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INTRODUCTION 

Ce rapport de recherche se veut le résultat d'une réflexion sur les 

fondements théoriques de ma pratique de 1 'enseignement en vue d'en défi­

nir une conception. Dans le premier chapitre appelé problématique, nous 

étudierons les changements législatifs et administratifs qu'a subi le 

système scolaire du Québec et 1 'impact de ces changements sur ma prati­

que personnelle au cours des deux dernières décennies. 

Dans le deuxième chapitre appelé cadre théorique, la recherche des 

fondements théoriques de ma prati que de l ' enseignement se poursuivra par 

1 'exploration des modèles maintenant proposés à l'éducateur québécois à 

partir de la typologie des modèles en éducation de Yves Bertrand et Paul 

Valois. Il s'agit des paradigmes éducationnels suivants : rationnel, 

technologique, humaniste, de la pédagogie institutionnelle et inventif 

et des paradigmes socio-culturel suivants : industriel, existentiel, 

dialectique et symbiosynergie. 

Le troisième chapitre présente la méthodologie. Une expérimentation 

à 1 'aide d'un instrument nous fournit les données nécessaires pour 

trouver les modèles qui caractérisent ma pratique de l'enseignement. 

Partant d'une planification prospective, nous chercherons les fins idéa­

les d'une pratique quotidienne. Comment dans sa classe, 1 'enseignant 

par ses méthodes et ses stratégies, contribue-t-il à la formation d'un 

citoyen et vers quel type de société le dirige-t-il? 
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La dernier chapitre appelé présentation et analyse des résultats, 

nous montrera les choix qui découlent des résultats de 1 'instrument de 

recherche. Cette recherche des fins idéales nous permettra de voir cam-

ment un enseignant peut se questionner, améliorer sa pratique et cher­

cher à faire un lien logique entre sa conception de la société et sa 

pratique de 1 'enseignement à travers 1 •action de tous les jours. 

Cette recherche des fond~~ents théoriques d'une pratique à partir 

2 

des modèles en éducation nous amènera à voir quels paradigmes éducation-

nels et socio-culturels caractérisent ma pratique de 1 'enseignement. 
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CHAPITRE I 

Problématique 

Je suis enseignant depuis plus de quinze ans et l'expérience acquise 

dans ce métier m'a permis de devenir un bon technicien de la pédagogie. 

Ma pratique de l'enseignement a évolué pendant toutes ces années, puis­

que je vis dans une société qui a changé et qui change encore. A ma 

sortie de 1 'École Normale, dans les années 60, le système scolaire du 

Québec véhiculait des valeurs différentes de celles d'aujourd'hui dans 

le réseau des polyvalentes. Nous assistons à une redéfinition des va­

leurs de 1 'école. C'est une école qui se cherche et qui cherche ses 

fondements mais le consensus n'est pas facile. 

Ce premier chapitre esquisse un survol de ce que j'ai vécu depuis ma 

sortie de l'Ecole Normale pendant les années soixante jusqu'à nos jours 

en tentant de dégager l'impact sur ma pratique de l'enseignement. Qua­

tre points définissent ce chapitre. Le premier point trace le tableau 

de la période de ma sortie de l'École Normale à l'avènement des écoles 

polyvalentes soit la décennie de 1960. Le deuxième point nous montrera 

1 'impact de 1 'implantation des polyvalentes. Cette période est circons­

crite principalement à la décennie 1970. Le troisième point se caracté­

rise par le renouveau pédagogique et coïncide avec le début des années 

1980. Enfin dans le quatrième point, je tenterai de définir la concep­

tion de ma pratique de 1 'enseignement, conception fortement influencée 

par un modèle de planification. 
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1. Période de 1960 à 1970 

De 1 'Ecole Normale jusqu'à la polyvalente 

1.1 Changements législatifs 

Au Québec, la période de 1960 à 1970 est caractérisée par des chan­

gements importants. C'est la fin du régime Du~~ssis et le début de la 
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période appelée Révolution Tranquille du gouvernement Lesage. Cette pé-

riode d'effervescence est marquée par le Rapport Parent, célèbre commis­

sion d'enquête sur 1 'enseignement (1963). Certaines recommandations de 

ce rapport devaient modifier notre système scolaire. Ainsi le 19 mars 

1964, c'est la création du ministère de l'Education et l'abolition du 

Département de 1 'Instruction publique. Cette période se caractérise 

aussi par le Bill 25 (1967)1. Cette loi venait mettre fin à une épidé-

mie de grèves des enseignants suite à la promulgation des normes ayant 

pour effets de plafonner les salai res des enseignants et de rendre dif-

ficiles les négociations entre les syndicats et les commissions scolai-

res. 

Voyons maintenant comment ces changements législatifs importants de-

vaient influencer ma pratique quot i dienne. 

1. "Le gouvernement fit adopter une loi - le Bill 25 -, le 17 février 
1967, destiné à sauvegarder les droits des enfants à l'éducation". 
Audet, Louis-Philippe et Armand Gauthier, Le système scolaire du 
Québec, Montréal : Librairie Beauchemin Ltee, 1967, p. 79. 
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1.2 Impact de ces changements 

Ma formation à 1 'École Normale m'avait préparé à assumer un rôle 

d'éducateur dans la société québécoise selon des valeurs et des croyan-

ces bien définies2. La formation reçue, de 1963 à 1967, correspondait à 

ce qui m'attendait dans les premières années de mon enseignement. L'é-

volution de la société Québecoise dans les années qui suivirent, carac-

térisée historiquement de révolution tranquille, bouleversa l'ordre 

établi et sema des doutes sur la formation reçue antérieurement au fur 

et à mesure de son application. 

Ainsi, conforme à la société du début des années 60, avant 1 'indus-

trialisation du Québec, l'école publique véhiculait des valeurs généra-

lement acceptées par le système politique, religieux et social en pla-

ce. Le respect de l'autorité civile et religieuse était les valeurs ab-

solues transmises. Le département de 1 'instruction publique avait la 

main haute sur la destinée des écoles, des programmes et les apprentis-

sages des élèves. Une fois par année, 1 'inspecteur vérifiait si les 

programmes avaient été bien enseignés. Quotidiennement, le directeur 

vérifiait nos préparations de classe. 

2. Tel que mentionné dans Pédagog i e générale de Roland Vinette, manuel 
obligatoire dans les Ecoles Normales, Ibid., p. 56. 



1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

1 

1 

Dans le domaine des connaissances, nous nous limitions souvent à 

répéter machinalement le savoir d'un manuel scolaire agréé par le 

département del 'instruction publique. On ne nous avait pas appris à 

nous poser des questions sur la pertinence ou la mise à jour de ces 

dites connaissances. La mémorisation de ce savoir était souvent la 

seule habileté demandée à l'élève. Le domaine du savoir-faire était 

laissé aux écoles d'Arts et Métiers, le secteur professionnel de nos 
/ 

écoles secondaires modernes. ~ 

Les programmes d'études étaient la plupart du temps la table des 

matières du livre obligatoire. C'était un savoir encyclopédique où une 

tête bien pleine était plus importante qu'une tête bien faite. Au se-

condaire, les examens étaient préparés par le département de 1 'instruc­

tion publique et ils étaient la copie fidèle du livre et du programme 

obligatoire. L'évaluation présentait des questions ouvertes ou à déve­

loppement. Ils étaient non objectifs. Les surveillants et correcteurs 

devaient prêter serment. 

