halloween,
j'al préparé deux types d'activités différentes. Sur

une fiche j'avais &crit le début de l'activité: C'est un
soir d'Halloween, tu te promeénes, tu passes devant la vi-

trine d'un grand magasin et tu t'arr8tes pour y admirer la
belle citrouille illuminée qui décore la vitrine. Il te
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semble entendre un bruit &trange, tu t'approches et quelle
n'est pas ta surprise lorsque tu constates que c'est la ci-
trouille qui te parle. Tu t'approches et...

Sur une autre fiche il n'y avait que le titre Halloween. J'ai
noté que 11 éléves avaient choisi la fiche avec un début et 16
ltautre. J'ai décidé de répéter l'expérience et lors d'une
autre activité d'écriture j'ai proposé deux activités; 1'une
ouverte et l'autre fermée. 10 &ldves des 11 de 1l'autre fois
choisissent la fiche structurée et 17 l'autre. Je répéte 8
fois cette stratégie et je réalise que 9 é&léves ont toujours
choisi 1'activité structurée. C'est—tu assez "trippant”! J'en
retiens que certains enfants préférent des activités ouvertes
et d'autres des activités structurées et fermées. J'en tien-
drai compte dans mes stratégies d'enseignement. (Journal de
bord, février 1985).

La prise de conscience du style particulier de chacun des é&léves
fait naitre un souci constant de répondre & leurs besoins particuliers.
Cet acquis dans la pratique nous permet d'&tre plus attentive aux diffi-
cultés de chacun et nous permet d'y répondre adéquatement.

Avant je me fachais quand Luce venait me voir pour que
je lui relise ou lui explique dans mes mots chacun des pro-

-

blémes écrits qu'elle avait 3 faire. Maintenant je sais que

c'est parce qu'elle est probablement auditive et qu'elle ap-

prend mieux lorsqu'elle entend. Elle a d'ailleurs une excel-

lente mémoire auditive. Elle se souvient toujours de quel

éléve avait dit telle blague ou apporter tel argument.

(Journal de bord, mai 1986).

Le souci d'adapter son enseignement & chacun améne 3 discuter de 1la
pertinence et de 1l'adéquation des différentes activités d'enseignement-
apprentissage présentées au groupe d'éléves. En effet, il y a une pré-
occupation constante du contenu de chaque activité d'enseignement-
apprentissage. Quelles sont les aptitudes et les talents que l'on y
développe? Les apprentissages que l'on fait? Quel type d'enfant favo-

rise—-t-il? Y a-t-il un type d'activité enseignement-apprentissage qu'il

faut favoriser? Comment gérer ces différentes activités pour favoriser
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le développement de chacun et 1l'atteinte des objectifs &laborés dans les

programmes d'études.

C. La mise au point d'un cadre de référence des activités
d'enseignement—-apprentissage

La gestion des activités d'enseignement—apprentissage représente
souvent un dilemme dans la pratique. D'une certalne fagon, on peut
croire que l'apprenant demeure fondamentalement le seul responsable de
ses apprentissages. Dans ce cas, l'enseignante doit développer chez
1'élave sa curiosité, son esprit d'initiative et son autonomie pour
qu'il apprenne de lui-méme. En meme temps, 1l'enseignante peut se sentir
responsable de l'acquisition des connaissances prévues dans le programme
pour chacun de ses él&ves. Pour ce faire, elle doit développer 1'écou-
te, la soumission, l'ex&cution de taches bien définies pour que les él&-
ves apprennent. Le dilemme se retrouve présent sur 31 fiches différen-
tes.

Peut—-&tre que j'accorde trop d'importance au développement de

1l'enfant, c'est pas ce qu'on me demande. Moi je suis 13 pour

leur faire acquérir des connaissances bien précises. Je pense

que l'é&cole traditionnelle est bien "centrée sur les connais-

sances 3 transmettre et non sur le sujet 3 former” comme le dit

Cousinet. Je pense que je ne suis pas i la bonne place au bon

moment! (Journal de bord, janvier 1985).

Ce dilemme demeure présent méme 3 la fin de 1l'année scolaire alors

que les &léves ont majoritairement bien réussi les examens de la commis-

sion scolaire.

-

J'aime ¢ca & ce temps—ci de 1'année de voir comment mes
éléves sont autonomes et responsables et comme ils s'orga-
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nisent bien. Je peux voir de gros progrés en ce sens com—
paré au début de 1l'année. J'aimerais bien voir des progreés
aussi remarquables dans les matiéres académiques. Mais il
n'en n'est rien. Je trouve qu'ils font autant de fautes,
sinon plus, car ils veulent écrire des textes plus élaborés,
puis en maths, y a pas grand nouveau en 4 année. Des fois
je me demande si je suis un bon professeur. Pis que vou-
lez~vous, je fais pas de miracles, je fais ce que je peux.
(Journal de bord, mai 1985).

Mais 1'importance de présenter des activités ol 1'éléve a un réle
actif et prépondérant dans ses apprentissages semble demeurer une con-
viction essentielle et presque existentielle. De nombreuses fiches ex-

priment cette valeur fondamentale. Nous en citons quelques—unes:

"La base de 1'éducation c'est l'expérience dit Hisen et on fe-
ra une plus grande place 3 l'apprentissage qu'd l'enseignement.”
Je trouve ¢a donc vrai. (Journal de bord, décembre 1984).

"La quantité et la qualité des concepts et des idées qu'un in-
dividu peut utiliser semblent dépendre de la quantité et de la
qualité de la stimulation qu'il a eu et de la quantité d'ef-
forts qu'il a mis en pensée active. Taba 1967." Une chance
qu'il y en a une autre qui pense comme moi, ¢a me rassure méme
si j'la connais pas. (Journal de bord, novembre 1984).

"Le développement des habiletés c'est ¢a qul est essentiel,
les connaissances ne servent qu'ad augmenter la performance
au niveau des habiletés.” (Journal de bord, janvier 1985).

"J'aurais donc le golt de travailler avec des &la&ves autonomes.

Pas des &laves toujours collés sur mol & réclamer les services

de leur machine distributrice.” (Jourmal de bord, mal 1985).

I1 est aussi évident que les exigences sur les acquisitions de con-
nalssances selon les programmes d'études pésent dans sa pratique quoti-
dienne.

"Je suis traditiomnelle dans le fond, dans le sens que je

veux &étre certaine que les objectifs du programme soient vus.

Je mets méme trop d'énergie sur cette acquisition de connais-
sances.” (Journal de bord, janvier 1985).
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Un sentiment de culpabilité est trés présent dans les commentaires
relevés. Ce sentiment origine du fait que le temps accordé& aux activi-
tés signifiantes et intéressantes est plus important que celui consacré
3 des activités qui semblent moins signifiantes comme la mémorisation et
les différents exercices répétitifs pour l'acquisition de certaines con-
naissances.

Ah! Je me sens toute stressée. Je regarde mon programme de

maths et je trouve qu'il y a encore pas mal d'items que j'ai

pas vus. Je me demande si j'ai fait assez de "drill™, de cal-

culs mentaux rapides pis ces affaires-la!. (Journal de bord,

avril 1985).

Progressivement, un compromis s'é&labore quant & la gestion des ac-
tivités enseignement—apprentissage.

Le point de départ est l'activité. Le travail sur les con-

naissances doit se faire, mais aprés. (Journal de bord,

octobre 1985).

Je vais permettre le plus possible aux &lzves d'utiliser les

connaissances dans différentes activités. (Journal de bord,

novembre 1985).

Je pense qu'il y a moyen de concilier la théorie et la pra-

tique dans une véritable dialectique comme dans la vraie vie.

Non mais c'est quoi cette histoire-~13?7 D'ol ¢a vient de voir

1'apprentissage séparé en petits tiroirs comme ca en oubliant

la téte qui les portes? Je me demande ben quel grand savant

a pensé a ¢a? (Journal de bord, décembre 1985).

Une orientation semble se dessiner vers une planification plus pré-
cise des activités d'enseignement—-apprentissage de facon a favoriser au-
tant le développement des habiletés que celui des connaissances. Si la
capacité de ré&diger un texte inté&ressant et cohérent est importante,

celle de connaitre les régles de grammaire pour réussir 3 produire un

texte sans faute l'est aussi.
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D. Le choix d'un outil de planification des activités
d'enseignement—apprentissage
L'élaboration et la planification des activités d'enseignement-
apprentissage au plan technique prennent forme & partir de plusieurs
critdres. Ces critéres sont discutés sur 65 fiches. L'un des premiers
critéres est de présenter des activités qui permettent le développement
des habiletés de chacun, chaque enfant ayant la chance de développer

tous ses talents.

Quatre petites filles pas trop populaires ont présenté

leur sketch aujourd'hui. C'était super drdle, j'ai ri a en
pleurer. A la fin, plusieurs enfants sont allés les félici-
ter et je les ai vues grandir. 1Lles épaules plus droites, la
téte plus haute. Elles étaient fidres d'elles et heureuses.
Moi aussi j'étais contente qu'elles aient eu la chance de
montrer un de leurs points forts au groupe. (Journal de

bord, mai 1985).

Des activités qui font appel & des talents différents suscitent,
chez l1l'enfant, la motivation et la valorisation. Cette image positive
de lui-méme 1'améne 3 avoir plus de confiance en lul et & prendre plus
de risques. Cette attitude est primordiale pour réussir son &ducation

et ses apprentissages.

Bien souvent, pour beaucoup d'enfants, c'est le manque de con-—
fiance en eux qui les bloque le plus dans ses apprentissages.
Karina éprouvait toujours de la difficulté dans ses problémes
gcrits. Elle avait de la "mis&re” avant de commencer 3 les
lire. Un jour, je leur ai raconté& une histoire dans le Sé&lec~-
tion oud un petit garcon qui &tait grimpé sur un rocher escarpé
n'arrivait plus 3 redescendre la nuit venue. Son pére luil a
aldé en lui suggérant d'oublier la grosse montagne et de pro-
céder un pas 3 la fois. Je lui dis, Karina c'est la m&me cho-
se avec les problemes, on fait une chose & la fois. Ensemble
on a fait une liste de ce qu'elle doit faire pour résoudre un
probléme écrit. A mesure qu'une étape est finie, elle met un
crochet. Elle s'est améliorée beaucoup dans les problémes
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écrits et finalement, dans toutes les autres matiéres aussi.

Ses parents n'en reviennent pas et crient au miracle! Je leur
ai dit, je ne fais pas de miracle, j'observe! (Journal de bord,
mai 1986).

A ces activités qui développent la confiance en soi, il faut ajou-
ter des activités qui intéressent et motivent tous les enfants. La mo-
tivation des enfants apparalit un des rdles fondamentaux d'une bonne

enseignante.

Je pense qu'il est important pour l'enseignante de réussir
d intéresser 38 la culture dispensée & 1'école les enfants
qui ne 1l'ont pas été 3 la maison. Daniel lui, me dit:
"T'as rien & voir la-dedans, certains é&laves sont bons en
francais et ceux qui ne le sont pas, ga dépend du milieu
culturel de 1l'enfant. Par rapport ia ce souci-la, ton rdéle
a toi, est bien minimisé&.” Je suis d'accord avec lui pour
les enfants de milieu culturel favoris& mais pour les autres
de milieu culturel plus pauvre ou différent de 1l'école, je
crois que mon rdle est trés important face i ces enfants-1l3
pour la stimulation et la motivation que je leur apporte.
(Journal de bord, février 1985).

Par contre la motivation n'est pas toujours facile. Il s'effectue
alors une prise de conscience quant au foss& qui sépare les enfants cul-
turellement défavorisés des autres enfants. Ce fossé semble large et il

n'est pas toujours facile d'y remédier dans le contexte de la classe.

Je réalise la différence entre les chances de réussite selon

le niveau culturel de chacun. Durant le test de lecture, un
éléve est venu me demander qui é&tait M. Caroussel dans le tex-
te et un autre, ce que c¢a voulait dire "son utilité". J'expli-
que 3 Nicholas ce que c'est un caroussel dans un cirque mais il
faudrait aussi que j'explique le cirque et le chapiteau et les
trapézistes et les funambules et... Pour Jean-Marc, je trouve
plus facile de lui expliquer le terme "utilité&”. Il m'écoute
attentivement. Lorsque j'ai terminé il me dit : "Est-ce qu'il
exXxiste des choses qui n'ont pas leur utilité&?"” Bonne question
quand on a 9 ans et qu'on vit sur le bien-&tre social dans un

taudis avec sa soeur et sa mére. Ah! mis&re, 13 je ne savais
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plus quoi dire. Je lui dis : "Ben oui Jean-Marc, y en a, c'est—

tu assez fou! "Puls je lui ai passé la main dans les cheveux

avec un clin d'oeil de connivence.” (Journal de bord, mai 1985).

La réalisation d'activités signifiantes et intéressantes pour les
éldves est maintenue. Par contre, l'obligation d'enseigner des notions
beaucoup moins stimulantes et intéressantes pour un enfant, existe. Cet
aspect représente un autre dilemme important dans la pratique. Certains
enfants étant bien difficiles & stimuler.

Certains enfants sont bien difficiles & motiver. Il y a une
grande distance entre le but que le sujet doit atteindre et sa

-

disposition 3 1'atteindre. Le rdle de l'enseignante est-il

-

d'obliger 1'enfant 3 atteindre 1l'objectif cofite que coiite, in-

dépendamment de ses acquis antérieurs, de son rythme, de sa vo-—

lonté? (Journal de bord, janvier 1985).

Des activités d'enseignement—-apprentissage variées et intéressantes
ne sont pas toujours percues comme éducatives. La conception de plu-
sieurs intervenants, des é&l2ves, des parents, d'autres enseignant-e-s
repose 3 l'effet qu'une activité, pour permettre un apprentissage, doit
nécessairement avoir pour matériel de base un livre et nécessiter un

travail écrit et silencieux, de préférence ardu, par celui qui apprend.

Pour certains enfants, des activités stimulantes sont vraiment in-

compatibles avec activités d'apprentissage.

Pierre me dit : "C'est vrai que t'es pas un professeur comme
les autres toil; mettre obligatoire l'atelier des jeux &duca-
tifs, j'al mon voyage! Les autres profs veulent pas qu'on joue
pis toi tu mets ¢a obligatoire! J'en reviens pas! (Journal de
bord, janvier 1985).
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Plusieurs éléves me disent : "J'aimerais ¢a &tre dans ta clas-
se, on fait rien que des activités, des sorties, des jeux et
du bricolage.” Méme ceux quil ont quitté ma classe et qui ont
bien réussi me disent: "Je te dis qu'on travaille fort cette
année, toujours le nez dans les livres et les cahiers. C('est
pas comme l'année passée.” (Journal de bord, janvier 19853).

Certains parents contestent aussi plus ou moins ouvertement la na-

ture des activités d'enseignement—-apprentissage.

Aujourd'hui, Jérdme, un premier de classe m'a dit: "Ma mére
trouve que c'est effrayant comme on sort! Elle trouve que
1'on sort trop et que l'on ne travaille pas assez. Elle

dit que 1l'on va en savoir moins que 1l'autre quatriéme année
et que l'année prochaine on va &tre moins bons.” ¢a m'a se-
couée que certains parents dont les enfants réussissent bien
pensent cela. (a doit &tre encore pire pour ceux dont les
enfants ont de la difficulté. (Journal de bord, novembre
1984).

D'autres parents remettent en question certains objectifs de forma-

tion poursuivis dans les activités d'enseignement—apprentissage.

-

"C'est pas important de leur apprendre 3 travailler en équipe,
discuter, exprimer leurs idées, tout ¢a, ils apprendront bien
en temps et lieu, il sera toujours temps d'apprendre gca. Ici
1'important c'est d'apprendre & lire, écrire et compter et que
les meilleurs gagnent. Le reste on s'en fout.” Non mais ca
s'peut tu penser comme ca un prof du C.E.G.E.P.. A bien y pen-
ser, pour un prof du C.E.G.E.P. ¢a doit &tre parfait, c'est un
peu leur job la sélection pour 1'Université. Quand méme, de 13
a penser que ¢a doit &tre de méme partout. (Journal de bord,
septembre 1985).

Ces contestations nous aménent parfois 3 douter de nous-méme et de

notre facon d'enseigner.

Je trouve que ma réputation de professeur dynamique me nuit
parfois. En tant que parent, je me demande si j'aimerais ca
que mon enfant soit dans la classe d'une "essayeuse” comme
moi. (Journal de bord, mars 1985).
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Je ne suis pas une trop bonne enseignante. Je mets trop 1l'ac-
cent sur le développement personnel et social, les aptitudes
personnelles, les talents, les habiletés de chacun me préoccu-
pent trop par rapport & l'acquisition de connaissances pures.
(Journal de bord, mai 1985).

Finalement, un certain &quilibre s'établit dans les activités d'en-
seignement. Une décision est prise afin de modifjer la perception des
enfants sur les apprentissages effectués par les activités d'enseigne-
ment—-apprentissage.

A chaque activité que je fais en classe avec les enfants, en-

core plus si elle est super le fun, je leur explique les ob-

jectifs visés par 1l'activité et je fais un retour sur ce que

l'on a appris aprés l'activité. L3 ils auront pu de raison de

dire qu'ils travaillent pas. (Journal de bord, juin 1985).

Les parents eux aussi sont dorénavant informés des objectifs de
chacune des sorties &ducatives afin de leur faire prendre conscience des
apprentissages que les enfants font lors de ces activités.

J'ali envoyé une lettre aux parents leur expliquant notre vi-

site & 1'école d'Authier. J'ai expliqué l'utilisation péda-

gogique que cette sortie nous permettra de faire lors de la

sortie et au retour en classe. (Journal de bord, mai 1985).

Un prise de conscience s'effectue & 1l'effet que cette inquiétude
constante au sujet de l'acquisition des notions prévues aux programmes
d'études crée une tension dans l'exercice de la pratique quotidienne.

C'est drdle que ga soit toujours 3 la fin de 1'année que je

dis comment j'aime mes &l&ves, que je les trouve curieux,

intelligents, travaillants et autonomes. Je vis trop toute

1'année sous le stress d'atteindre pour chacun tous les objec-—
tifs prévus 3 la fin de l'année. (Journal de bord, juin 1985).
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Afin de nous assurer que tous les objectifs prévus par le programme
soient atteints 3 travers les activités d'enseignement—-apprentissage,
nous -prenons une décision. Cette décision consiste & planifier davanta-
ge chaque semaine de facon 3 bien prendre conscience des objectifs pré-
cis du programme qui sont réalisés lors des activités d'enseignement-
apprentissage vécues en classe. Cette connalssance des objectifs
poursuivis est transmise aux &léves et aux parents. La planification
s'effectue chaque mois d'une facon globale et une planification plus
détaillée pour chaque semaine est prévue. Cette planification demeure
souple, elle peut &tre modifiée selon les é&vénements au cours de la
semaine.

Je sais pas pourquoi, mais ¢a l'air de me sécuriser de voir

noir sur blanc que je me préoccupe effectivement des objec-

tifs prévus dans le programme! (Journal de bord, octobre

1986) .

Un modéle satisfaisant de planification des activités est instauré.
Ce modéle se fait en six &tapes.

Pas pire! j'ai bien not& ma fagon de procéder quand je fais

mes activités. Et j'ai remarqué que les activités qui m'ap-

portent satisfaction s'é&laborent souvent ainsi. Un probléme

est soulevé et discuté. Des solutions, des questions, des

hypothéses sont é&mises, on en discute. Je trouve que cette

phase permet aux enfants de "s'approprier” la difficulté si je

peux dire. Puis 11 y a une phase de recherches, de travail ol

1'on essaie de trouver une solution au probléme. Finalement,

on présente les résultats, on vérifie les acquis et ensuite

j'essaie de réinvestir dans d'autre chose si ¢a bien été et

que l'intérét est encore 1l3. (Journal de bord, décembre 85).

Graduellement un systéme de planification plus simple et aussi ef-

ficace est mis en place.
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J'aime ¢a commencer par des activités, ensuite on travaille

seul ou en sous—groupe sur les difficultés. On tente de vé-

rifier s'il y a des progrés de réaliser. (Journal de bord,

septembre 1986).

Ce nouvel outil de planification permet de faire la relation entre
la pratique et la théorie, entre l'activit@& et les connaissances appri-
ses. Cette vision globale de l'apprentissage améne 3 une vision globale
du cheminement de l'apprentissage, ce qui l'oriente vers une &valuation
de ce cheminement. Cette &valuation se situe dans le cadre d'une péda-
gogie de la réussite.

E. L'articulation d'un mode d'évaluation dans une pédagogie de

la réussite

Lors de notre deuxigme classification des données, il nous est plus
facile de répertorier celles gqui concernent spécifiquement 1'é&valuation.
Nous sommes alors en mesure de définir le type d'&valuation pratiqué.

Les données concernant les succés, les &checs et les progreés dans l'ac—

quisition des connaissances sont classées dans cette catégorie.

L'évaluation dans une pédagogie de la réusslite, c'est essentielle-
ment une évaluation qui tient compte des progrés de chaque enfant.
C'est une pédagogie de "petits pas” oili chaque pas est une réussite.

Cette catégorie comprend 72 fiches.

Je pense que dans 1l'enseignement, on accorde souvent trop d'im-
portance aux résultats et pas assez 3 la démarche. Pourtant,
avec nos enfants, on n'agit pas ainsi. Naturellement on louand?
leur travail et les efforts qu'ils font. Lorsque mon fils de 2
ans m'apporte un dessin, je ne lui dis pas c'est beau mais ta
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maison est croche ou tu as mis trop de rouge. (Journal de bord,
oct. 86).

Pour que chaque pas soit une réussite, il faut aussi que 1'enfant

-

ait un objectif 3 atteindre, un défi 3 relever.

Je vais tenter de laisser plus de temps aux enfants pour
chercher et découvrir la notion avant d'enseigner.. (Journal
de bord, mars 86).

-

Le cheminement pour réussir & faire réaliser 1l'apprentissage désiré
constitue un défi stimulant dans le travail d'enseignante. Ce n'est pas

tellement 1'atteinte des objectifs du programme qui importe pour nous,

-

mais bien de réussir 3 créer une activité intéressante, de voir 1'éléve,

les yeux brillants, fier de son travail et de ses progrés.

Je réalise que j'ai perdu beaucoup de goilit pour 1l'enseignement
lorsque j'ai enseigné 1T€ année. J'ai trop voulu enseigner

le programme, voir mes objectifs, leur apprendre 3 lire 3 tout
prix et j'ai oublié ma priorité 3 mol en tant qu'enseignante :
le plaisir de travailler avec des enfants. Ce sont les en-
fants ma priorité& moi, pas les objectifs. Je suis d'accord
qu'il y en ait, mais je refuse dorénavant de leur accorder 1la
priorité. (Journal de bord, mars 85).

Cette pédagogie de la réussite améne 1l'utilisation de plusieurs
moyens pour que l'enfant réussisse. Dans un premier temps, il faut re—
penser le matériel didactique utilisé dans la classe. Un ajout de maté-
riel concret comme les jeux, les objets semblent s'imposer.

Je trouve que j'utilise pas assez le jeu dans ma pédagogie.

Pourtant, les enfants adorent ¢a. C'est un matériel concret et

efficace et puis il y en a des tellement beaux sur le marché.

Ce serait ridicule d'ignorer leur existence et leur utilité.

Franchement, 1'&cole c'est un autre monde! (Journal de bord,
mai 86).
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De plus, le travail en équipe lorsqu'il s'avé@re nécessaire, permet
d'accroitre les chances de réussite lors de la réalisation d'activités
longues, complexes ou monotones. Il s'ensult une prise de conscience
des problémes qu'aménent la formation d'équipes de travail avec des en-
fants surtout quand on souhaite donner un certain statut de permanence

aux équipes.

J'al placé les enfants en rangs d'oignons aujourd'hui parce
qu'ils étaient trop excités. Mais j'hals c¢a une classe pla-
cée comme ga, je trouve que ¢ca prend de la place pis ga l'air
plate. J'aime ¢a une classe ol les &léves sont placés en équi-
pe, je trouve que ca l'air plus propre et plus vivant. (Jour-
nal de bord, déc. 1985).

Y]

Par la suite, l'application de plusieurs techniques pour réussir
constituer des équipes de travail idéales et efficaces dans la classe,

sont expérimentées.

J'ai des problémes d'organisation des équipes de travail.
J'ai fait ben des tentatives, eéquipes naturelles, &quipes so-
ciométriques, équipes & partir d'un chef, é&quipes selon la
tdche a réaliser, &quipes au hasard, un au hasard et il en
choisit un, des équipes selon les rendements scolaires, des
équipes d'entraide, etc. Il y a toujours des inconvénients

et c¢a marche pas longtemps. (Journal de bord, février 1985).

Des équipes de travail harmonieuses olt les équipiers s'entraident
semblent constituer un véritable idéal 3 atteindre.

Pour moi la classe idéale, ¢a serait que les élaves travail-

lent en équipe et s'entraident sans se chicaner et en &tant

centrés sur la tache, comme dans les vidéos du ministére!!
(Journal de bord, mai 1985).

Par contre la réalité s'avére souvent tout autre.
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¢a niaise dans les &quipes, je crols que des équipes de tra-

vail de 4 et 5, c'est trop. Mais j'aime la disposition en

équipes. (a favorise la coopération entre les enfants et ca

laisse plus d'espace pour circuler dans la classe. (Journal

de bord, septembre 1985).

Finalement, une r&gle quant au mode de regroupement du travail en
équipe se définit. Lorsque ce n'est pas indispensable, comme dans le
casd'un sketch par exemple, les enfants peuvent se placer seul ou en
équipes selon leur souhait.

Je trouve préférable de laisser la permission de choisir entre

travailler seul ou en groupe. Je réalise que certains appren-

nent mieux lorsqu'ills travaillent seuls, d'autres lorsqu'ils

sont en groupe. (Journal de bord, novembre 1985).

Afin de maximiser les chances de réussite d'une activité, il y a
une prise de conscience de la nécessité de présenter les objectifs 3 at-
teindre, d'encourager le travail lors de la réalisation des procédés
choisis et finalement, l'appréciation des résultats pour chacun. Cette

prise de conscience nous améne 3 adapter notre matériel pour 1l'évalua-

tion des productions.

Effectivement, 1l'@valuation des résultats dans une pédagogie de la
réussite n'est pas simple. Comment réussir 3d valoriser et 3 critiquer
un méme travail? Il est aussi essentiel que l'auteur puisse garder un
image positive de lui-méme, ce qui s'avére nécessaire & la poursuite de

ses efforts.

Une réflexion sur ce sujet s'amorce par une critique de ce qui est

disponible et ne convient pas.
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C'est frustrant, car la seule chose qui est &valuée et qui
parait c'est 1'évaluation des connaissances. Toute l'énergie
investie dans le développement des habiletés, des qualités per-
sonnelles et sociales, rien. (Journal de bord, mai 1985).

Je trouve difficile d'évaluer avec le nouveau bulletin descrip-
tif suggéré par la Commission scolaire, parce que les objectifs
sont super précis, on ne finit plus, c'est beaucoup d'énergies

-

et je me demande si c'est vraiment 3 la bonne place. (Journal
de bord, décembre 1985).

Par la suite, il y a expérimentation de différentes fagons d'éva-

luer. D'abord des &valuations plus fréquentes.

Je pourrais donner des &valuations chaque vendredi sur ce
qui est vu et me servir de ces évaluations pour le bulletin.
(Journal de bord, avril 1985).

Des &valuations plus fréquentes m'assureraient un meilleur
suivi pour chacun. (Journal de bord, mars 1985).

Mais par la suite différentes étapes sont planifiées avant d'en

arriver 3 une évaluation oii les résultats seront consignés.

-

Je vais fonctionner & partir de certaines étapes. Une pre-
miére étape d'exercices et d'apprentissage, 1'enfant a droit 3
l'erreur, c'est ce que certains appellent 1l'évaluation forma-
tive. Puls 11l y a une date de fixée pour 1'évaluation avec
les é&léves. @Qa leur donne la possibilité de recevoir des
explications supplémentaires s'ils ont des difficultés. Puis
c'est 1l'évaluation critériée oli je leur indique leur taux de
réussite, je félicite pour les points forts et je suggére un
point particulier 3 travailler, un 3 la fois c'est moins dé-
courageant et les enfants semblent aimer cette formule. Par
la suite, je pense & une activité intéressante pour réinvestir
leurs acquis, c'est stimulant de s'apercevoir que c'est utile
ce que 1l'on a appris. (Journal de bord, avril 1986).

Finalement, une certaine satisfaction est éprouvée pour cette for-
mule. Il est aussi possible d'en apprécier sa pertinence lors de 1l'éva-

luation des &léves 3 la fin de 1l'année. Cette &valuation révéle que, ce

qui semble avoir le plus aidé les él&ves 3 réussir leurs apprentissages,
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ce ne sont pas les ordinateurs et les programmes qui y sont installés ou
les magnifiques jeux. Ce ne sont pas non plus les nouveaux livres enfin
re¢us ou les sorties ou le journal de classe. C'est le type d'évalua-
tion que nous avons pratiqué!