6 

Dans la classe, l'enseignant jouissait d'une autorité absolue et non 

contestable. Bons ou mauvais maîtres étaient écoutés et respectés. La 

discipline rigide 9 pouvant aller jusqu'à des punitions corporelles, 

était un moyen d'acquérir ce respect et sans contestation. Socialement, 

l'enseignant jouissait d'une réputation souvent inébranlable et envia­

ble. Les relations maîtres-élèves étaient respectueuses d'un modèle 

autoritaire où l'autre devait écouter sans remise en cause. Nous sa-

vions nos rôles. 
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En ce temps-là, tous les élèves marchaient au même pas. Tous les 

cours étaient obligatoires, il n'y avait aucun cours optionnel. Les 

plus forts étaient classés au cours général. Ce système cloisonné fai-

sait en sorte qu'il fallait réussir toutes matières inscrites à son ho-

raire, avec une moyenne générale de 60%, pour être promu. L'échec dans 

une matière avait pour conséquence de ''doubler" son année. 

La fréquentation scolaire obligatoire s'arrêtait à douze ans3. Les 

persévérants, ceux qui continuaient plus longtemps leurs études, étaient 

assurés d'un emploi. C'était l'école d'une certaine élite. Les élèves 

en difficultés quittaient prématurément faute de services appropriés et 

les moins fortunés étaient obligés de gagner leur vie et laissaient 

1 'école très tôt. Cette école du début des années 60 était animée par 

une équipe d'enseignants dévoués mais, somme toute, peu scolarisés. Au 

secondaire, ils possédaient généralement un diplôme d'École Normale avec 

Brevets A ou B4. 

La fin de cette décennie a aussi été marquée par une plus grande 

syndicalisation des enseignants. Les syndicats d'enseignants, quoique 

3. Ce n'est qu'à partir du 1er juillet 1962 que la fréquentation sco­
laire obligatoire fut en vigueur jusqu'à l'âge de quinze ans, Ibid., 
p. 64. 

4. Le Brevet B demandait deux années d'Ecole Normale après une onzième 
année alors que le Brevet A en demandait quatre années, Ibid., 
p. 108. 
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plus répandus qu'à leur début dans les années 40, devaient encore se 

contenter de revendiquer notre minimum vital. A ce chapitre, le Bill 25 

se reflétait par un ajustement de salaire. Mais il marque un tournant 

dans les relations enseignants-Eta t . Là encore, les conséquences dans 

le quotidien de la classe viendront au cours des décennies suivantes. 

Bien sûr, nous avions une forte considération sociale mais à bien 

des égards nos conditions de travail laissaient à désirer. Certains 

parents auraient préféré des relig i eux et religieuses enseignants car 

eux ne comptaient pas leur temps, recevaient de maigres salaires et 

obéissaient à tout ce que parents, société ou église leur dictaient. 

Dans ces années, enseigner sign i fiait se réfugier dans sa classe, seul 

sans le support d'une équipe d'enseignants et de conseillers. Nous 

étions titulaires de classe ou d'un groupe d'élèves et avec des respon­

sabilités bien définies, bulletins, discipline, activités, surveillance 

de récréation. 

Les autorités locales, commission scolaire, avaient la main haute 

sur 1 'agir de l'enseignant. Une autre pol i tique du ministère de 1 'Edu­

cation, nouvellement créée, l'"Opération 55" allait modifier le schéma 

d'organisation. La disparition des commissions scolaires locales au 

profit d'ensemble administratif régional allait diminuer l'impact de 

1 'élite locale sur l'école. Là encore, les véritables effets se fe­

raient sentir au cours de la décennie 1970. 
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Somme toute, en dépit des changements législatifs survenus au cours 

de la décennie de 1960, l •école demeurait, dans la pratique quotidienne 

de la classe, un lieu de stabilité. Pour certains enseignants, c•était 

1 'école de la facilité. Il s•agissait d 1 obéir les yeux fermés à un sys­

tème tout dicté d•avance. Pour d•autres, c•était un milieu trop fermé 

où les initiatives et les valeurs personnelles n•avaient pas leur pla-

ce. Obéir, répéter des automatismes sans se poser des questions, c•é­
\ 

tait 1 •epoque de 1•asservissement qui correspondait à une société 

stable. 



1 

1 

10 

2. Période de 1971 à 1980 Les polyvalentes 

2.1 Changements législatifs 

Les changements survenus dans le système scolaire du Québec dans les 

années 1960-1970 connurent leurs effets dans la décennie des années 71-

80. Ainsi 1 'application des recommandations du Rapport Parent concer-

nant les écoles polyvalentes ne firent leur apparition qu'au début des 

années 70. L'Opération "5~"5, lancée le 10 septembre 1964 par le minis-

tère de 1 'Education concernant les plans régionaux d'équipement, connut 

également sa pleine réalisation au début des années 1970. Cette 

opération consistait à doter chaque région d'équipement scolaire pour 

dispenser des enseignements adaptés aux aptitudes individuelles et aux 

exigences de la formation professionnelle. Ce sont donc les polyvalen-

tes avec leur série d'options et l'intégration des écoles des Arts et 

Métiers à celles-ci. 

2.2 Impact de ces changements 

La révolution tranquille amorcée dans les années 60 atteint le sys-

tème scolaire. C'est, entre autre la construction de tout le réseau des 

5. "L'Opération "55" ainsi nommée parce qu'elle devait conduire à la 
formation de 55 commissions scolaires régionales au Québec", Ibid., 
p. 76. 



1 

1 
1 

11 

écoles polyvalentes. C'est 1 'application des recommandations du Rapport 

Parent qui remet en question toute la pédagogie. Ce qui était avant, 

est considéré comme traditionnel. Maintenant, il faut innover, et plus 

ça change plus c'est beau. Les valeurs de notre société sont remises en 

question et même 1 'école est autorisée à le faire. C'est la mode vesti­

mentaire particulière, c'est la musique nouvelle. Les pédagogues de 

1 'ancienne école y perdent leur latin. Le clergé est contesté. Mainte­

nant, c'est la séparation de 1 'Eglise et de 1 'Etat. 

Nos écoles, jadis centrées sur 1 'acquisition d'un certain savoir, se 

transforment en écoles du savoir-être. Il faut écouter les jeunes. Les 

programmes scolaires traditionnels n'ont plus leur raison d'être. C'est 

1 'arrivée des programmes-cadres qui n'ont souvent que le cadre et rien à 

1 'intérieur. Le manuel scolaire disparaît donc pour faire place aux 

feuilles polycopiées. L'évaluation nationale est contestée et remise en 

question sous prétexte qu'elle ne respectait pas suffisamment les parti­

cularités locales et régionales. 