J'ai été trés surprise lorsque j'ai lu les é&valuations des en-

fants. Je leur avais demand&, entre autres, qu'est—ce quil,

d'aprés eux, les avait le plus aidés dans leurs apprentissages.

La plupart m'ont répondu en ces termes: "Moi ce qui m'a le plus

aidé, ce sont tes petits mots d'amour et d'encouragement dans
mes travaux. C'est que tu me dises dans quoi je suis bon et

-~

que tu me donnes juste une chose 3 la fois 3 travailler. C'est

encourageant et je sals que tu t'intéresses beaucoup 3 ce que

je fais comme ca. (Journal de bord, juin 1986).

Cette expérience s'avére trés enrichissante. Il y a une prise de
conscience sur 1l'importance de 1'é&valuation, du travail accompli dans
1'apprentissage et du succés qu'apporte un objectif précis et personnel.
La nécessité d'évaluer avec des critéres précis parait s'imposer. En

effet, la forte relation affective qui nous lie 3 nos &léves rend par-—

fois difficile une &valuation objective.

Cette bonne relation avec les éléves s'avére représenter une des
priorités de la pratique dans les données recueillies par le journal de

bord. Elle constitue méme la majorité des fiches soit : 86.

F. La négociation des relations avec les &laves

Les relations maitres—éléves s'avérent un aspect tr&s important
dans la pratique de 1'ensefgnement. Le contact aupréds des enfants re-
présente souvent un critére prioritaire lors du choix de cette profes-

sion, surtout en enseignement au préscolaire et 3 1'élémentaire. Dans
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-

un premier temps il y a un souhait 3 l'effet que des relations toujours

harmonieuses existent entre nos éléves et nous.

Je pense que c'est important de garder une bonne relation

avec les &léves. @(a favorise l'apprentissage et c'est valori-
sant pour l'enseignante. (Journal de bord, janvier 1985).
C'était ma féte aujourd'hui et les &lé&ves m'ont remis un beau
gdteau, des fleurs, une tasse 3 café et plein de belles cartes.
J'étais bien émue et j'ai pleuré comme & chaque fois. Ils
s'étaient cotisés pour faire tout ¢a. (Journal de bord, avril
1985).

Par contre, dans la pratique, des difficultés se présentent et les

relations ne sont pas toujours harmonieuses, ce qui est bien décevant.

J'aurais le gofit de retourner en 1T€ année. Il y a moins de
discipline & faire. Ces "grands” de 6€ année-13, j'ai 1'im-
pression de passer la plus grande partie de mon énergie 2
tenter de contrdler les "tannants”. (Journal de bord, octobre
1986).

Les enfants n'@coutaient pas, ils n'étaient pas attentifs.
Je me suis fachée. (Journal de bord, mars 1985).

Je me suis choquée "noire” parce que certains &léves n'avaient
pas fait leurs legcons. (Journal de bord, mai 1985).

Je me sens débordée, Louis-Philippe niaise et joue tout le

temps. Jean-Marc brise tout ce qu'il peut (punaise, bro-

cheuse, stylo-feutre), Valérie compare tout ce que je fais

avec le professeur de 4 année de sa jumelle. (Journal de

bord, octobre 1985).

Une prise de conscience se fait quant 3 1l'obligation de faire face
a des conflits avec certains élaves ou le groupe. L'obligation d'impo-
ser son autorité et de faire "sa discipline” semble inévitable. Une
tentative d'imposer notre autorité selon les modéles que nous avons
nous—mémes vécus est tentée. Ces moddles sont ceux d'enseignantes qui

-

nous ont enseignée et qui semblaient réussir 3 s'imposer au groupe ou



84

ce sont ceux de collégues oeuvrant & nos cdtés qui semblaient mieux

réussir que nous sur cet aspect.

S'ils ne veulent rien discuter, c¢a va &tre la "drill” dans la
classe, tu plies ou tu casses. (Journal de bord, mars 1985.

Cette facon autoritaire d'imposer le leadership améne des conflits,

des insatisfactions et laisse souvent la personne dégue et déprimée.

Je ne suis pas capable de m'imposer suffisamment au groupe.
Je sens que je n'ai pas le go{it de m'imposer, de travailler

fort, de dépenser beaucoup d'énergie dans la discipline.
(Journal de obrd, novembre 1985).

Je suis ben tannée de faire de la discipline dans la classe.
Réprimander, reprendre, critiquer, redemander, punir ou récom-
penser misére! J'ail parfois l'impression de dépenser plus
d'énergie comme préfet de discipline que comme professeur.
(Journal de bord, octobre 1986).

Graduellement j'établis une facon personnelle de faire régner 1'or-

dre dans la classe selon un modéle personnalisé.

En relisant mon journal de bord, je m'apergois que mon mari a
bien raison et que c'est toujours le méme "pattern” chaque
année. Septembre et octobre je suis découragée, je trouve

les éléves tannants et j'ai l'impression de passer mon temps a
faire de la discipline. Novembre, décembre, janvier, février
¢a va généralement bien avec des hauts et des bas. Mars, avril
‘et mail j'adore mes éléves et j'ai la plupart du temps beaucoup
de plaisir avec eux et en juin lorsque je les guitte, je pleure
comme une Madeleine en me disant que j'avais donc un beau grou-
pe, qu'encore une fois j'ai é&té chanceuse. (Journal de bord,
novembre 1986).

La nécessité d'expliquer ses limites et de laisser le temps 3 des

relations harmonieuses de s'é&tablir semble évidente.

Je suis parfois trop pressée pour que les &léves obéissent.

-

Je voudrais qu'ils marchent au doigt et 3 1l'oeil sans méme
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leur expliquer pourquoi je souhaite qu'ils agissent ainsi.
(Journal de bord, mai 1985).

Par la suite, 11 y a acceptation du fait que les conflits avec les
éléves et méme avec 1'ensemble du groupe sont inévitables. Il y a prise
de conscience que chaque conflit est unique et demande une solution uni-

que.

J'ai eu un conflit avec Cédrik aux ordinateurs. Je lui ai
donné une responsabilité et ca réglé le probldme. Je crois
bien que c'est souvent une bonne solution. (Journal de bord,
jui 1985).

J'ai parlé fort et fermement 3 Jean—-Marc qui &tait hyperactif.

I1 a super bien fonctionn& pour le reste de la journée. Je

crols que cet enfant demande que 1l'on démontre beaucoup -
d'amour et de fermeté dans nos relations avec lui. (Journal

de bord, mars 1986).

Il y a une tentative de comprendre la nature de chaque conflit, de
le voir comme un conflit A résoudre et non comme un probleéme de disci-
pline d4 & un manque d'autorité& de la part de 1l'enseignante. La discus-
sion avec la ou les personnes concernées pour tenter d'y trouver une so-—

lution est souvent proposée.

J'ai 1lu quelque chose d'intéressant qu'a écrit William Glasser:
"Nous gaspillons une bonne partie de notre énergie 3 contrdler
les autres alors qu'elle nous serait si nécessaire pour négo—
cier et &tablir des compromis en vue de satisfaire nos propres
besoins et les leurs, la pensée créative, p. 154." Je pense
aussi que le compromis et la négociation constituent des voies
valables qu'il s'agisse de nous contrdler nous—-mémes ou de
contrdler les autres. (Journal de bord, décembre 1986).

5i chacune des parties reconnait qu'il n'existe pas de compor-
tements pour réduire l'erreur, elle doit chercher & &tablir un
compromis, i1 n'y a pas d'autres solutions. (Journal de bord,
janvier 1987.
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Nous prenons conscience que la meilleure facon de garder un
certain contrdle et d'entretenir des relations harmonieuses avec ses
éleves réside dans 1'expression honnéte de ses sentiments et de ses
limites et la recherche conjointe d‘'une solution satisfaisante.

J'étais tannée d'essayer d'expliquer les fractions, je commen-

cais 3 prendre les nerfs. Je leur ai dit: "L3 je suis pu capa-

ble, j'al épuisé toutes mes ressources, je n'ai plus de patien-
ce pour expliquer ca, je vais craquer et 13 peut-&tre qu'en
comptant les petits morceaux pour me recoller vous comprendriez
mais je veux pas prendre de chance au cas ol vous me recolliez
pas. Donc, qui a une solution?” TIls ont bien ri et ceux qui

Me comprenaient ont formé& des petits sous—groupes pour donner

des explications avec des moyens différents. J'en ai vu qui

comprenalent pas et changeaient d'ateliers. Geneviéve a cli-
qué la troisiéme fois. Est-ce la maniére différente ou parce

que c'était la 3¢ fols. Je ne sais pas trop. Mais j'ai ap-
pris 3 demander plus 1l'aide des &l&ves pour régler certains

problémes quand j'ai de la difficulté seule. (Journal de
bord, mai 1986).
Les succds obtenus par la négociation avec ses &l&ves aménent &

étendre ce type de relations avec les collgdgues de travail.

G. L'adoption d'une position face aux colldgues et au milieu

Les relations avec les collegues et le milieu ne sont pas, elles
non plus, toujours harmonieuses comme souhaitées. La majorité des con-
flits relatés sur les 42 fiches origine des relations avec certaines
enseignantes qui exercent une pratique éducative tres différente de la
ndtre. C'est une pratique que 1'on pourrait qualifier de "traditionnel-
le", soit centrée non pas sur des objectifs et sur les intéré&ts des en-
fants comme le prescrit le nouveau programme, mais sur des livres et des

guldes du maitre. Plusieurs critiques sont émises quant 3 certailnes
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stratégies et au matériel didactique non habituel utjlisés dans la clas-

S€ .

Ah! ce monde de l'enseignement! On est sans cesse sujet aux
critique de tous, du directeur, des parents, des collégues et
des éleves, et parfois cela peut méme venir des enseignantes
des autres écoles qui recoivent les &léves. Je trouve ga dur
3 prendre ces critiques. (Journal de bord, février 1985).

Dans un premier temps, il y a une tentative de convaincre les au-
tres, d'utiliser les m@mes stratégies et de justifier notre facgon de
faire aupreés des collégues. Mais cette attitude n'apporte que déception
et un certain sentiment de culpabilité& de ne pas réussir 2 s'entendre

avec tout le monde.

J'ai souvent &té décue de mon attitude parfois agressive du-
rant les réunions. Je trouve que ¢a me demande beaucoup d'é-
nergie et je n'ai pas le golit de dépenser des énergies dans
des discussions. Je n'al plus le goiit de me battre pour dé-
fendre mes idées. (Journal de bord, avril 1985).

Dans un second temps, c'est la tolérance et la conciliation avec
tous qui est adoptée. Laisser faire, laisser dire et continuer de ten-

ter de fonctionner d'une fagon personnelle dans sa classe.

Je pense que l'important c'est de faire ce qu'on a 3 faire et
de laisser faire les autres, comme dirait mon mari. (Journal
de bord, mars 1985).

La directrice a falt une réunion pour interdire 3 mes élé&ves
1'accés au frigidaire pour le lait. D'habitude, je me serais
choquée, 13 je lui ai dit: "Ca me fait rien, mais dans ma
classe, je prends la collation 3 10 heures. Si le lait est
encore froid, vers 10 heures lorsque c'est une autre classe
qui le prépare, ca me dérangeait pas de ne pas préparer le
lait pour ma classe. J'ail ajout& qu'elle pouvait mener 1'éco-
le 3 sa maniére. (Journal de bord, mai 1985).
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Graduellement s'instaure une approche pour tenter de régler les
conflits avec les adultes de l'entourage. C'est la technique du je et
1'expression honnéte de ses sentiments qui sont utilisées.

J'ai tendance 3 dramatiser la critique. Il faut que je me di-

se que c'est juste une fagon différente de voir les choses.

Ils ont droit & leur opinion et moi 2 la mienne. Je leur

laisse dire la leur et puis je donne la mienne. (Journal de

bord, septembre 1985).

Lorsqu'il y a un conflit, je pense qu'il est important de

toujours discuter franchement pour tenter de trouver un ter-

rain d'entente. (Journal de bord, novembre 1985).

Il v a prise de conscience 3 1l'effet qu'un meilleur contrdle des
impulsions et émotions &viterait de nombreux conflits et favoriserait
des relations sans doute plus harmonieuses avec l'entourage.

William Glasser a une théorie pas mal intéressante sur le

comportement, il dit: "Quelle que soit la pensée, le sentiment

ou l'action qui se présente & nous initialement, nous pouvons

choisir un autre comportement qui serait plus efficace et plus

agréable.” (Journal de bord, octobre 1986).

Une orientation générale se dessine vers une négociation dans les
relations avec les autres pour atteindre une plus grande harmonie. Fi-
nalement, le souhait d'étendre cette harmonie dans les autres aspects de

notre vie en dehors de la carri&re d'enseignante. Un souhait aussi d'en

arriver a se distancer de sa pratique pour réussir 3 l'objectiver.

H. L'objectivation de 1l'ensemble de sa pratique
I1 est parfois difficile de se dégager de sa pratique et de se gar-
der du temps pour soi. Bien souvent, une bonne partie des soirées et

des fins de semaines est consacrées 3 la planification de la fabrication
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de matériel ou de 1l'évaluation des activités. Cette difficulté est par-

ticulidrement présente dans 23 fiches. Il y a prise de conscience d'ume

certaine lassitude et d'une grande fatigue.

Je n'ail plus d4d'intérét dans mon travail, je n'ai plus

-

tellement de plaisir & enseigner, plus de défis.

Les conflits ne me stimulent plus, ils me dépriment.
(Journal de bord, avril 1985).

Une des solutions envisagées consiste 3 changer de niveaux, croyant

que c¢a apporterait une nouvelle stimulation.

Je devrais changer de niveau, c'est 3 la maternelle que
j'étais le mieux. (Journal de bord, septembre 1985).

Une autre solution &tudiée est celle de changer la fagon d'ensei-

gner.

dans

Si seulement j'haissals moins la routine, ¢a serait moins

fatiguant pour moi. (Journal de bord, mars 1985).

Finalement une décision est prise & l'effet d'investir du temps
certaines activités pédagogiques en dehors de la classe de 1'école.
Je suis allée travailler & un projet & la commission. a fait

du bien de sortir de la classe, ¢a aide 3 faire la part des

choses. (Journal de bord, mars 1985).

Je réalise que de faire ma maitrise m'aide 3 me distancier de

ma pratique. Avant j'étais noyée dedans. (Journal de bord,
octobre 1985).

Un investissement dans des activités en dehors du cadre pédagogique

s'ensuit.

sy 2

Depuls quelque temps, j'apporte mon "walk-man" et j'écoute
un petit peu de musique de détente durant le retour. Ga
me fait du bien. (Journal de bord, mai 1986).
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Petit 3 petit s'installe une capacité de vivre 1l'acte pédagogique
personnel sans laisser ce travail envahir toutes les autres sphéres de
notre vie. Nous entreprenons une réorganisation de la méthode de tra-
vail pour arriver & nous garder plus de temps libre pour des activités

personnelles.