Dans les classes, le professeur doit être à la mode. Il devient 

souvent un animateur plus qu'autre chose. Les relations maîtres-élèves 

sont plus détendues et l'on voit apparaître des projets de toutes sortes 

(coin de lecture, salon étudiant, discothèque scolaire) trop souvent 

prétexte à 1 'absentéisme scolaire. 
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L'organisation scolaire est modifiée. C'est le début de la promo­

tion par matièreS. C'est le décloisonnement, c'est-à-dire le système de 

voies (allégée, régulière, enrichie). L'élève, à part ses cours obliga-

toires, est libre de choisir certaines matières dans son horaire. La 

classe de jadis est modifiée. L'élève change de groupe à chaque pério-

de; finis les titulaires et 1 'encadrement traditionnel. Il faut doréna-

vant permettre à l'élève d'être créatif, d'avoir un esprit d'initiative 

développé. Il ne faut plus ''le tenir par la main", expression courante 

de 1 'époque, mais le laisser faire ses expériences car c'est de cette 

manière qu'il apprendra. 

Dans ce nouveau système, 1 'autorité scolaire, (directeur, ensei-

gnant) n'est plus investie, il faut la mériter. Il faut user d'influen-

ce et mettre désormais l'accent sur les relations humaines. Certaines 

écoles plus avant-gardistes permettent même aux élèves de choisir leurs 

enseignants. 

Puis, 1 'on voit apparaître, d'une part, à cause de 1 'augmentation de 

1 'âge de la fréquentation obligatoire et, d'autre part, de la démocrati-

sation de 1 'enseignement, une préoccupation pour les élèves en difficul-

té. 

6. "La promotion s'effectue séparément par chaque cours à moins de 
situations pédagogiques particulières ou de contraintes dûes à 1 'or­
ganisation'', Ministère de 1 'Education, Règlement #7, Québec : Arrê­
té en conseil no 1497, 27 avril 1971, Article 42. 
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On ~rige un syst~me tr~s coQteux et non intêgrê au syst~me rêgulier. 

C'est le r~seau de 1 'enfance exceptionnelle qui deviendra plus tard 

EDAS7 (élève en difficulté d'adaptation scolaire). 

La formation professionnelle, maintenant intégrée à l'école secon-

daire, connaît une véritable explosion. On voit la multiplication de 
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diverses options alléchantes qui assurent une place au soleil, c'est-à-

dire un emploi assuré à la sortie del 'école. C'est l'époque oQ le 

Québec est dans 1 'abondance économique. Les emplois sont variés et 

1 ·~cole doit former vite une marée de petits travailleurs pour 1 'indus­

trie en effervescenceS. 

Dans tous ces changements, les parents ne savent plus à quel saint 

se vouer. A la sortie de l'école, les enfants sont transformés et dif-

férents. Dans cette société en changement, c'est l'éclatement de la 

cellule familiale qui est êbranlêe par la remise en question des valeurs 

traditionnelles. 

7. Le Ministère de 1 'Education fait état de cette situation dans : 
L'~cole s'adapte au milieu, énoncé de politique sur l'école en mi­
lieu économiquement faible, Québec : Editeur officiel du Québec, 
premier Trimestre de 1980, p. 3. 

8. Depuis la fermeture des écoles d'Arts et Métiers et l'intégration 
du secteur professionnel dans les écoles polyvalentes du Qu~bec, le 
Ministère cle l'Education est encore à élaborer une politique dans ce 
domaine. Les essais ne manquent pas : les colloques rêgionaux - au­
tomne 1983- sur "La formation professionnelle des jeunes", Québec, 
Bibliothèque nationale, 4e Trimestre 1983, 34 p. 
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Le rôle du maître est en évolution. Les enseignants se cherchent et 

se questionnent. La création du réseau universitaire pour la formation 

des maîtres et la fermeture des Écoles Normales poussent plus d'un en­

seignant à se recycler et à chercher réponse à ce qui arrive. Jadis 

confortablement assis dans leur métier, les enseignants sont maintenant 

confrontés, d'une part, de 1 'intér i eur, par leurs élèves et leur direc­

tion d'école et, d'autre part, de 1 'extérieur, par une société en muta­

tion sur le plan social, politique et religieux. Nous voyons apparaî­

tre dans les écoles le travail d'équipe : équipes disciplinaires, scien­

ces humaines, sciences pures. Le travail d'équipe facilitera 1 'adapta­

tion aux changements. Ces équipes sont un lieu par excellence pour se 

stimuler mutuellement tout en se parlant du "bon vieux temps". 

Dans ce Québec devenu industriel, il faut plus de compétence. C'est 

pourquoi les nouveaux maîtres seront plus instruits, plus scolarisés et 

formés à 1 'université. Ce contexte d'abondance pousse les enseignants à 

enfin revendiquer, de par leur syndicat, de meilleures conditions de 

travail et de meilleurs salaires. Ils profitent du fait que la fréquen­

ce obligatoire accrue a créé un besoin immense d ' enseignants. Nous né­

gocions donc des conditions qui nous permettent de sortir de nos condi­

tions "désuètes et moyenâgeuses" amorcées avec le Bill 25 (1967). La 

décennie de 1970 verra les enseignants obtenir ces améliorations à 

travers des négociations provinciales marquées d'arrêts de travail 

(1972-1976-1979). 
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Par contre cette école permettait, malgré tous ses défauts, aux bons 

maîtres de s'interroger et d'arrêter d'obéir aveuglement à un système de 

règles établies d'avance. Cette école a eu comme avantage de désinsti-

tutionnaliser certains enseignants et directeurs incompétents maintenus 

en place par le système. Elle a également permis de s'interroger sur le 

pourquoi des choses, de remettre en question certaines pratiques dé­

suètes comme le non-respect des rythmes d'apprentissage et le côté ency-
; 

clopédique du système dans son ensemble. L'enseignant do~ maintenant 

planifier seul ou en équipe son enseignement, ce n'est plus le départe­

ment de 1 'instruction publique qui le fait à sa place. Il n'y a plus un 

livre obligatoire mais une liste agréée à laquelle peut s'ajouter tout 

volume sur décision de la commission scolaire. L'enseignant doit donc 

se prendre en main et certains ne l'acceptent pas. 

Plusieurs enseignants, dans cette période, démissionnent ou devien-

nent insécures : le système ne leur fournit plus les instruments tout 

préparés à 1 'avance. On leur demande d'être plus que des exécuteurs 

mais aussi des planificateurs d'activités pédagogiques : ils n'en ont 

pas 1 'expérience et n'ont pas été formés pour cela. 
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3. Période de 1981 à nos jours 

Le renouveau pédagogique 

3.1 Changements législatifs 

La période des années 1980 jusqu'à nos jours pourrait être qualifiée 

de renouveau pédagogique. Le système scolaire du Québec prend conscien-

ce des acquis que la Révolution Tranquille lui a apportés : fréquenta-

tion scolaire plus poussée, écoles plus nombreuses et mieux équipées. 