-

Maintenant j'utilise toutes mes périodes libres & 1'école pour

ma photocopie, ma préparation et correction. (Journal de bord,

mars 1986).

Des limites sont fix&es dans les performances 3 atteindre en tant
qu'enseignante. Ces limites sont finalement acceptées!

Aujourd'hui j'ai é&crit au tableau 3 la gouache. "On fait ce que

1'on peut avec ce que l'on est et ce que l'on a". J'en ail dis-

cuté avec eux. Je leur al expliqué mes contraintes : mes obli-

gations familiales, mon &ge, mon caractére. Ils ont fait la

méme chose, c'était vraiment plaisant. (Journal de bord, octo-

bre 1986).

I1 semble y avoir accés 3 cet équilibre tant souhaité dans la vie
professionnelle depuis le dé&but de 1l'exercice de cette carriére. Cette

longue démarche hors des sentiers battus semble finalement avoir donné

les résultats escomptés.

La présentation des résultats obtenus par l'analyse des données a
fait 1'objet de ce‘chapitre. En réponse 3 la question de recherche et
en regard de l'objectif fix&, nous avons réussi a développer notre con-
ceptualisation de la pratique éducative. Cette conceptualisation con-
siste en un processus inductif dynamique dont les composantes sont en

étroite relation. Ainsi nous avons vu que 1l'établissement de stratégies
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variées d'enseignement semblait souhaitable. Il semblait aussi opportun
que les différentes activités exploitent davantage les styles particu-
liers de chacun des éléves. Certaines activités pédagogiques parais-—
saient assurer une plus grande réussite pour certains &léves. La plani-
fication des activités et l'évaluation des apprentissages et les rela-
tions avec les &leves viennent clore les données qui s'articulent plus

particuliérement dans le local physique de la classe.

A ces données s'ajoutent les relations avec les collégues, le mi-
lieu et notre propre représentation de notre pratique en tant qu'obser-

vatrice dégagée.

Cette distanciation de la problématique, obtenue & la fin de 1'ana-
lyse des données, s'avdre tout aussi indispensable pour 1l'interprétation

des résultats que nous présentons au chapitre quatriéme.



CHAPITRE IV

Interprétation des résultats de la démarche

inductive d'analyse de sa pratique

I. La situation de départ de la démarche de recherche

Dans ce chapitre, nous ferons d'abord une rétrospective de la si-
tuation de départ, de la démarche d'objectivation elle-méme, des résul-
tats obtenus et 1l'interprétation que nous faisons de 1'ensemble de 1la
recherche. Finalement, nous aborderons le réinvestissement des résul-

tats.

Une rétrospective de notre démarche de recherche 3 partir de la si-
tuation permet de constater que l'une des principales difficultés de
cette recherche fut son caractére original. Ce type de recherche quali-
tative nous semble peu utilisé au Québec, du moins au moment oli nous dé-
butons notre démarche en 1983. Le domaine de la recherche lui-méme,
soit celuil de la pratiquevéducative dans 1'enseignement élémentaire au
Québec, est aussi relativement restreint. Le fait que 1'objet de re-—
cherche soit la pratique du sujet entraine aussi des difficultés d'un
caractére particulier. Finalement, lors de la ré&daction du rapport de

recherche, il y a une préoccupation constante 3 l'effet de le rendre

accessible aux futures enseignantes et aux enseignantes en exercice. Tl
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demeure aussi essentiel de respecter les normes universitaires exigées
pour un rapport de recherche de maitrise. Cette double intention cons-

titue un autre défi important.

Lorsque l'enseignante tente de cerner sa problématique de recherche
dans toute sa complexité&, les premiéres difficultés apparaissent. Elle
est aussitdt confrontée au manque d'outils disponibles au Québec. La
démarche habituelle consiste plutdt a tenter, au départ, de réduire et

de préciser au maximum la question de recherche.

Daniel Latouche dans son livre L'art de la thése, consellle 3 ce
propos : "[...] Eviter les sujets sur l'avenir de 1'humanité. J[...] Une
fois votre sujet choisi, réduisez—en l'ampleur de moitié".l Ces con-
seils paraissent fort 3 propos, mais peuvent difficilement s'appliquer
au type de recherche que nous avons entrepris. En effet, aprés plu-
sieurs tentatives nous n'arrivons toujours pas i sélectionner un aspect
particulier de la pratique éducative, car c'est 1l'ensemble de la prati-
que, tout le réseau complexe qui la compose qui nous crée probléme.
C'est davantage les liens entre les &léments, la dynamique, que nous

désirons comprendre plutdt que les différents é&léments isolés de la pra-

tique @éducative.

1. Beaud, Michel et Daniel Latouche, L'art de la thé&se, Boréal,
Montréal, 1988, p. 39,
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Pour tenter de cerner les principaux &léments de la pratique édu-
cative et de déterminer leur relation, un grille d'analyse s'avérait

indispensable.

Une recension des écrits nous permet d'étudier plusieurs grilles
d'analyse plus particulidrement celles de Bouchard, St-Arnaud, Bertrand
et Valois, Ginette Lépine et John Miller. Notre choix s'arréte sur cel-
le proposée par John P. Miller dans The Educational Spectrum.2 La gril-
le de Miller s'adresse 3 des enseignant—e-s et regroupe les principales
composantes de la problématique. Cette grille nous est donc particulié-
rement utile pour analyser notre situation problématique de départ d'une

fagon rigoureuse et détaillée.

Une fois que l'ampleur et la complexité de la problématique furent
établies, la recherche de 1'outil qui pourrait permettre de poursuivre
le cheminement de la recherche s'impose. En effet, quel outil, quelle
avenue pourrait maintenant nous permettre "[...] 1'&tude du comportement
du systéme dans le temps. Cette &tude qui conduit 3 définir des régles
d'action ayant pour but de modifier le systéme ou d'en concevoir d'au-

tres."3

2. Miller, John P., The educational Spectrum, Longman, New York,
1983, 196 pages.
3. De Rosnay, Le macroscope, Paris, Ed. du Seuil, 1975, p. 107.
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Comment étudier un syst&me en mouvement? Comment 1'analyser tout
en tenant compte de son é&volution dans le temps? La recherche doit étre
conduite 3 l'aide d'un outil qui assure la transparence de la dynamique

inhérente 3 celle-ci.

II. Une démarche d'objectivation

A. Le choix d'un outil de collecte des données : le journal de
bord
Plusieurs possibilités s'offrent i nous pour 1'étude de 1'évalua-
tion de notre pratique dans le temps. D'abord le film vidéo qui nous
permettrait de nous voir en action. Mais il n'y a pas de ressources
disponibles dans notre milieu. De plus, nous croyons qu'un technicien
représenterait un &lément nouveau dans le syst@me qui pourrait nous don-

=

ner une représentation différente de la réalité.

Nos recherches nous permettent de découvrir la grille de Flanders.
C'est une grille détaillée qui permet assez facilement 3 1'enseignante
d'analyser entre autres ses stratégies d'enseignement et ses relations
avec les élaves. ‘L'enseignante doit s'enregistrer sur un magnétophone
et écouter la bobine plusieurs fois pour réussir 3 compléter la grille.
Cette fois encore nous craignons que la présence du magnétophone ne
puisse modifier nos comportements et ceux des &léves. De plus, nous
n'éprouvons pas le gofit ou le courage d'é&couter l'enregistrement et nous
avons 1l'impression de refaire une deuxiéme fois notre journée de tra-

vail!
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C'est finalement la lecture d'un article d'André Paré® sur la tech-
nique du journal de bord utilisée par une enseignante pour analyser sa
pratique que s'arréte notre choix. Cet outil ne fait intervenir aucun

glément nouveau dans la pratique et il est surtout utilisé, jusqu'a ce

jour, par des enseignantes de 1'élémentaire.

Le journal de bord est tenu durant deux ans, soit plus précisément
de septembre 1984 3 décembre 1986. C'est surtout au cours de 1'année
1985 que la majorité des données seront recueillies. L'enseignante note
assidiment, & chaque jour, ses commentaires et réflexions. Cette prati-
que devient finalement agréable puis indispensable. L'utilisation de
cet outil se révéle trés riche pour le cheminement et 1l'avancement de la
recherche. Le journal de bord devient une conversation que nous exer-

¢ons avec nous-mémes et notre pratique.

Le journal de bord est utilisé dans le but de pouvoir étudier la
pratique pour mleux la comprendre. Il y a un souhait d'arriver & justi-
fier les actions de la pratique &ducative 3 partir de certains postulats

et non plus d'intuitions floues. Ce besoin d'une réflexion sur sa pra-

tique provient d'une incapacité 3 la définir.

4. Paré, André, L'acte d'enseigner, un geste d'art, source de perfec-
tionnement, Prospectives, Déc. 1983, vol. 19, no 4, pp. 125-192.
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"When we go about the spontanieous intuitive performance of
the actions of everyday life, we show ourselves to be knowled-
geable in a special way. Often we cannot say what it is that
we know. When we try to describe it we find ourselves at a
boss, or we produce descriptions that are obviously inappro-

v

priate?.”.

-

Le but de la recherce consiste essentiellement 3 tenter de prendre
conscience, de nommer, de définir les théories, les techniques et les

approches fondamentales de notre pratique.

Les principales questions que la chercheure se pose au cours de sa
réflexion sont bien identifiées par Schdn:

"What features do I notice when I recognize this thing? What

are the criteria by wich I make this judgment? What procedu-

res am 1 exacting when I perform this skill? How am I framing

the problem that I am trying to solve?"6

C'est un peu comme un casse-t&te que la chercheure cherche & assem—

bler pour en arriver 3 une vision cohérente et globale de 1'ensemble.

Toutes les questions, observations, sentiments et réactjons sont
notés et commentés dans le journal de bord. La chercheuse cherche le
sens, le fil conducteur de ses gestes implicites. Une large part des
données recueillies fait état des impressions, des critiques, des sen-

timents de 1l'enseignante.

5. Schon, Donald A., The Reflective Practitioner, Basic Books,
New York, 1983, p. 49.
6. Idem., p. 50.
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"In this process, wich is essential to the acquisition of

a skill, the feelings of wich we are initially aware become

internalized in our "tacit knowing."7

Cette réflexion sur l'action fait aussi avancer la démarche. En
effet, la réflexion entraine une certaine analyse et un nouvel investis-
sement dans la pratique effective. Celle-ci est donc sans cesse enri-
chie, renouvelée, elle é&volue dans le temps. "They are reflecting on
action and in some cases reflecting in action."® Dans le journal de
bord 11 est d'ailleurs trés fréquent que les observations soient suivies
d'une décision dans la pratique. Ainsi, peut-on lire en janvier 1985 :

"Méme si j'aime le changement, j'aime savoir ol je vais. Je

devrais peut—-&tre m'attarder davantage 3 chaque &tape, 3 pla-

nifier des objectifs 3 long terme ou d'étape."(Journal de bord,

janvier 1985)

Le journal de bord permet aussi de créer une distance entre 1l'en-
seignante et la pratique. Il introduit une vision différente de la réa-
lite qui permet d'atteindre 1l'objectivation de la pratique. Il devient
ainsi possible de prendre un certain recul face i sa pratique. Ce recul
semble nécessaire pour arriver 3 faire soi-méme 1'analyse de sa prati-
que. Quant & 1l'analyse de cette pratique, elle nécessite un choix judi-
cieux d'une grille d'analyse pour réussir 3 conserver et & en comprendre

toute la richesse. Cette &tape s'est avérée fort onéreuse en temps et

en énergle dans la démarche de recherche.

7. Schon, Donald A., The Reflective Practioner, Basic Books,
New York, 1983, p. 52.
8. Idem, p. 56.
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B. Le choix d'une premiére grille d'analyse

La deuxiéme étape est constituée par la recherche d'une grille d'a-
nalyse pertinente pour assurer une classification rigoureuse des don-
nées. Plusieurs grilles sont expérimenté&es sans apporter les résultats

escomptés.

Aprés 1'étude des grilles de Ginette Lépine, Bertrand et Valois et
John P. Miller, nous sé&lectionnons la grille proposée par Miller pour
classifier les données recueillies. On croit détenir 1'outil révé en
appliquant intégralement la grille d'analyse de John P. Miller qui a
donné les résultats espérés lors de l'analyse de la problématique. Tou-
tes les données sont catégorisées 3 partir des sept theémes de cette
grille. La relecture de chaque groupe de fiches permet une sous-catégo-
risation 3 partir des grands theémes. Ces sous—catégorisations sont
divisées 3 partir du sens qui émerge 3 la lecture des fiches. Lorsque
la classification et l'analyse sont effectuées, nous n'obtenons pas les
résultats espérés lorsque nous tentons l'interprétation et l'analyse des
données. En effet, les résultats escomptés sont de 1'ordre de la com-
préhension de 1'é&volution de la pratique. Pour nous c'est 1l'émergence
des postulats de base qui sous-tendent le geste quotidien que 1'on sou-
haite découvrir et analyser. L'utilisation de la grille de Miller pour

l1'analyse des données ne permet pas d'atteindre cet objectif.

Cependant, l'analyse & partir de la grille de Miller prodult des
informations trés pertinentes sur 1l'é&volution de la démarche de recher-

che en relation avec les catégories de cette grille. Par exemple, on
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peut constater que la majorité des situations problématiques qui concer-—
nent les procé&dés didactiques ont surtout été& notées au dé&but de la dé-
marche de recherche en 1984 et en 1985. En effet, quatre-vingt-dix fi-
ches référent 3 ces années tandis que seulement dix-huit relatent des
situations observées en 1986. Par la suite, ce sont les conditions
environnementales qui sont &tudiées. Les données sur ce théme sont sur-

tout recueillies en 1985, soit cinquante contre trente en 1986.

La releéture des fiches, classifiées selon la grille de Miller,
améne 3 constater une progression vers une co-gestion de l'environnement
de la classe avec les &léves. Par exemple, en 1986, 17 fiches provien-
nent ou font é&tat de discussions ou suggestions des éléves alors qu'en

1984, on n'en compte aucune.

La troisigme composante, soit celle des buts poursuivis, apparait
sur 84 fiches. Parmi celles—ci, 56 fiches ont &té recueillies en 1985.
La réflexion sur les buts poursuivis semble émerger de l'analyse des
stratégies d'enseignement, des conditions environnementales. Le niveau
de réflexion est plus personnel, plus intérieur qu'extérieur & la prati-

que é&ducative.