C'est maintenant la recherche d'un nouvel équilibre. Cette recherche se 

fera à partir d'une consultation populaire sur "L'Ecole québécoise'', 

énoncé de politique et plan d'action9 amorcée par la parution d'un livre 

vert en 1969, puis d'un livre orange en 1979, d'un livre blanc sur une 

école communautaire et responsable en 1982 et, finalement, son aboutis-

sement dans un projet de loi sur le regroupement des commissions seo-

laires (projet de loi 40) en 1983. Cette période n'est pas marquée par 

de grands changements législatifs et administratifs mais par la recher-

che d'une qualité accrûe de l'enseignement dispensé. 

3.2 Impact de ces changements 

9. Ministère del 'Education, L'école québécoise, énoncé de politique et 
plan d'action, Québec : Editeur officiel du Québec, premier Trimes­
tre 1979, p. 11. 
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Je vois les années 1980 comme une période de renouveau pédagogique 

basée sur les acquis des décennies précédentes. C'est ainsi que les 

programmes rigides des années 60 auxquels ont succédé les programmes­

cadres souples des années 1970 ont cédé le pas à de nouveaux programmes. 

Ces programmes sont structurés par objectifs et laissent aussi la 

place à des couleurs locales. Ils sont élaborés par des groupes d'en­

seignants en consultation avec les autres enseignants du Québec. Ces 

plans d'études accordent une part importante au savoir-être et au 

savoir-faire. Les habiletés et les aspects affectifs occupent leur pla­

ce mais ils sont difficiles à évaluer. C'est en quelque sorte le retour 

du balancier, la recherche d'un juste milieu entre les programmes trop 

rigides (années 1960) et trop soup l es (années 1970). 

Les manuels scolaires sont maintenant obligatoires. Le choix du 

manuel revient à 1 'enseignant qui doit sélectionner à partir d'une liste 

agréée par le ministère de l'Education. Ces manuels, en plus de respec­

ter le programme, sont structurés par objectif. Cet outil pédagogique 

est un acquis appréciable pourvu qu'il ne devienne pas un livre de re­

cettes obligeant les enseignants à le respecter à la lettre. Le livre 

est supposé être un outil parmi d'autres outils. 

Depuis 1980, le système scolaire cherche un nouvel équilibre dans 

l'organisation des horaires. Si la rigidité des années 60 avait laissé 

la place à un laisser-aller dans les années 70 par un décloisonnement 

exagéré (voies et matières optionnelles trop nombreuses), les années 80 
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nous proposent une disparition des voies (allégée, régulière, enri­

chie)10 scolaires et un éventail d ' options beaucoup moins grand et ne 

débutant vraiment que timidement en 3e secondaire. Ce changement fait 

1 'unanimité chez les enseignants. Mais avec la disparition du décloi-
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sonnement, il n'y a plus de promot i on par matière. C'est le retour à la 

note de passage 60%. Il faut trouver des solutions au problème des élè-

ves faibles dans une seule matière. Ce fut la mise sur pied de cours de 
! 

\ 
récupération sur le temps de diner, après l~ école et même 1 'été pour 

permettre de ne pas pénaliser l'élève pour une seule matière. Jusqu'à 

maintenant, cette mesure s'avère efficace. L'individualisation de l'en-

seignement et les classes de cheminement particulier afin de respecter 

les rythmes d'apprentissage sont maintenant présentées à l'école. 

Cette nouvelle orientation du système scolaire fait place à un en-

cadrement bien particulier. La formule de titulariat des années 60, 

un maitre-une classe, n'avait pas été remplacée dans les années 70 par 

aucune forme valable d'encadrement. Dans les années 80, on voit appa­

raitre la formule du tutorat au secondaire11. Il permet à un groupe ou 

à un élève en particulier d'avoir un point de repère dans l'école. Cet-

10. Le système de voies permettait aux élèves d'être classés selon 
leurs résultats scolaires. La voie allégée regroupait les élèves 
faibles, la voie régulière les élèves moyens et la voie enrichie 
les élèves plus forts. 

11. Le régime pédagogique et l'organisation des écoles nous font voir 
cette nouvelle fonction dans la tâche des enseignants. Cette fonc­
tion peut s'appeler : responsable de groupe, titulaire ou tutorat. 
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te formule est possible grâce au cloisonnement puisque l 'êlêve suit 

maintenant le même groupe pour la plupart de ses matiêres comme jadis et 

comme au primaire. 

L'école des années 80 est à la recherche d'un consensus pour l 'avan­

cement pêdagogique et le mieux-être de ses êlêves. Ainsi, le contenu 

des journées pédagogiques en est-il largement transformê. Si les pre­

mières journêes pédagogiques des années 60 servaient surtout à du tra­

vail clérical, celles des années 70 n'étaient pas très utiles. Vers la 

fin de cette décennie de 1970 et jusqu'à maintenant, le retour à la ri­

gueur nous a amené une organisation nouvelle : stages de perfectionne­

ment de toutes sortes, travail d'équipe-niveau, équipe matière, équipe 

multidisciplinaire. Plus récemment l'impact de l'arrivée des ordina­

teurs a transformé plusieurs journées de planification et d'évaluation 

en sessions d'êtudes. Le souci de performance, de qualité et même d'ex­

cellence s'installe chez certains enseignants. Mais est-ce pour répéter 

des automatismes comme dans les années 60 ou pour innover et mieux 

planifier? 

Le rôle du maître dans cette nouvelle école est souvent celui d'un 

animateur qui trace les lignes et qui guide l'adolescent dans sa démar­

che d'apprentissage. La classe se transforme souvent en atelier et le 

travail d'êquipe a ses lettres de noblesse. Les relations maîtres­

élèves sont donc très différentes de celles qui existaient dans les an­

nêes 60. L'autoritê et 1 'obéissance ont cêdé la place à la compétence, 
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à la spécialisation et au respect mutuel. Une autorité de compétence 

prend le pas. 

Cette plus grande rigueur quel 'on exige ne fait pas toujours l'una-

nimité quant à son application et à ses valeurs de base. L'école québé-

coise vit dans une société pluraliste où les groupes de pression sont 

présents partout, même à 1 'école par nos comités de parents et les gou-
1 

vernements étudiants. Certains parents voudraient une écol~pïus à leur 

image, avec leurs valeurs. Ainsi, l'école veut mettre sur pied des 

cours d'éducation à la sexualité mais bon nombre de parents s'y oppo-

sent. Certains veulent des cours de sexualité respectant leurs propres 

valeurs. Est-ce possible de respecter tout le monde? Sûrement pas. 

L'école est donc confrontée à une société plus critique et qui veut 

qu'elle donne plus et mieux. La nouvelle génération de parents est une 

génération plus instruite, plus renseignée et qui argumente. Elle est à 

1 'image de la société. 

Que dire maintenant des professeurs et des directeurs d'école? Cer-

tes plus scolarisés, plus instruits et plus compétents mais plus âgés 

et parfois trop âgés. Notre système ne fait plus de place aux jeunes 

enseignants et à l'équilibre dans ce domaine. Actuellement, la sécurité 

d'emploi et la rigidité de nos conventions collectives ne permettent pas 

de trouver des solutions à ce problème. Certains enseignants et direc-

teurs y gagneraient à laisser leur place mais rien ne leur est proposé 

en retour. Peut-on sacrifier et mettre au rancart des personnes qui ont 
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admirablement bien servi le système scolaire du Québec pendant si long-

temps? 

Nos revendications syndicales sont d'un tout autre ordre que celles 

que nous avons proposées durant les deux dernières décennies. L'effet 

de la dénatalité a pour conséquence la baisse du nombre d'élèves ce qui 

entraîne un surplus de professeurs (le nombre de professeurs est propor-

tionnel au nombre d'enfants). Nos demandes se résument à vouloir con-

server nos emplois. La crise économique et les coupures budgétaires des 

gouvernements nous obligent à ne vouloir conserver que nos acquis anté-

rieurs. 

Je constate donc que le rôle de l'enseignant s'est vraiment modifié 

depuis mon arrivée dans le métier dans les années 1960. Le maître 

obéissant et mécaniste de l'époque veut aller plus loin. Il veut savoir 

pourquoi il fait ce boulot de cette manière. Il doit être un bon tech-

nicien de la pédagogie mais cela ne suffit pas. Il veut connaître les 

principes et les fondements théoriques qui guident les politiques admi-

nistratives. Il veut lui aussi voir ce qui se passe derrière le décor. 

C'est ce que nous tenterons de voir dans la prochaine partie. 
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4. Ma conception d'une pratique de 1 'enseignement 

Ma conception d'une pratique de 1 'enseignement s'est construite au 

fil des ans sur la base de connaissances apprises et de l'expérience ac­

cumulée. Au cours de la décennie de 1970, une activité de perfectionne­

ment universitaire m'a mis en contact avec des modèles de planification. 

Je me suis approprié un modèle de pratique où toutes les habiletés 

s'inscrivent, pour moi, dans la pl anification de l'enseignement. J'y 

trouve d'une part, à tous les jours, une manière de faire : objectif, 

contenu, activités d'apprentissage, stratégies d'enseignement et évalua­

tion; d'autre part, j'y découvre à long terme une interrogation sur le 

sens profond de cet acte d'enseigner c'est-à-dire les valeurs, les 

croyances et les fins idéales. C'est à partir de ce modèle de planifi­

cation, qui pour moi, a une fonction structurante, que je tenterai de 

définir ma conception d'une pratique de 1 'enseignement. 

Un maitre devrait être capable de planifier à deux niveaux : le 

premier niveau, c'est la planification de 1 'enseignement proprement 

dite. Le deuxième niveau, c'est la planification prospective i.e. celle 

de la recherche des fins idéales de cette pratique ou encore pourquoi 

enseigne-t-on de telles manières et quelles sont les conséquences à long 

terme de 1 'acte d'enseigner? 

\ 
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Yves Bertrand et Paul Valois (1982) nous présentent ce processus de 

planification dans le tableau 112. L'on y trouve la planification tra­

ditionnelle que nous appelons planification traditionnelle de l'ensei-

gnement (court terme) et la planification prospective (long terme). 

TABLEAU 1 

\ 

Aperçu du cheminement prospectif 

Fins idéales 

1 
Cil Objectifs 
> 

1 
ti 
Cil a. 
"' 

1 

e a. 
c Buts 
.Q 

1 
iii 
0 

;;::: 

ë: 

1 
"' a: Moyens 

1 

(stratégie) 

Planification 
traditionnelle 

1 r 
Ressources 
(tactique) 

12. Yves Bertrand et Paul Valois, Les options en éducation, Ministère 
de l'Education, Direction de la recherche, Quêbec 1982, p. 17. 
(2e édition revue et corrigée). 
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Voyons maintenant ce que signifie pour un maitre ces deux niveaux de 

planification. 

A. Premier niveau la planification traditionnelle (court terme) 

La planification de l'enseignement consiste à prévoir l'action immé-

diate en classe en faisant intervenir ses valeurs, ses conceptions, les 

facteurs de sa personnalité et la connaissance des moyens sans que né-

cessairement 1 'enseignant en soit conscient. Cela exige un traitement. 

Chez beaucoup d'enseignants, ce traitement n'est souvent intuitif ou 

fondé que sur 1 'expérience. Ce n'est pas mauvais, car plusieurs ont une 

très bonne capacité d'adaptation mais cela pourrait signifier se fermer 

à 1 'environnement. Robert M. Gagné (1976) nous dit d'ailleurs le sens 

et 1 'importance de cette planification : 

La tâche de l'enseignant consiste à sélectionner et à 
organiser les différentes influences qui entourent l'étu­
diant dans le but de promouvoir 1 'apprentissage ••. Cette 
tâche doit être planifiée dans ses moindres détails, en te­
nant compte de l'attention et de la compréhension qui sont 
limitées chez 1 'enfantl3. 

D'autres théoriciens mettent 1 'accent sur les actions à prévoir a-

vant et pendant l'année scolaire. Carol M. Charles (1983) nous trace 

les tâches et les responsabilités qui reviennent à 1 'enseignant dans la 

préparation de sa pratique quotidienne : 

13. Robert M. Gagné, Les principes fondamentaux de 1 'apprentissage, ap­
plication à l'enseignement, Les Editions HRW Ltêe, Montrêal, 1976, 
p.2. 
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Aspects of classroom management that require atten­
t ion 
Before the year begins 
• acquaintance with personnel and facilities 
First days and opening procedures ( ••• ) 
Continual attention through the year 
• curriculum selection and organization 
. lesson management 
. record keepi ng and report i ng 
• extracurricular activities14 
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Kathleen Feyere i sein (1970) met plutôt l'accent sur la planification 

du curriculum et nous prêsente les êlêments importants dans la prêpara-

tion de cette tâche : 

Conception of curriculum planning and development 
in elementary and secondary components of educational 
systems include agreement on the essentiel elements 
of the task : 
1. Statements of objectives and purposes 
2. Content selection 
3. Organization and determination of sequence of 

learning opportunities 
4. Selection of materials and facilities 
5. Evaluation15 

La prêsentation des conception s de ces auteurs sur les modêles de 

plan ification pêdagogique nous mêne à un processus qui semble gênérale-

ment accepté dans l'enseignement. Ce modèle à cinq étapes est fortement 

inspirê de Feyereisein : 

14. Carol. M. Charles, Elementary classroom management, Longmen, New 
Yor k et London, 1983, p. 15. 

15. Kat hleen Feye reisein, Supe rvision and curriculum renewal, a system 
approach, Appleton - century - crofts, New York, 1970, p. 116. 
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1. Identification des objectifs 
2. Organisation du contenu 
3. Identification des activités d'apprentissage 
4. Choix de stratégies d'enseignement 
5. Choix des instruments de mesure pour évaluer les 

apprentissages 

C'est lorsque 1 'application de ces étapes se fait sans questionne-

ment des valeurs, des conceptions ou des croyances que 1 'on devient un 

technicien de 1 'enseignement. Dans les pages qui suivent, nous repre­

nons chacune de ces étapes et co~1uniquerons la compréhension que nous 
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en avons, celle qui guide notre action car elles définissent notre pra-

tique de l'enseignement. 