La quatriéme composante, le rdle du professeur, comporte 76 fiches
sur un total de 435. Cette catégorie comprend presque autant de fiches
datant de 1985 et de 1986 : 44 fiches en 1985 et 32 fiches en 1986. La
relecture de cette série de fiches permet de constater l'adoption d'une

vision plus globale du probleéme avant de trouver une solution. Il y a
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acceptation du fait d'avoir des probleémes, de les &tudier. L'enseignan-
te essaie davantage de les comprendre, de les analyser plutdt que de
trouver au plus vite une solution. De plus, elle apporte souvent des
commentalres suite 3 certaines discussions sur des problémes pédagogi-

ques avec d'autres colliggues enseignantes.

La cinquiéme composante est la conception de 1'apprenant. Cette
catégorie se constitue surtout en 1985 : 32 fiches sur un total de 42.
Les données recueillies sur la conception de l'apprenant suivent sou-
vent, dans 1l'ordre chronologique, les données sur le rdle du professeur.
En se questionnant sur son rdle, l'enseignante remet aussi en question
celui de ses &leves pour arriver a une communication idéale entre elles

et eux.

La sixi®me composante est la conception de l'apprentissage, qui
comprend 24 fiches sur 435. L'analyse des dates nous permet de consta-
ter qu'il y a 2 fiches en 1984, 9 fiches en 1985 et 13 fiches en 1986.
Donc, sans vralmeihit représenter une situation conflictuelle, la concep-
tion de l'apprentissage demeure une composante sans cesse et de plus en '’
plus présente car sous—jacente dans de nombreuses catégories. Plusieurs
des fiches de 1986 sont des réflexions suite & des lectures que l1l'ensei-

gnante a effectuées sur le sujet.

Finalement la derni&re composante de la grille est constituée de 18

fiches et porte sur 1'évaluation. Ce n'est manifestement pas un sujet
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qui luil crée beaucoup de dilemmes dans la pratique. On retrouve 15

fiches en 1985 et 3 en 1986.

La relecture de l'ensemble des fiches dans le temps permet de vi-
sualiser le rythme de la cueillette des données. Le départ est lent; il
y a bien peu de fiches sur les dilemmes de sa pratique de septembre 2
décembre 1984. En octobre 1984, 1l'enseignante revient d'un congé de ma-
ternité. Elle prend beaucoup de notes dans son journal de bord : obser-
vations sur le comportement des &lé&ves, celui des enseignantes et sur
les reéglements dans 1'école. Par la suite, de janvier 3 décembre 1985,
elle ecrit beaucoup sur ses problémes, ses difficultés dans la pratique
et ses tentatives pour les résoudre. Puis, durant 1986, le journal fait
davantage état de réflexions sur des lectures, sur ce qu'elle entend,
sur ce qu'elle pense, sur ce qu'elle fait, que sur des faits problémati-
ques comme tels, qui semblent moins présents dans la pratique. L'ensei-
gnante semble agir moins et réfléchir davantage. Elle semble avoir pris
golit 3 1l'analyse et & la réflexion que lui aurait donné la rédaction

quotidienne et assidue de son journal de bord durant deux ans.

L'interprétation des données 3 partir de la grille de Miller nous
conduit 3 constater. une lacune importante, soit 1'absence de la compo-
sante relation maitre-éléves. Quelques fiches en relation avec cette
dimensién se retrouvent implicitement dans chacune des catégories; elle
semble donc une catégorie importante mais dans la grille d'analyse de
Miller cette dimension prioritaire dans le quotidien d'une énseignante

titulaire 3 1'élémentaire ne constitue pas une catégorie. Cette
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dimension ne ressort pas dans 1l'analyse de la problématique, car c'est
un point fort dans la pratique de 1'enseignante et ne semble pas repré-
senter une situation conflictuelle. ©La relation maitre-éléve demeure
néanmoins présente implicitement dans chacune des catégories de la pro-
blématique. Mais nous souhaitons arriver 3 une analyse plus rigoureuse
et détaillée de cette composante qui parait avoir des répercussions sur

tous les aspects de la pratique puisqu'elle est présente partout.
p q p q p p

La grille de Miller met & jour des informations principalement sur
1'évolution de la démarche et sur le niveau de réflexion abordé, ce qui
ne nous satisfait pas pleinement. L'utilisation de la grille permet
d'accéder 3 ce que René L'Ecuyer appelle "le sens général"” du matériel
permettant : "d'orienter 1'ensemble de 1'analyse subséquente pour at-
teindre les objectifs visés".9 1I1 y a alors prise de décision a l'effet
de redéfinir les critdres de classification et d'analyse des données
recueillies pour en arriver 3 une meilleure compréhension de la prati-

que.

La relation maitre-&leéves semble 8tre une "idée force" déjid sans
cesse présente dans la problématique que nous souhaitons analyser de fa-

¢on particuli&re en tant que composante propre.

9. Deslauriers, Jean-Pierre, Les méthodes de la recherche qualitative,
Québec, P.U.Q., 1987, p. 55.
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Le fait que la grille de Miller se soit avérée un outil si précieux
pour l'analyse de la problématique et moins pertinent pour l'analyse des
données peut s'expliquer par l'aspect dynamique de la recherche.

I1 y a donc diversité dans les techniques d'analyse puisqu'el-

les appartiennent 3 ce que 1l'on dénomme traditionnellement ana-

lyse de contenu et analyse de discours. Le choix doit s'effec-

tuer 13 encore, en regard de la problématique qui & ce moment
précis de la recherche, a déj3d subi de nombreuses modifications.l0

La grille de Miller semble donc convenir & une analyse de contenu

mais moins & une analyse de discours. Ce type d'analyse nécessite la

recherche d'une autre grille d'analyse.

C. L'émergence d'une grille d'analyse

L'émergence d'une grille d'analyse origine donc par la catégorisa-
tion du matériel & partir du regroupement successif de chacune des fi-
ches selon leurs similitudes et les liens des unes par rapport aux au-
tres. Cette classification permet d'obtenir des dénominateurs communs
qui deviennent les grands thémes de la grille d'analyse. Des sous—caté-
gories se développent & partir du sens de chacun selon les grands pdles
du processus de résolution de problémes, soit la situation réelle, la
situation idéale et la recherche de solution. Cette sous-division s'im-
pose d'elle-méme et elle est trés apparente & la relecture des données

de chacune des catégories.

10. Deslauriers, Jean-Pierre, Les méthodes de la recherche qualitatlve,
Québec, P.U.Q., 1987. p. 45.
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L'émergence de cette grille apporte beaucoup de satisfaction 3 la
chercheure. C'est une découverte, un aboutissement heureux. L'émergen-
ce de cette grille clarifie presque spontanément de nombreuses données
jusque 13 demeurées obscures. Et dans ce type de recherche, il y a fré-
quemment des temps "passifs”, ol rien ne semble "aboutir”. Ces périodes
dites "d'incubation" selon Reboulll sont aussi importantes que les temps
actifs. Pour nous, ces temps passifs &talent vécus comme des "pertes de
temps” nuisibles 3 la conduite de notre recherche. Plus nous tentions
d'ignorer ces temps de réflexion, plus nous éprouvions des difficultés
et plus les choses s'entremélaient, retardant davantage la bonne marche
du projet. La démarche impose un ryvthme de recherche donné qui émerge
du projet lui-mé@me et sur lequel la chercheure semble avoir peu d'im-

pact.

Cette.situation peut créer un sentiment d'impuissance’sur le con-
trdle de notre environnement et une certaine détresse devant le manque
de ressources pour se sortir de ces impasses. La situation devient un
défi personnel 3 résoudre et améne une croissance personnelle de 1'indi-
vididu dans la démarche de recherche. La chercheure demeure motivée
malgré les difficultés, car il s'agit d'un probléme personnel 3 résou—
dre. Nous sommes d'accord avec Olivier Reboul lorsqu'il dit de la re-
cherche-action "[...] elle comporte une forte motivation puisqu'il

s'agit d'une situation signifiante pour l'apprenant."12

11. Reboul, Olivier, Qu'est-ce qu'on apprend?, P.U.F., 1980, p. 139.
12. 1Idem.
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Suite 3 notre expérience, nous pouvons affirmer que si nous avions

travaillé avec des rats, ils seraient probablement tous morts!

Donc le fait que 1l'objet de recherche et la démarche soient person-
nels crée des difficultés supplémentaires, mais assurent aussi une plus
grande motivation, une plus grande implication du chercheur. Lorsque le
chercheur atteint l'objectif visé, c'est une &tape trés intense pour
lui. La grille d'analyse permet 3 l'enseignante d'effectuer une activi-
té de structuration de sa perception des choses trés stimulante et valo-
risante qui semble apporter un certain pouvoir, une appropriation de son
vécu. Franco Ferrarotti 1'exprime de la maniére suivante :

"Toute pratique individuelle humaine est une activité syn-—
thétique en totalisation active de tout le contexte social.

Une vie est une pratique qui s'approprie les rapports sociaux

(les structures sociales), les intériorise et les retransfor-

me en structures psychologiques par son activité de déstructu-

ration/restructuration.”l

Cette activité de restructuration améne le sujet 3 une meilleure
compréhension de son vécu. En fait, l'analyse des données 3 partir de

la grille qui en a émergée a permis l'atteinte des résultats espérés

lors des débuts de la démarche de recherche.

13. Ferrarotti, F., Histoire et histoires de vie : la méthode biogra-

phique dans les sciences sociales, Paris, Librairie des Méridiens,
1983, p. 50.
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III. Les résultats obtenus

Notre situation, sujet de la pratique et chercheure sur cette pra-
tique, nous a fait choisir le journal de bord pour la collecte des don-
nées. L& encore, la relative nouveauté& de l'utilisation de 1l‘'autobio-
graphie et du récit de vie comme approche de recherche a apporté des
difficultés par rapport a la documentation et plus précisément, 3 1'éta-
pe de l'analyse de contenu. Nous réussissons toujours & trouver des
références pertinentes sur le journal de bord et la collecte des données
dans une approche qualitative, malgré le nombre réduit d'auteurs. Ce-
pendant, l'analyse du contenu elle-méme nous semble peu documentée. Nos

.

affirmations sont confirmées par René L'Ecuyer lorsqu'il dit

"La détermination des différentes é&tapes & suivre pour effec-
tuer une bonne analyse de contenu souffre réguligrement d'un
bon nombre d'ambiguités. Ainsi, les auteurs qui en traitent,

-

tendent malheureusement souvent & les tenir pour acquises et
une fois expliqués, les divers principes de base, ils demeu-

rent plutdt vagues."14

A. L'analyse de la problématique

Les résultats obtenus sont nombreux @ chacune des &tapes de la re-~
cherche. D'abord la recherche d'une grille d'analyse pour cerner la
problématique apporte une coﬁnaissance plus approfondie de la pratique

éducative dans son contexte culturel, social et politique.

14. Deslauriers, Jean-Pierre, Les méthodes de la recherche qualitative,
Québec, P.U.Q., 1987, p. 54.
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Cette premiére démarche peut &tre importante pour découvrir la com—
plexité d'une situation. L'utilisation des différentes grilles nous
permet de percevoir la pratique éducative de différents points de vue
d'un point de vue humanitaire par celle de Bertrand et Valois, 4d'un
point de vue sociologique par celle de Lépine, d'un point de vue psycho-
logique par celle de St-Arnaud et finalement, d'un point de vue plus

pédagogique par celle de Miller.

Cette vision globale a permis 1'é&tude d'un systéme selon des en-
trées différentes afin d'en saisir toutes les facettes. Cette démar-
che pourrait se modéliser ainsi.

FIGURE 3

MODELISATION DE L'ANALYSE DE LA PROBLEMATIQUE DE LA PRATIQUE EDUCATIVE.

entrée entrée entrée
dimension dimension dimension
psychologique ———{ pédagogique sociale

N

™.

la pratique

éducative
dimension dimension dimension
humaine —_— politique — culturelle

entrée entrée entrée
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Cette connaissance globale semble sans cesse indispensable dans une
recherche qualitative ou toutes les qualités de la problématique et du

cadre conceptuel doivent demeurer présentes.

Par la suite, la tenue du journal de bord contribue au développe-

ment de plusieurs habiletés.

B. La tenue du journal de bord

La tenue du journal de bord n'est pas &trangére & notre statut de
femme, de chercheure. En effet, Keohane et Gelpi considé@rent: "qu'une
théorie féministe basée sur nos vies de femmes est nécessaire pour saper
les construits masculins du savoir."15 Margaret ﬁeattie poursuit:

"Ainsi utilisera-t—on des méthodes particuliérement proches de

ces expériences comme les réclits de vie, les analyses de textes,

une ethnologie engagée, des é&tudes qualitatives, l'analyse sys-
tématique des situations ou plus simplement, une observation des

~

gens a4 laquelle se méle le contact humain."10

I1 est rassurant pour une chercheure de voir que la méthode de tra-

vail et 1l'outil de recherche utilisé&s ne sont pas nécessairement non

15. Keohane, N.O., Gelpi, B.C., Feminist theory : a critique of ideolo-
8y, Chicago: The University of Chicago Press, 1982, p. vii.

16. Deslauriers, Jean-Pierre, Les méthodes de la recherche qualitative,
Québec, P.U.Q., 1987, p. 135.
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conventionnels, mais que c'est davantage la recherche effectuée par les

femmes qui 1l'est.

Cela nous permet de prendre conscience que 1l'utilisation du journal
fut un choix pertinent et judicieux pour mener notre recherche. De
plus, la tenue du journal de bord en elle-mé&me a suscité des apprentis-
sages certains et transférables. Nous constatons que ces apprentissages
opérent principalement sous quatre aspects : 1'écoute, 1l'analyse, la
capacité d'intervention, et la conceptualisation et l'actualisation de

sa pratique et que ce processus est récurent.

L'écoute est le premier aspect développé par cette technique. L'u-
tilisatrice du journal de bord doit &tre 3 1l'écoute de ce qui se vit
dans son milieu, des paroles et réactions des différentes personnes et
finalement, 3 1'&coute d'elle-m&me. Dans un premier temps ,c'est sur—
tout une écoute extérieure qui est pergue dans les données du journal de
bord. Effectivement, de septembre 1984 3 décembre 1984, 1l'enseignante
relate les réglements de cette nouvelle &cole, les comportements des
collagues, des &leves. Par la suite, 3 compter de janvier 1985, ce sont
plus des sentiments, des é&motions face aux objets ou aux personnes, que
1'on peut lire. Cette plus grande capacité d'écouter ce que les autres
ont & dire est facilement observable dans les autres domaines de sa vie.
Par la suite, une analyse ou une interprétation des faits suivent sou-

vent la description de ceux—-ci.
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L'interprétation des observations se fait au dé&but de la démarche
de fagon immédiate et impulsive. Par exemple, on lira souvent des ex-
pressions telles que "La prochaine fois je..., j'aurais dfi..., je pense
que ce qui 1'a motivé c'est...” qul suivent immédiatement une observa-
tion dans le journal de bord. Il y a une interprétation des faits sans
prendre le temps d'@tablir une véritable analyse. L'enseignante a déve-
loppé une capacité d'intervention rapide devant les différents problémes
a survenir dans la classe, ce qui lui est fort utile. Par contre, elle
semble vouloir intervenir aussi rapidement dans des domaines ol une ana-
lyse approfondie de la situation serait plus appropriée. Le gofit de

-~

participer dans l'action 1l'emporte sur le temps accordé & la réflexion

s
et 1'analyse de la situation.