1. Identification des objectifs 

C'est à 1 'enseignant nous dit le ministère de l'Education16, que re-

vient la tâche de déterminer ce qu'il attend de l'élève à la fin de 

1 'action. A partir du programme officiel, il doit énoncer clairement 

les buts et les objectifs qu'il poursuit. Pour ce faire, 1 'enseignant 

doit maîtriser le processus d'élaboration des programmes et les princi-

pales variables en jeu. C'est lui qui est le mieux placé pour faire 

1 'analyse critique de ses programmes d'études. 

Le processus de clarification et d'explication des 
objectifs d'un programme est une procédure importante et 
qui ne peut être prise à la légère. L'évaluateur doit voir 

16. Ministère de 1 'Education, Politique générale d'évaluation pédagogi­
du réscolaire, du primaire et du secondaire, Québec 
nationa e du Que ec, Troisieme Trimestre 1981, p. 9. 
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à ce que chacun des niveaux d ' objectifs présents dans le 
programme soit congruent aux autres; en somme il lui faut 
s'assurer d'une formulation adéquate des objectifs et éga­
lement s'assurer d'une cohérence interne17. 

2. Organisation du contenu 

Lorsque les objectifs sont identifiés, il s'agit maintenant de sé-

lectionner, d'organiser et de graduer les connaissances pour permettre 

une meilleure compréhension. Le contenu doit être structuré pour per-
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mettre que les liens entre les différentes parties soient clairs et lo-

giques. "Content refers generally to whatever is contained in the 

school program to accomplish the purposes or attain the goals of the 

organization"18. Pour s'assurer de ce lien entre le contenu du program-

me et les buts du système scolaire, l'enseignant doit connaître toutes 

les dimensions du programme. "Il est important de s'assurer que les di-

mensions du programme soient considérées, analysées et quelques fois 

comparées19. Pour qu'un contenu soit adéquat, certaines conditions sont 

nécessaires nous dit Feyereisein : "organ i zation and interaction between 

components, interaction of all activities, mutual dependance between 

components, and above all accomplishment of purpose20. 

17. Marc-André Nadeau, L'évaluation des programmes d'études, Presses de 
l'Université du Québec, Quebec, 1981, p. 234. 

18. Kathleen Feyereisein, op. cit., p. 116. 
19. Marc-André Nadeau, op. cit., p. 179. 
20. Kathleen Feyereisein, op. cit., p. 116. 
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3. Identification des activités d'apprentissage 

La troisième étape du processus de planification de l'enseignement 

est le choix et l'identification des activités d'apprentissage. Bien 

sûr, il est important que les objectifs pédagogiques et que le contenu-

matière soient bien sélectionnés et organisés avant de passer à cette 

étape. Une activité d'apprentissage intéressante et structurée est 

souvent un déclencheur de motivation. 
' ~ \. 

\ 

Établir la motivation constitue la phase préparatoi­
re à son acte d'apprentissage ( ••• ) Le processus interne 
d'apprentissage peut être affecté par des événements exter­
nes, des stimulis provenant de l'environnement éducatif qui 
sont souvent des communications verbales de 1 'enseignant, 
un manuel ou autre source21. 

Pour faire un choix judicieux des activités d'apprentissage, l'en-

seignant doit se préparer. Il doi t connaître l'environnement de 1 'élè-

ve s'il veut que les activités suggérées soient appréciées. Elles ne 

doivent être ni trop faciles, ni trop difficiles, et bien adaptées aux 

élèves. 

La connaissance del 'élève implique quel 'on se 
préoccupe de son fonctionnement en regard des apprentis­
sages, non seulement par le bilan des acquisitions par 
rapport aux programmes, mais aussi par son rythme et son 
style d'apprentissage, ses habiletés particulières et ses 
principales difficultés22. 

21. Robert M. Gagné, op. cit., p. 29-41 
22. Ministère de 1 'Educat1on, L'adaptation de 1 'enseignement, Québec : 

Direction générale du Développement pedagogique, premier Trimestre, 
1985, p. 17. 
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4. Choix des stratégies d'enseignement 

La quatrième étape du processus de planification est le choix des 

stratégies d'enseignement. Dans leurs stratégies d'enseignement, cer-

tains enseignants doués d'un charisme ou encore d'un leadership naturel 

s'en tirent bien. Tous auraient cependant avantage à soigner leur façon 

d'être, leur capacité de relations interpersonnelles et d'adaptabilité à 

des groupes. Et Carl Rogers ajoute ceci : 

Lorsqu'un enseignant parvient à créer un climat 
scolaire caractérisé par l'authenticité, la considération 
et 1 'empathie dont il est capable, à ce moment il découvre 
qu'il a inauguré une véritable révolution dans l'enseigne­
ment. Il se produit alors un apprentissage d'une qualité 
différente23. 

Pour cela, l'enseignant doit connaître ses limites. Il doit mul-

tiplier les exemples et avant de passer à du nouveau, il doit vérifier 

si les élèves ont bien compris car il doit respecter les différents 

rythmes d'apprentissage. Enfin, s ' assurer que les relations professeur-

élève sont harmonieuses et une bonne connaissance de l'élève favorisent 

1 'apprentissage et conditionnent le choix des stratégies d'enseignement. 

L'enseignant s'informe des caractéristiques physiques, 
sensorielles, intellectuelles, affectives et sociales pour 
être capable d'en tenir compte dans la préparation et le dé­
roulement de l'enseignement24. 

23. Carl Rogers, Liberté 8our a~prendre, Dunod, Paris, 1981, p. 114. 
24. Ministère de 1 'Educat1on, L adaptation de l'enseignement, op.cit., 

p. 17. 
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5. Choix des instruments de mesure 

La dernière étape du processus de planification de 1 'enseignement 

est l'évaluation. C'est au maitre, nous dit le Ministère de 1 'Educa-

tian, de vérifier si l'élève est capable de réaliser le comportement que 

1 'on attendait de lui25. Pour le faire, il doit employer plusieurs fa-

çons de contrôler ce que l'élève a appris. Un bon instrument de mesure, 

qu'il s'agisse de test, d'examen oral ou d'un travail écrit, permettra 
1 

avec les résultats obtenus de prendre les décisions qui s'imposent p~ür 

le progrès scolaire de l'élève. Doit-on corriger telles faiblesses 

avant d'entreprendre un autre objectif? Peut-on continuer? 

Si l'évaluation doit alimenter la prise de déci­
sion ••• , il est dès lors évident que le preneur de déci­
sion doit compter sur une information de qualité et per­
tinente, s'il veut que ses décisions soient les plus 
valables possibles. La qualité et la pertinence de l'in­
formation sont fonction de la qualité des instruments de 
mesure utilisés d'une part et l'habileté et de 1 'exper­
tise de 1 'utilisateur d'autre part26. 