Graduellement il y a apprentissage 3 l'effet de prendre le temps
d'analyser les observations avant d'intervenir directement dans 1l'ac-
tion. On peut alors observer, dans le journal de bord, des données
telles que: "J'y al repensé et je crois bien que... ou c'est un probléme
qu'il n'est pas facile de résoudre...” Il vy a un temps accordé& pour so-
lutionner une situation insatisfaisante dans la pratique. Ce temps per-
met une meilleure connalssance du probléme et semble faciliter la réso-
lution. Par la suite, l'intervention dans l'action est plus approprigée.
L'intervention étant définie par Gagnon comme “"un ensemble d'impératifs

de la recherche compréhensive qui 1l'emporte sur l'urgence de l'action en



112

7

vue du changement."l Cette affirmation de Gagnon explique bien 1'état

atteint 3 ce moment de la recherche.

L'intervention peut se définir comme un choix pour les possibles
plutdt que pour les contraintes. Le choix implique la reconnaissance
des deux options possibles. Il faut prendre connaissance des contrain-
tes existantes dans le milieu et des possibles dans la réalité. Vient
ensuite la sélection dﬁ possible qui semble le plus pertinent. Pour in-

tervenir, il faut donner foi au discours et s'intéresser a la pratique

et au développement d'une certaine autonomie dans la pratique.

L'intervention indispensable dans 1l'action pour solutionner la pro-
blématique de départ est donc rendue possible en grande partie par la
tenue du journal de bord. Celui-ci permet d'accorder de 1'importance et
de donner fol au discours dans un premier temps. Il permet de s'inté-
resser aux moindres aspects de la pratique. Ces deux &tapes demeurent
essentielles pour atteindre 1'adé&quation espérée entre l'intervention et

la conceptualisation de son mod&le d'intervention.

La démarche de recherche amenée par 1l'utilisation du journal de

bord pourrait elle-méme &tre finalement résumée en sept grands points :

17. Deslauriers, Jean-Pierre, Les méthodes de la recherche qualitative,
Québec, P.U.Q., 1987, p. 121.
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I1 s'agit dans un premier temps d'observer ce qui se passe dans son

environnement .

Dans un deuxiéme temps, l'écriture de cette compréhension de son
environnement permet de prendre contact avec celui-ci d'une fagon plus
intime, plus personnelle. L'écritufe et la compréhension de sa réalité
gui s'ensuit aménent 1'émergence de ses sentiments, ses émotions et ses
observations dans un discours communicable. On découvre un langage pour
mettre des mots sur ce que l'on vit et ressent. On arrive 3 ratiomnali-
ser ces discours implicites.

I1 faut réussir 3 donner une crédibilité i ce discours qui est nd-
tre et 1l'accepter comme une compréhension d'une réalité donnée. Ce
discours doit ensuite &tre confronté& au discours du milieu, il faut
tenter de discriminer les possibles et les contraintes afin de le rendre
opérationnel dans la pratique ; c'est alors la mise en pratique de son
discours personnel.

Il reste 3 évaluer les résultats de notre intervention dans la pra-
tique. Cette évaluation sera suivie d'une &coute sur le nouvel aménage-—

ment produit par notre action et ainsi de suite.

Cette démarche n'est pas répétitive, car chaque action posée dans
la pratique améne un nouvel environnement, une nouvelle compréhension
des choses, un nouveau discours du milieu, une nouvelle intervention et
une nouvelle évaluation. Si la démarche demeure la méme, le contenu est

-

sans cesse modifié, raffiné.
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FIGURE 4

LA DEMARCHE DE RECHERCHE EFFECTUEE

AU MOYEN DU JOURNAL DE BORD

1. Etre 3 1'écoute de ce

qui se vit 3 1l'extérieur

7. Evaluer les résultats

l de 1l'intervention

2. Etre 3 l1l'écoute de ce

qui vit & 1'intérieur

6. Intervenir dans la

' pratique

3. Traduire ses sentiments,
émotions et observations
dans un discours

5. Tenter de discriminer
les possibles et les
contraintes

4., Donner du crédit i

ce discours, 1l'accepter
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IV. L'interprétation de 1'analyse des données

"L'interprétation des résultats obtenus par 1'analyse des données
permet de visualiser cette catalysation de l'imaginaire pour la promo-—
tion de l'autonomie dans la pratique!"18 En effet, 3 chaque situation
réelle décrite une situation souhaitée (imaginaire) est aussi décrite.
Finalement une conjonction des deux aspects permet généralement d'en
arriver & une prise de décision qui aspire & plus d'autonomie dans la

pratique.

Pour les stratégies d'enseignement, on obtient la conclusion sui-

vante:

"I1 devient donc évident 3 ce temps du cheminement qu'il faut

éviter des stratégies d'enseignement uniformes sur une longue

période. I1 faut savoir modifier sa stratégie (en y ajoutant

un élément nouveau par exemple) ou en changeant complétement

pour une autre."19

Un sentiment de compétence nalt de la capacité d'intervenir de fa-
gon adéquate dans les stratégies d'enseignement. Ce méme sentiment de

compétence dans l'intervention se retrouve en conlusion du théme, des

styles d'apprentissage.

18. Deslauriers, Jean-Pierre, Les méthodes de la recherche qualitative,
Québec, P.U.Q., 1987, p. 129.
19. 1Idem.
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La prise de conscience du style particulier de chacun des &leves
améne un souci constant de répondre & leurs besoins particuliers. Cet
acquis dans la pratique permet d'é&tre plus attentive aux difficultés de

chacun et permet d'y répondre adéquatement.

La catalysation est trés apparente dans la gestion des activités
d'enseignement—-apprentissage. Une orientation semble se dessiner vers
une planification plus précise des activités d'enseignement—apprentissa-
ge de facon 3 favoriser autant le développement des habiletés que celui

des connaissances.

Le sentiment d'effectuer une intervention adéquate est aussi expri-
mé au point élaboration et planification des activités d'enseignement-
apprentissage. Une décision est prise 3 1'effet de planifier davantage
chaque semaine de fagon 3 bien prendre conscience des objectifs précis
du programme qui sont réalisés lors des activités d'enseignement-appren—
tissage vécues en classe. Cette connaissance des objectifs poursuivis

par l'enseignante est aussi transmise aux &léves et aux parents.

Ce sentiment de compétence lors de l'intervention dans la pratique
éducative est confirmé par les &léves en conclusion du th2me de 1'éva-
luation dans une pédagogie de la réussite. 1'é&valuation des &l&ves ré-
véle que ce qui semble avoir le plus aidé& ses &ldves 3 réussir leur ap-

prentissage soit le type d'évaluation pratiqué par l'enseignante.
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Cette compétence a intervenir dans les relations avec ses &léves
est aussi décrite en ces termes. Il y a prise de conscience que la
meilleure fagon de garder un certain contrdle et des relations harmo-
nieuses avec ses éléves réside dans 1l'expression honnéte de ses senti-
ments et ses limites et la recherche conjointe d'une solution satisfai-

sante.

Ce sentiment de compétence 3 intervenir d'une fagon harmonieuse
avec ses éléves s'étend 3 ses relations avec ses collégues. I1 y a une
orientation générale vers une négociation dans les relations avec les

autres pour atteindre une plus grande harmonie.

L'autonomie dans le travail pédagogique s'étend 3 1'ensemble des
activités de notre vie personnelle. Il s'installe graduellement une
capacité de vivre l'acte pédagogique personnel sans laisser ce travail

envahir tous les autres domaines de sa vie.”

Au début de la recherche, les interventions dans la pratique sont
hatives, rapides. Il y a sans cesse un sentiment d'urgence dans l'ac—

tion.

A la fin du cheminement, il y a une capacité d'intervention effica-
ce, adéquate dans la pratique &ducative. Ce n'est plus un sentiment
d'urgence dans l'action qui prévaut mais d'autonomie dans 1l'action. La

figure 5 i1llustre ce cheminement.
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ETAPES CONSTITURES LORS DU CHEMINEMENT DE RECHERCHE

Situation

2€ &tape
souhaitée °

fquilibre -

o

Situation
réelle

1€ &tape

v s orime s iy s s s
o
|

1€ &tape : prise de conscience et acceptation de la situation réelle dans un contexte donné.

2€ @tape : utilisation de 1'imaginaire pour relater ce que pourrait &tre la situation idéale et telle qu'elle peut se
représenter occasionnellement dans la pratique.

3€ &tape : Laisser le temps permettre la catalysation de ces deux données. Garder un temps d'incubation indispensable.
4© @tape : Catalysation des données qui s'exprime par une intervention dans 1'action.
5€ &tape : Analyse des résultats de 1l'intervention.

6€ &tape : Conceptualisation de son moddle de référence pour 1'intervention.
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V. Le réinvestissement des résultats

A. Le réinvestissement au niveau personnel
Le réinvestissement des résultats comme l'ensemble de la recherche

est plus qualitatif que quantitatif.

Au niveau qualitatif, nous pouvons parler de l'acquisition d'un
sentiment de compétence dans sa pratique. Ce sentiment de compétence a
d'ailleurs contribué & ce que l'enseignante accepte d'intervenir dans
les activités d'un programme de formation initiale des maitres a 1'uni-
versité régionale au cours de l1'année scolaire 1987- 1988. Cette offre
s'était d&jA présentée dans le passé, mais avait &té refusée. Selon les
données de 1'évaluation des enseignements par des &tudiants et &tudian-
tes du baccalauréat, elle s'est acquittée de son travail avec succés.
Elle est elle-m@me tr@s satisfaite de sa performance lors de cette expé-
rience. Le sentiment de compétence semble entrainer de plus en plus de

compétences effectives dans différents domaines et différents milieux.

L'acquisition de la capacité d'analyse lui permet de mieux s'adap-
ter en général aux différents. aléas de la vie. Elle prend assez rapide-
ment connaissance des contraintes et des possibles d'une situation don-
née. Cette capacité d'analyse s'est d'ajilleurs avérée fort utile lors
d'un travail de consultation en relation avec la formation pratique des
enseignants et enseignantes 3 l'hiver 1988. La capacité d'écoute demeu-
re l'acquis essentiel. Cette capacité& permet de s'adapter aux individus

différents, aux milieux différents. Elle semble souvent &tre la clé& du
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succds dans les relations avec les autres. La capacité d'&tre 3 1'écou-
te de sol permet de garder une autonomie dans sa vie d'une fagon généra-

le. Cependant, un réinvestissement moins personnel 3 caractére plus

soclal est prévisible.

B. Le réinvestissement au niveau social

Le réinvestissement au niveau social est souhaité au plan de la
formation initiale des enseignantes et également des enseignantes en
exercice dans notre milieu. WNous espérons que cette recherche permette
aux futur-e-s enseignant—e-s une prise de conscience de 1l'exercice de la
pratique quotidienne d'un-e enseignant-e. Pour les enseignant-e-s, elle
peut s'avérer un stimulus pour se questionner ou découvrir sa propre
pratique. De plus, nous croyons que la démarche effectuée pourralt étre
utilisée par un—-e enseignant—e qui désire conduire une recherche sembla-
ble. La communication de notre démarche et des résultats de notre re-

-

cherche se veut aussi une incitation 3 toutes les enseignantes de 1'&l&-

mentaire d diffuser leurs productions, 3 partager et 3 &changer leur

vécu entre elles.

Finalement, ce travail se veut une humble contribution 3 la recher—
che en &ducation et d'une facon plus spécifique, en enseignement 3 1'é-~
lémentaire. Peu d'écrits sont actuellement disponibles et il y a beau-

coup d'investigation & faire 3 ce niveau.



CONCLUSION

Le rythme rapide du déroulement des interactions dans la pratique
quotidienne de l'enseignement rend difficile l'analyse objective et 1'é-
valuation de celle-ci. Pour pallier cette difficulté, nous tentons de
théoriser notre pratique. Daniel Hameline explique comment on construit
un théorisation "{...] en misant sur l'intelligence de la pratique, il
devient possible de s'extraire provisoirement d'une implication trop
forte dans le quotidien et alors, de mieux le comprendre et le transfor-

mer” .1

C'est le défi que nous avons réussi 3 relever par cette recherche.
Mais, se dégager de son quotidien et 1'observer pour mieux le comprendre
et mieux le transformer, n'est pas une démarche qui s'effectue de fagon

lin&aire.

I1 ne s'agit pas 1ci d'échafauder une théorie sur son expérience.
I1 faut plutdt: "de cette matidre opaque, faite d'hésitation, de recher-
che et redéploiements, tenter de dégager 1'intelligible, le communica-

ble."2

1. Gillet, Pierre, Pour une pédagogie ou 1'enseignant—praticien,
P.U.F., Paris, 1987, p. 7.
2. Idem, p.7.
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Donc d'une situation diffuse et complexe au départ, la chercheure
par ses recherches, ses réflexions, en arrive 3 réorganiser la situation

de fagon claire et précise.

Nous sommes en mesure de constater que cette nouvelle structuration
de la réalité permet une maitrise de la situation et une plus grande

compétence dans l'action.

Cette compétence dans l'action s'exerce comme ce qu'Olivier Reboul
appelle la compétence 3 &tre: "celle qui fait de 1'homme un adulte au
sens plein du terme, un &tre responsable et autonome, capable dans tous

les domaines qui le concernent, de juger par lui-méme."3

C'est comme si 1'enseignante qui accepte d'é&tre responsable de sa
pratique pédagogique acceptait d'étre responsable des autres domaines de

sa vie.

Nous pouvons nous demander si cette autonomie assumée est particu-
liére 3 la personnalité de la chercheure ou si la démarche utilisée ap-—
porte nécessairement le méme résultat chez toutes les utilisatrices ou
utilisateurs? De plus, on peut se questionner & savoir si les difficul-
tés vécues par l'enseignante dans sa pratique &ducative représentent la

réalité sociale contemporaine?

3. Reboul, Olivier, Qu'est-ce qu'apprendre?, Payot, Paris, p. 197.




123

&
"81i on arrive dans une analyse stricte et minutieuse & bien

circonscrire dans un cas concret, la question du changement
social, on ne peut faire autrement qu'éclairer automatique-—
ment toute la ré&alité sociale contemporaine."4

Est-ce que le vécu de l'enseignante est particulier ou s'il corres—

pond & celui de plusieurs enseignantes?