Pour obtenir un instrument de mesure valable, 1 'enseignant doit te-

nir compte des buts et des objectifs fixés au début de la situation d'ap-

prentissage. L'enseignant ne peut confier à d'autres cette tâche. L'é-

cole québécoise insiste sur ce point : "C'est d'abord dans la classe que 

l'évaluation s'effectue et c'est l'enseignant qui en est le premier res­

ponsable27" et c'est une de ses tâches éducatives. Après l'évaluation 

25. Ministère de l'Education, L'école québécoise, énoncé de politique 
et plan d'action, premier Trimestre, 1979, p. 96. 

26. Marc-André Nadeau, op. cit., p. 353. 
27. t~inistère de l'Education, op.cit., p. 96. 
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de 1 'étudiant, l'enseignant doit en profiter pour s'interroger sur le 

degré de satisfaction de 1 'action proposée. Cette évaluation est un 

indicateur important pour faire une analyse de son enseignement. Ne pas 

vouloir en tenir compte équivaut à se priver d'une source de renseigne-

ments importants. 

Nous venons de voir les cinq étapes d'un processus de planification 

de 1 'enseignement, processus de planification orienté sur 1 'action quo-

tidienne en classe et qualifiée de traditionnelle dans le modèle présen-

té au Tableau 1. Ce modèle comporte un second niveau que nous étudie-

rans. 

B. Deuxième niveau : la plan i fication prospective 

Dans le processus de planification présenté par Bertrand et Valois, 

le premier niveau que nous venons de voir s'appelle la planification 

traditionnelle. La planification prospective est le deuxième niveau. 

La planification prospective consiste à rechercher les fins idéa-

les de 1 'acte d'enseigner. Bertrand et Valois la définissent ainsi : 

"Cette démarche s'interroge sur les fins et objectifs lointains d'un 

système pour ensuite déterminer les buts, les stratégies et les tacti­

ques (ressources)"28. Cette planification prospective est finalisée. 

28. Yves Bertrand et Paul Valois, Les options en éducation, Québec : 
Ministère de l'Education, 1982, p. 11, (2e édition revue et corri­
gée). 
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Elle doit permettre d'atteindre une fin idéale. Il s'agit de voir 

quelles sont les conséquences à long terme des objectifs pédagogiques 

sur la formation de l'individu quant à sa conception de l'éducation et 

de la société. La planification traditionnelle se contente d'expliquer 

la causalité des objectifs qu'à partir de l'unique analyse des résultats 

en classe. Cette planification est à court terme. La planification 

prospective va plus loin. C'est la recherche des fins idéales et des 

valeurs sur qui repose un acte d'enseigner. C'est aussi la recherche 

des conséquences lointaines, idéales même inaccessibles mais nécessaires 

d'une pratique donnée. Ce deuxième niveau de planification m'amène à me 

questionner sur les valeurs et les croyances qui accompagnent 1 'ensei­

gnant dans sa pratique. Cette dimension de la planification est absente 

de nos préoccupations quotidiennes d'enseignant. Nous passons la plus 

grande partie de notre temps à planifier l'enseignement à court terme et 

non à chercher les fondements théoriques qui sous-tendent notre agir en 

situation de classe. C'est en ce sens que nous affirmions au début de 

ce chapitre que nous étions un bon technicien de la pédagogie. La pour­

suite d'une maîtrise en éducation fournit donc 1 'occasion d'amorcer cet­

te réflexion sur les fondements de notre pratique. 

Ce présent chapitre nous a permis de faire un survol de notre expé­

rience d'enseignement depuis les quinze dernières années. Nous 1 'avons 

étudié par périodes et nous avons vu la conception d'une pratique de 

1 'enseignement qui se dégageait de cette expérience. 
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Une première période de 1960 à 1970, représente celle où je suis 

sorti de l •Ecole Normale et jusqu•à l •ouverture des écoles polyvalentes. 

C'est la période du Rapport Parent, de la création du Ministère de 

1 1 Education, du Bill 25 et de 1•augmentation de la fréquentation scolai­

re obligatoire à 15 ans. Cette période correspond à la célèbre époque 

de la Révolution Tranquille. 

Une deuxièm~ période de 1971 à 1980 représente 1 •impact de 1 •implan­

tation du réseau des écoles polyvalentes par l 1 0pération 55. c•est la 

période de 1 'application des recommandations du Rapport Parent (énoncé 

en 1963). c•est une période bouleversée au plan pédagogique par les 

nouveaux programmes-cadres et les nouvelles options ou voies caractéri­

sant l'organisation de l'enseignement secondaire. 

Une troisième période de 1981 à nos jours est caractérisée par le 

renouveau pédagogique. c•est la recherche d•un nouvel équilibre avec 

les acquis des dernières décenn i es. On parle maintenant de nouveaux 

programmes d•enseignement par objectifs, de respect des rythmes d 1 ap­

prentissage. Cette recherche d•une plus grande qualité de l •enseigne­

ment caractérise cette période. 

L•expérience vécue pendant ces trois périodes m•a permis de définir 

une conception d•une pratique de 1 •enseignement construite au fil des 

ans. Un processus de planification à deux niveaux se dégage. Le pre­

mier niveau est la planification traditionnelle (court terme) et le 

deuxième niveau la planification prospective (long terme). 
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Ce modèle de planification à deux niveaux a permis de structurer ma 

pratique de 1 'enseignement. Le premier niveau est la planification à 

court terme dite traditionnelle, c'est-à-dire l'enseignement proprement 

dit sur lequel a porté 1 'effort et 1 'expérience depuis plus de quinze 

ans. Le deuxième niveau est la planification prospective, c'est-à-dire 

la recherche des fins idéales d'un acte d'enseigner. Notre recherche 

permet de nous y engager. 

Dans le prochain chapitre nous tenterons d'amorcer une réponse à 

cette question de recherche : quels sont les fondements théoriques de 

notre pratique de l'enseignement? Cette recherche des fondements de 

notre pratique, nous amène à aborder, dans le chapitre suivant, le do­

maine des fondements de l'éducation. 
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1 CHAPITRE II 

Cadre théorique 

La problématique nous a présenté comme t~moin des changements légis­

latifs du systême scolaire au cours de la décennie de 1960 et un prati­

cien tentant de s'adapter aux impacts de ces changements au cours de la 

décennie 1970. De maître bien encadré par le systême tant au plan des 

valeurs â véhiculer que des programmes â transmettre (1960-1970), la dé­

cennie suivante a libéralisé le systême de valeurs et a demandé au maî­

tre de produire ses outils. Si dans notre pratique, la production 

d'outils a pu être résolue en se raccrochant â une planification de 

l'action, le pourquoi de cette action demeure une question entière. Le 

but de la recherche est de dégager les fondements qui caractérisent 

notre pratique. Le but de ce chapitre est d'énoncer le cadre théorique 

qui lui est nécessaire. Il nous amène â explorer le domaine des fonde­

ments de l ·~ducation. Cette démarche, loin d'être accessoire, est iden­

tifiée comme une nouvelle compétence du maître par certains auteurs. 