Nous souhaitons que les recherches futures menées par d'autres en-
seignantes permettent de répondre 3 ces questions. Plus les enseignan-
tes s'engageront dans lfactualisation de leur pratique, plus le discours
de 1'éducation leur appartiendra. Car, suite 3 cette recherche, et a
l'instar de Piaget, nous nous posons cette question: "Pourquoi la péda-

gogie est-elle si peu l'oeuvre des pédagogues?”

4. Morin, Louis, La méthodologie de l'histoire de sa vie, sa spécifi~-
té, son analyse, Ottawa, Institut supérieur des sciences humaines,
1973, p. 11
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Octobre 1984

J'al fait une réunion de parents au début d'octobre. C'est trop
tot et certains parents mé&lent les difficultés d'adaptation de leur en-
fant et la méthode utilisée dans la classe. Un parent m'a dit: "Je com-
prends que ca doit &tre bruyant placés en équipe 3 27. Tl est difficile
de demander & une personne d'avoir le contrdle sur son groupe, certains
parents ont deux enfants et n'ont pas le contrdle. Il me semble qu'ils
apprendront c¢a plus tard de travailler en équipe. La le plus important
c'est d'étre chacun & leur affaire pour apprendre 3 lire, & &crire et a
compter.” ;

Plusieurs ont demandé pourquoi on ne fonctionne pas pareil les deux
4€ année? Je trouvais tout ca bien délicat. Je pense qu'il y a autant
de fagon de voir 1l'instruction et 1'&ducation recues & 1'&cole que d'o-
pinions sur la fagon d'élever les enfants.

Mais finalement, 11 y avait des parents dont j'avais eu leurs en-
fants 1'an dernier en 5% année qui ont rassuré les autres parents sur
mes "nouvelles méthodes” et en ont vanté le mérite. C'était geénant mais
ouf que c¢a tombait bien!

Novembre 1984

Je me suis décidée et j'ai demandé la permission de descendre au
sous—-sol. J'hals g¢a &tre au premier plancher. Tl y a un va-et-vient
continuel pour aller boire, aller aux récréations. Faut faire la police
dans le corridor & peu prés une heure par jour. Je suis en train de
capoter, c'est ben simple!

J'en vois certaines qui semblent prendre plaisir & jouer ce rbdle.
J'imagine qu'elles doivent se trouver bonnes li-dedans et qu'elles se
valorisent avec ¢a. Moi je me dis que je suis pas allée a 1'école 18
ans pour jouer & la police avec des enfants dans les grands corridors
d'une &cole trop petite, ol tout le monde est collé sur tout le monde.
Au secours! De 1l'alir! De l'espace! De la liberté d'action, oul c'est
de ¢a dont j'ai besoin, de plus d'espace, d'autonomie pour vivre heureu—
se. J'étouffe dans ce petit trou-ld, je me sens coincée!

Décembre 1984

Sébastien m'a bien fait rire aujourd'hui. I1 a un sens de 1'humour
extraordinaire cet enfant-1lia. Il a fait un sketch ol il figurait comme
danseuse. C'était tellement drdle, j'en pleurais.

On a bien ri et il m'a dit: "C'est donc 1'fun d'étre dans ta clas-
se Johanne, on fait des choses intéressantes.” J'&tais fi&re pour lui,
car il est gros et il a des complexes; &tre valorisé dans quelque chose,
ca va beaucoup 1l'aider.



Alors tous les &laves se sont mis 3 dire ce qu’'ils aimaient dans la
classe; ils m'ont presque falt pleurer.

Janvier 1985

Ce solr, je suls allée souper avec des enseignantes avec qui j'en-—
seignais 3 1'école St-Joseph. On a placoté d'école et : "Je te dis que
c'est un tue-monde 1l'enseignement”™. Surtout les plus vieilles, elles
qui sont prés de la retraite, elles trouvent difficile les derniers
milles.

La plupart affirmait qu'il faut aimer beaucoup les enfants pour en-
seigner, il faut &tre patlente, douce et ferme.

Personnellement, je me rends compte que je ne peux pas dire que
j'aime les enfants comme si le fait qu'ils aient 9 ans, me les rende
automatiquement sympathiques. Non, j'aime certains enfants, j'en admire
d'autres, j'aime moins certains autres et parfois je n'alme pas cer-
tains, comme le reste du monde.

Pour ce qui est d'étre patiente, je ne le suis pas du tout quand il
s'agit de répéter les mémes affaires plusieurs fois ou les mémes expli-
cations plusieurs fois.

Mais je suis tolérante au bruit, & la non-motivation de certains,
au désintérét de d'autres. Si ce que j'ai & dire est intéressant d'a-
prés moi, je me dis qu'il ne l'est pas automatiquement pour tous.

Je ne suis pas douce, je suis méme colérique. Je ne suils pas fer-
me, je suis plutdt paresseuse. Si je maintiens fermement aujourd'hui,
¢ca veut pas dire que demain je serai préte & le soutenir avec la méme
énergle. (a dépend du degré d'énergie que j'aurai ce jour-la.

Finalement, je me demande si j'al les qualités requises du profes-
seur idé&al et je ne crois pas. Je suis plutdt une personne ordinaire
pas idéale, mais j'aime ce que je fais et ¢a, ¢a parait. Je réussi a
développer un certain enthousiasme chez les éléves.

12 févriler 1985

Aujourd'hui, la journée d'ateliers était aux confidences. MWMarie-
Pierre et Isabelle avaient apporté leurs collections de timbres. On a
pris contact avec une personne-ressource, Madame Paquette pour qu'elle
vienne nous parler de philatélie.

Fanny m'a raconté que Cédrik avait cassé& avec sa blonde et qu'il la
suivait partout en lul donnant des becs dans les cheveux parce qu'il
voulait prendre avec elle. Elle a dit &tre bien tannée et que si ga
continuait, elle voulait pas venir 3 1l'école.
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Nicole (une nouvelle) est venue me raconter pour la 10¢ fois, com-—
ment g¢a marchait dans son autre &cole.

Richard m'a raconté les chicanes que ca faisait avec son pdre quand
il avait pas des bonnes notes. Enfin, Jean-Marc est venu se faire cili-
ner, il lul faut g¢a, g¢ga le calme, car les ateliers c¢a manque de structu-
re pour lul et g¢a le stress.

Bof! c'est pas une prof que j'aurais dii faire, mais une psycholo-

gue, car 1l3a j'aurais pas eu 3 enseigner en plus! Nous autres on fait
tout.

11 mars 1985

Aujourd'hui, la journée a commencé par une période d'éducation phy-
sique. Je suis allée leur faire des photocoples sur des personnes célé-
bres en Abitibi-Témiscamingue pour faire suite aux biographies d'hier.

Ensuite, j'ai jasé& avec eux, les &l&ves ont pris leur collation et
j'ai installé des lapins de Paques pour décorer la classe avec André (un
grand timide, il faut toujours que j'ailles le chercher). On s'est bien
amusé tous les deux.

Aprés, 3 la bibliotheéque, je leur al spécifié mes attentes et c¢a a
bien été. Je vais leur dire demain que je suis bien contente de leur
comportement. Ensuite je leur ai présenté des diapositives sur des
ponts couverts en Abitibi-Témiscamingue puis certains ont fait des per-
sonnages avec des jeux d'ombres et leurs mains sur l'écran. On a parlé
d'un livre 3 la biblio qui parlait des ombres.

Durant 1l'aprés-midi, 3 une heure, on a fait des maths, je leur ai
remls un test de maths et certains avaient eu des erreurs, alors on a
travaillé les multiplications.

J'ai donné quelques explications générales et plusieurs é&prouvaient
des appréhensions parce qu'on multiplie avec des centaines et que ¢a
semblait un gros chiffre 3 calculer. Alors je leur ai raconté une his-
tolire vécue, lue dans le Sélection. Il s'agit de l'histoire d'un petit
gargon pris au sommet d'une haute montagne escarpée, incapable de redes—
cendre. Son peére arrive et le guide avec sa lampe de poche pas 3 pas.
Mets ton pied gauche icl. Bon maintenant le droit sur cette roche-13,
etc. Il faut donc, devant une difficulté, y aller lentement, une chose

-

a la fois.

La méme chose avec les multiplications & 3 chiffres. On multiplie
les unités, ensuite les dizaines, ensuite les centaines. 1Ils ont trouvé
que ga avait blen du bon sens et Karina, une &lé&ve qui manque beaucoup
de confiance en elle et qui se décourage souvent avant d'essayer, a tout
réussi 100% et la plupart de ceux qui avaient &choué la premidre fois
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ont vaincu leur blocage psychologique, soit la peur d'affronter une dif-
ficulté et ils ont réussi! Pas pire hein!

Ensuite on a regu de l'imprimerie de la commission scolaire, notre
journal de classe. On l'a examiné et ils &talent bien satisfaits de
leur travail.

Je suis partie rencontrer le psychologue durant la période de musi-
que. Je dois continuer le maternage et les renforgateurs avec Jean-Marc
tout en essayant que la mére s'occupe de son enfant et le percoive posi-
tivement.

Pour Cédrik, je continue de lui apprendre & apprécier le moment
présent sans se préoccuper sans cesse du but et de ses performances.

Louis, tel que je l'avals prévu, est surdoué. Je dois tenter de
parvenir 3 ce que le pére s'occupe de Louis sans que je l'y oblige. Par

la correspondance que j'ai entreprise avec lui et arriver 3 ce qu'il
s'occupe de lui pour lui, sans avoir sans cesse des attentes face 3 lui.

Donc, 3 réunions avec des parents en perspective, plus une autre

avec le psychologue le 21, ouf! Mais je trouve que ces enfants ont fait
des gros progrés. Mes efforts sont récompensés.

Mercredi 23 avril 1985

Aujourd'hui ca bien &té 3 1l'école. En arrivant, j'ai fait des
équipes de deux et de trols. je trouve que c'est comme gca que ga tra-
vaille le mieux avec ce groupe-l3.

Ensuite, on a lu la page de catéchése et je leur ai demandé de me
dessiner et d'écrire ce en quoi 1ls étaient "experts” et comment ils
pouvailent en faire bénéficier les autres.

Demain, chacun viendra présenter son expertise et je leur demande-
rai de trouver une situation hypothétique dans laquelle cette qualité
seralt profitable & quelqu'un.

On fera un titre avec et ils devront construire un conte & partir
de ce titre. Par exemple, "Richard le grimpeur”, "Karina la gardienne”.

Ils ont travaillé leur conte et y avait des erreurs avec les verbes
avec la 3® personne du pluriel. On a travaillé cette ragle ensemble au
tableau.

20 mai 1985
Ah! que c'est plaisant de volr mes éléves travailler 3 ce temps—ci

de 1l'année. Un vrai charme. Les enfants s'organisent et planifient ra-
pidement leur temps. Ils sont calmes et productifs.
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Je m'apercois qu'ils sont beaucoup plus autonomes qu'au début de
1'année. (Dommage qu'on évalue pas ¢a sur le bulletin!) Il reste Marie
qui vient me demander si elle doit prendre une feuille bleue ou une
feuille rose, ol sont les stylos feutre, au lieu d'les chercher etc...
Mais en général, ils sont tré&s autonomes et tolérants les uns avec les
autres.

Ils sont productifs et ils font du beau travail. De plus, leurs

réalisations dépassent souvent mes espérances, surtout 3 1l'ordinateur.

2 juin 1985

Aujourd'hui les él&ves avaient un test de lecture. C'était long et
difficile. Durant le test, j'ai eu le temps de faire du classement et
de la correction.

A une heure, j'ai tenté d'expliquer les fractions, 2 de 12 etc...
Ca allait mal, ils ne comprenaient rien. Je devais sans cesse donner de
nouvelles explications. Je me suis tannée, je leur al dit de m'excuser,

je ne savais pas pourquoi, peut-&tre & cause de ma surveillance dehors,
mais je n'avais pas de patience. 1Ils ont trouvé ¢a drdle.

J'ai dit, on va le faire ensemble et c'est un de vous autres qui va
1'expliquer. Ca mieux é&té. ZLorsqu'ils avaient fini, ils allaient aux
jeux d'ordinateurs.

Ensuite, on a fait des ateliers pour permettre & ceux qui n'avaient
pas fini leur travail 3 l'ordinateur de le finir. Les autres travail-
laient en &quipe 3 inventer un personnage bizarre. Un availt les oreil-
les, l'autre le chapeau, etc... Ensuite, ils assemblajent les parties.
Ca faisait des personnages bien comiques.

Lundi 26 aoiit 1985

On a eu un déjeuner ensemble au motel Alpin. C(C'était bien agréa-—
ble! On a eu une réunion sur les horaires, la paperasse du début de
1'année.

J'al regu du nouveau matériel pour travailler en francais. 'Les
mots endimanchés™. Je suis bien contente, je trouve cela trads bien,
des beaux thémes intéressants.

J'ai discuté& avec une autre enseignante de 1'idée de travailler
avec l'approche thématique. Elle a l'air bien d'accord. Enfin on ver—
ra. Car elle dit souvent oui guand elle pense non, elle est incapable
de dire non. On s'en rend compte apr@s dans son comportement que c'est
non. Elle dit oui mais pense non et fait non.
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J'ai été blen dégue au début mais maintenant que je la connais je
ne m'en tiens jamais & ce qu'elle dit, j'attends de voir ce qu'elle
fera.

J'ai montré nos belles pancartes d'orthographe d'usage et grammati-
cale aux filles de 3. Elle aimeraient bien ¢a en avoir. On perd un
temps fou 3 faire ces pancartes-1l3a et ce n'est jamais aussi lisible,
aussi accessible que des belles pancartes toutes bien imprimées.

Donc je vails discuter avec le théme de la rentrée.

La Rentrée

1. Retour sur les vacances : - Oral (catéchése)
- 2 chums - compte rendu (francais)
(Maths) - distances ~ Expos, photos
~ Cartes postales
Bricolage — Cartes remerciements

1

2. Activités de la rentrée : Graphique des activités les plus pop-.

8 septembre 1985

Comment je compte fonctionner dans ma classe et avec mes &léves et
mes parents cette année.

D'abord au niveau de l'organisation des cours. Je compte respecter
le 2 heures de sciences humaines. 1Ils verront l'histoire de leur région
en suivant la ligne du temps et les principaux é&vénements qu'ils appren-
dront 2 situer géographiquement et dans le temps.

Je compte aussi respecter les 2 heures de sciences naturelles pré-
vues au programme. J'utiliserail ces th&mes pour intégrer le plus possi-
ble mon frangais. J'aimerais que les résultats de nos recherches soient
mis sur ordinateur pour le journal de classe.

Je compte aussi respecter les 3 heures de catéchgse/semaine du pro-
gramme. Ce sera une discussion sur un théme suivi d'une activité indi-
viduelle, d'équipe ou collective. Je me forceral pour une célébration,
peut—-&tre & Noél, je trouve que ca se préte bien puisque nous étudions
la vie de Jésus.

Je ferai 5 heures/semaine en maths. D'abord trouver une mise en
situation qui va confronter les &ldves 3 un probl2me. Ils feront des
recherches, émettront des hypoth&ses que 1'on discutera en groupe lors-
que 1l'on sera arrivé 3 bien maitriser la reégle découverte et & 1'appli-
quer dans des situations différentes.
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Je ferai aussi 4 heures/semaine de francais "connaissances”. Beau-
coup de francais sera fait lors de la rédaction des recherches, comptes
rendus de lecture, journal aux parents, remise des travaux. Mals les
principales difficultés retenues seront &tudliées par tout le groupe avec
la méme démarche de confrontation exploitée en mathématiques. Lorsque
1'on aura trouvé la régle, on s'exercera 3 la maitriser en l'appliquant
dans des situations différentes.

De plus, 2 périodes/semaine pour l'anglais, une pour la musique,
une pour 1l'&ducation physique, seront assurées par les spécialistes.
Une période de lecture en biblioth&que, d'arts plastiques et d'arts dra-
matiques seront vues avec moi.

-~

La période de bibliotheque vise & favoriser le goiit de la détente
par la lecture. Ce sera donc une période de calme mais de détente ol
1'on pourrait échanger.

La période d'arts plastiques vise 3 se valoriser par un travail
fait de ses mains, par soi-méme.

La période d'arts dramatiques vise 3 augmenter sa capacité 3 s'ex—-
primer oralement.

Maintenant que nous savons ce que nous avons a faire, reste 3 défi-
nir comment nous le ferons.

Pour les legons & la maison, nous enverrons aux parents une feuille
de route chaque semaine.

LEGONS : FEUILLE DE ROUTE SEMAINE DU AU

Catéchese : sujet :
livre de 1'élzve p.

Lecture : — livre de biblio - 1 jour de la biblio
- journal -2
-~ duo-tang (recherches, jeux) 3
- lecture ~ libre 10 minutes - 4 jeudi

Ecriture : - Faire &crire des phrases pour travailler le pluriel - s
— Apprendre par coeur les exceptions X.
- Cahier de loi de grammaire.

Vocabulaire : - lundi no 1
- mardi no 2
- marcredi no 3
~ jeudi no &

- test de révision le vendredi matin
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Histoire et : Les Indiens
Géographie
Ecologie : Les roches

Lettre aux parents

Toute la documentation que vous trouvez sur les roches et les In-
diens pourralt nous &tre bien utile. Si quelqu'un d'entre vous ou de
vos relations connait bien 1'un de ces deux sujets, nous serions trés
heureux de le recevoir comme conférencier(ére).

Merci, bonne semaine!
Johanne

Tél.: Chez moi 764-3017.
Ecole 762-8161 Ext. 298.

Pour 1l'activité des best-sellers de la semaine, la période précé-
dant celle de biblioth&que sera précédée de compte rendu de livre et de
1'appréciation. Chacun inscrit le titre de son livre sur une fiche et
son appréciation d'apré&s un cercle de couleur.

— Mon carnet de lecture - petit cahier jaune.
Tant d'étés perdus (0) Johanne Gaudet.

J'ail aimé l'histoire, le personnage est attachant et 1'intrigue est
bonne.

3 (fameux) ( au hasard) viennent présenter leur critique.

- Textes (1) - textes écrits dans le cartable.

Tous les textes écrits le sont sur une feuille de cartable et gardés
dans son cartable bien identifié avec la date. Avec son appréciation
personnelle et celle du professeur.

— Cahier - loi de grammaire.

Les lois de grammaire sont inscrites dans un cahier approprié. Une
loi par page avec une table des matiéres au début.

Pages d'évaluation collées sur la page opposée.

Appréciation au bas.

1 th2me/semaine quitte 3 revenir.
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10 octobre 1985

Je me sens débordée. Louis-Philippe nlaise et joue tout le temps.
Jean-Marc brise tout ce qu'il peut (punaises, brocheuses, stylos feutre
etCese).

Avec Louis-Philippe et Jean-Marc je vais continuer les messages
dans les cahiers de legons; ca donnait de bons résultats. Ils ne sem-
blent pas préts 3 laisser ce moyen.

Valérie arréte pas de contester tout que je fais et la maniére dont
je le fais. Elle n'est jamais contente.

Je ne suis pas capable de m'imposer suffisamment au groupe. Je
sens que je n'ai pas le gofit de m'imposer, de travailler fort, de dépen-
ser beaucoup d'énergie dans la discipline, l'ordre de la classe, je me
sens fatiguée, tannée. J'aurails tellement le goit de falre autre chose.

10 novembre 1985

Tous mes ateliers sont bien préparés pour la semaine prochaine.
J'ai mis 10 heures de travail aujourd'hui, par ce beau dimanche enso-
leille! Mais je suis certaine que ga va &tre un vrai charme de travail-
ler avec cette formule.

J'espére ainsi que ga va me donner du temps pour aider ceux qui en
ont le plus besoin.

Je réalise que les petits détails d'organisation dans la routine
m'agacent au plus haut point et me font perdre patience. Je dois les
2liminer le plus possible. Ce sont des désagréments comme "Johanne y a
plus de disquettes de libres, y manque de papier construction, ol est
1'encyclopédie sur les animaux? etc...”

Dans le fond, j'al beaucoup de plaisir 3 organiser et planifier mes

ateliers, j'espdre que les enfants en auront autant a les faire. J'ai
hite de voir la réaction des enfants. Bon ben, bonne semaine!

28 novembre 1985

J'ai donné des explications orales avant le début des ateliers mais
tout était sur des fiches pour les visuels (j'ai remarqué que ga leur
facilite la té&che).

J'ai permis des changements d'é&quipe au début de la journée et ga a
désorganisé le groupe. Ca a permis de réaliser que j'ai affaire & un
groupe qui a besoin de beaucoup de structures. Ca a quand méme &té as~-
sez bien sauf mes deux &quipes composées de nouvelles personnes. Eta-
blir leurs réglements et négocier les compromis, ¢a leur a pris la majo-
rité de la journée. :
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Certaines activités n'ont pas tellement é&té& appréciées. Les scien-
ces et l'anagramme entre autres n'ont pas é&té& populaires. Je remarque
que ce sont deux activités qui ne faisaient pas appel & la créativité.
Les activités les plus populaires sont celles qui demandent de la créa-
tivité ou le remuement physique, c'est-23-dire des choses & peser, mesu-
rer, découper, coller, etc... Je vals observer si certains types d'en-
fants font exception & cette regle.

10 décembre 1985

Quelle journée!

Ils parlent sans arréter, pas moyen de les avoir tous attentifs 5
minutes. Avec eux autres, il faut sans cesse que je me fiche, que je
menace. J'aimerals bien mleux dépenser mes énergies 3 autre chose.

De plus, je ne comprends pas ce qui se passe. C('est peut-&tre la
pratique de leur conte pour la radio ou Noél ou la tempéte dehors ou
moi qui m'impose pas assez. Avant je ramenais toujours g¢a & moi, 13 je
trouve qu'il y a bien d'autres facteurs qui entrent en ligne de compte.
De plus, les mauvaises journées sont exceptionnelles! Au moins cga!

L3 je les ai placés en rang d'oignons. J'ai 1l'air d'avoir de 1l'or—
dre et de la discipline, puis effectivement, cette disposition physique
aide au contrdle. Mais franchement, c'est pas ¢a enselgner, apprendre,
donner le gofit de développer des aptitudes et attitudes chez 1l'enfant,
1'amener & plus d'autonomie, de confiance en lui. Pis j'hais ca une
classe placée comme ca. Je trouve que ¢a prend toute l'espace.

Mardi 21 janvier 1986

Aujourd'hul ¢a a bien &té dans les ateliers. Je réalise que cer-
tains &léves vont beauoup plus loin en atelier que ce qu'ils auraient
fait si on avait réalisé l'activité tout le monde ensemble. 1Ils de-
vaient préparer des questions pour une interview. Une équipe a formulé
60 questions alors que j'en demandais au moins 10.

Par contre, certains éléves ne travaillent presque pas, surtout
ceux qui ne sont pas motivés et pas compétitifs. Ils passent beaucoup
de temps & préparer leur matériel, jaser, bricoler mais passent vite
les activités trop académiques. Ce sont des &leéves qui ne fournissent
pas beaucoup de toute fagon. Mais j'aurais aimé réussir & les accrocher
davantage par les ateliers.

Ce n'était pas trop bruyant et tout le monde &tait 3 son affaire.
J'ai pu aider André et Tommy en maths. Normalement, je n'ai jamais

le temps. Les maths, l'ordinateur, les sciences et le bricolage g¢a va
super bien en atelier. Le probléme ce sont les activités "plus



tranquilles”, la lecture, l'é&criture, ¢a je trouve pas que ca va bien en
ateliers.

Peut—étre 3 cause du va—-et-vient qu'occasionne le fonctionnement en
ateliers. TI1 me faudralit une petite section 1solé&e pour ces activités-
la. Mais dans un petit local de 6 métres par 9 métres 56 cm et 29 élé&-
ves, c'est difficile.

10 février 1986

C'est bizarre! Je réalise que de lire "Québec Frangais" me "stres-—
se” énormément durant la lecture. (Je me ronge les ongles) Je me de-
mande bien pourquoi. Je trouve cela bien Intéressant mais d&s qu'il
s'agit d'un dossier qui touche un point de 1'enseignement au primaire,
Vlan! me voila stressée! J'ai hidte d'avoir fini de lire l'article.
J'ai 1l'impression que c'est un autre professeur qui me parle, qui me dit
ce que de devrais faire, pils j'aime pas ¢a me faire dire quoi faire.
J'ail toujours un peu peur de ne pas &tre correcte. Ca va tellement vite
dans 1l'enseignement, je pense que c'est ga qul me stress.

Bon 12 je me sens mieux d'avoir verbalisé ce malaise-13. Enfin de
compte, ils disent ce qu'ils pensent et malheureusement c'est souvent
loin de ce quil est applicable dans la pratique, dans une classe. Avant
je croyais que tout ce qui s'écrivait et se pensait pouvait s'appliquer
dans la réalité. L& je pense que c'est ma réalité@ que je devrais arri-
ver 3 traduire en théorie pour comparer 3 celles des autres. Pourquoil
je 1l'écrirais pas la mienne?

12 mars 1986

En arrivant, on a fait la cat&chése, je leur ai demandé s'ils con—
naissaient un héros. On a discut@. Ca a blen &t& sauf que j'ai du ra-
mener Richard et Dominic & 1'ordre mais ga c'est dans "game™ avec eux.

Ensuite, on a lu dans le livre de catéchése et ils ont dessin& un
exploit qu'ils avaient fait eux-mémes.

Ensuite, aprgs la récréation, on a travaillé les maths, chacun 2
son rythme, les pages sur la notion de la semaine. J'al travaillé avec
ceux qui @taient le moins avancés aujourd'hui.

En aprés-midi, on a discuté de la féte de Paques qui s'en vient.
En équipe de deux, ils devaient faire des interviews et venir nous ra-
conter comment ga se passait Pdques chez 1'ami qu'ils avaient inter-
viwé.

On a ensuite &couté une interview sur cassette et ils ont noté s'il
y avait des différences avec la leur. On préparait ensuite des ques-
tions pour vérifier auprés des personnes dgées de sa connaissance,
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comment se déroulait Paques quand ils étaient petits. Vers 2:30 heures,
je leur al pass@& une feuille qui représentait un résumé de ce gque nous
avions appris de la région de La Sarre. C'étalt signé par le capitaine
Bonhomme et ils devaient rectifier certaines données. Ils ont bien aimé

ca.

Bonne journée finalement et quel temps superbe! Je surveillais la
récréation, j'al pris l'initiative de la rallonger, c'est inhumain faire
manquer ca aux enfants aprés un dur hiver! Ca fait du bien i tout le
monde, mes &léves passaient prés de mol, m'indiquaient 1'heure et on se
faisait des clins d'oeil de connivence! C'était bien chaleureux!

22 avril 1986

Franchement, j'ai mon voyage. Une grosse grippe, mon mari occupé
par des diners d'affaire.

Ca je comprends pas ¢a qu'une femme qui travaille & plein temps
avec trols enfants, n'a pas le temps d'avoir ses activités sociales pis
les maris eux autres pas de probléme!!"

Les &tudes, la marmaille, la maison, me prennent trop d'énergies.
C'est rendu que je me chicane mé@me plus durant les réunions de profes-
seurs! Va falloilr que j'y vois. D'ailleurs des défis dans 1l'enseigne-
ment je n'en vois plus tellement. C'est plate & constater mais je pense
que c'est devenu trop facile pour moi. Franchement, je suis rendue 2
demander qu'on me donne les enfants difficiles dans ma classe. 1Ils re-
présentent mon plus grand défi dans mon travail.

Puis plus mes enfants vieillissent, moins j'ai tendance 3 essayer
de nouvelles méthodes. Parce qu'en tant que parent j'aime mieux la sé&-
curité qu'apporte le statut quo. Ca tellement bien réussi avec moi.
Non j'alme pas trop les maitresses "essayeuses” de nouvelles méthodes.

Pourtant, en tant qu'enseignante, j'ai tendance 3 1nnover car je me

dis que l'on peut toujours faire mieux. En tout cas, mon chum va avoir
un souper-causerie particulier demain!

Jeudi 5 juin 1986

Aujourd'hui, j'ai eu des problémes de discipline semblables 3 ceux
d'un mois de septembre! J'en revenais pas. Mais 11 faisait "archi-
chaud” dans la classe et les enfants ne sont plus tellement intéressés.
Je crois que beaucoup de problémes de discipline viennent du fait que
ce que 1l'on fait en classe n'intéresse pas les enfants.

Tant qu'on a &té& occupé par les tests, ¢a allait. Ils é&taient mo-—
tivés mals la période de lecture 3 la bibliothique ne leur disait rien.
Ils se voyajent bien plus dehors & l1l'ombre en train de manger un
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popsicle, moi aussi d'ailleurs! Mais c¢ca fait partie de la vie ces con-
traintes-13 et il faut apprendre 3 vivre avec. Je vals leur parler de

¢a demain. Avec les enfants, pour que ¢a fonctionne bien, il faut dire
la vérité, toute la vérité, rien que la vérité!