Nous l'aborderon s dans un premier point . Ensuite, nou s tenterons d'in­

ventorier les plus importants modêles proposés â l'éducateur québécois. 

Dans un troisième point, nous accorderons une attention particulière â 

la typologie de Bertrand et Valois. 

1. La recherche des fondements une nouvelle compétence du maître. 

Le système scolaire du Québec a co nnu un développement considérable 

depui s l es vingt dernières années. L'école, tout en continuant de 
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donner les principaux apprentissages de base : savoir lire, écrire et 

compter, a ajouté d'autres domaines de formation. Les enseignants et 

enseignantes habitués de pratiquer une pédagogie dite traditionnelle 

doivent s'adapter rapidement. 

La pratique de l'enseignement se transforme peu à peu et le métier 

d'enseignant demande des compétences de plus en plus grandes. Le rôle 

\ ,du maitre prend de nouvelles dimensions. Selon des auteurs consultés, 

nous pouvons dégager cinq compétences requises. 
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Une première compétence exige que l'enseignant se tienne au courant 

des développements en éducation, en matière scientifique et idéologique. 

Olivier Reboul nous dit à ce sujet : "L'enseignant n'est plus celui qui 

détient une compétence acquise une fois pour toute... En fait la corn-

pétence de l'enseignement est double, il sait ce qu'il enseigne et il 

sait comment enseigner."! Gable et Porter ajoutent ceci : 

Pour cela, il nous faut désormais ne plus cons i dérer 
le maitre comme celui qui fournit un matériel d'instruction 
pré-établi en fonction d'idées toutes faites, comme un ac­
teur obéissant dans un décor qui n'est pas de l ui, mais 
comme un prophète, un initiateur, comme celui qui élabore 
des programmes, dessine le contexte d'apprentissage, s'ef­
force avec constance et délibérément de modifier les goûts 
de ses élèves et qui, par son influence, parvient à leur 
faire accepter ou rejeter les messages que portent les 
tabous et les mythes et accélère ainsi le processus de chan­
gement auquel on assiste actuellement au coeur même de la 
société2. 

1. Olivier Reboul, Qu'est-ce qu'apprendre?, Presses Universitaires de 
France, Paris, 1980, p. 111. 

2. Norman Gable et James Porter, L' évolution du rôle du maître, Unesco, 
paris, 1977, p. 30. 



Une seconde compétence demandée à l'enseignant consiste en la re-

cherche d'outils pour se former. Il doit constamment s'intéresser et 

prendre une part active et critique à la société. 

Dès le départ, cela exigera du maître un plus haut 
niveau de formation générale que par le passé ••• ainsi qu'une 
meilleure compréhension de la psychologie humaine, de la 
sociologie et du processus d'apprentissage. Ce qu'il fau­
dra aussi c'est une formation en cours d'emploi et un recy­
clage systématique3. 

Une troisième compétence demande à 1 'enseignant qu'il se préoccupe 

de l'innovation pédagogique en ma î trisant un savoir, une méthodologie, 
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des apti t udes et des habiletés nécessaires dans une société de technolo-

gie et de science. "Le savoir-faire, nous dit Reboul, ne se traduit pas 

à répéter un certain nombre de performances; il est une compétence qui 

permet de juger, d'apprécier, de critiquer les performances existantes 

et d'innover par rapport à elles. "4 De plus, Reboul juge sévèrement 

l'enseignant qui tombe dans la routine: "Un maître persuadé qu ' il n'a 

plus rien à apprendre et que ses élèves n'ont plus rien à lui apprendre 

prouve moins sa compétence que son incompétence."5 

Une quatrième compétence demande de tenir un discours cohérent 

c'est-à-dire de prouver la nécessité auprès du milieu (parents, collè-

gues, direction) et de façon convainquante, certains changements en 

éducation. 

3. Ibid, p. 94. 
4. 01 ivier Reboul, op. cit., p. 116 
5. Ibid, p. 111. 
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Et si l'on veut qu'une rê f orme rêussisse •.• il ne faut 
pas oublier ceux qui auront à appliquer la rêforme : les 
maîtres. Qu'ils soient bons ou mauvais, la question n'est 
pas là, êtant donnê que d'une manière ou d'une autre, ils 
devront être associês à cette rêforme6. 

Enfin, une cinquième compêtence lui demande qu'il possède un sens 
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aigü de l'êthique professionnelle afin de s'ouvrir au monde extérieur en 

harmonie avec le milieu scolaire. 

En d' é.\utres termes, 1 es maîtres devraient être cons­
cients de 1 ·;~portance de la mission qu'ils sont appelês 
à remplir dans la communauté locale su r le plan profession­
nel et civique en tant qu'agents du dêveloppement et du 
changement?. 

Ce métier exigeant n'a jamais été facile et ne le sera jamais. Les 

bouleversements qu'ont subi l'enseignement secondaire et la société au 

cours des 20 dernières années et qui se poursuivent encore rendent ce 

métier difficile. Hervé Hammon et Patrick Rotman nous disent : 

Les adolescents qui fréquentent 1 'école sont à 1 'image 
de la société dans laquelle ils sont immergés. Comme elle, 
ils subissent d'étonnantes et fulgurantes mutations sociales 
et culturelles. Qu'on le regrette ou qu'on s'en fê l icite, 
le "dehors", par le biais des élèves, entre dans l'école8. 

6. Dragoljub Najman, L'éducation en Afrique, gue faire?, cité dans 
Norman Gable et James Porter, L1 évolution du rôle du maître, Unesco, 
Pari s , 19 77 , p. 36. 

7. 1 bi d, p. 46. 
8. Hervé Hammon et Patrick Rotman, Tant qu'il y aura des maîtres, 

Edition du Seuil, Paris, 1984, p. 43. 
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La société juge sévèrement 1 'enseignant malgré des efforts louables 

de la majorité d'entre eux. On le dit routinier, n'ayant pas le souci 

de renou ve 11 ement. C'est en ces termes que Ha man et Rotman viennent 

l 'affirmer : 

Même en disposant d'inépuisables ressources de fraî­
cheur, le risque est vif de reproduire des automatismes ••• 
On passe son temps à enseigner des choses qu'on sait, et 
on n ' a pas le temps d'apprendre les choses qu'on ne 
sait pas. D'où le péril évident de ne plus parvenir à dé­
gager du temps pour son propre entretien. Et finalement 
de perdre la curiosité intellectuelle qui permettrait 
d'élargir 1 'horizon. La tentation de la routine est 
manifeste9. 

Certains enseignants n'apprécient guère qu'on les juge mais certai-

nes critiques peuvent jeter un dou t e sur leur sérieux. Ils ne sont pas 

conscients de 1 'influence et des conséquences que leur acte d'enseigner 

a sur leurs élèves. 

Ils plaident que les causes profondes, détermi nantes 
de 1 'échec sont hors d ' atteinte de leur champ d'action. A 
les entendre, ils sont les mieux placés ou les moins quali­
fiés pour décide r de leur élève ••• Si les enfants tournent 
mal, ce ne peut être que malgré leurs soins vigilants10. 

Toutes ces exigences et ces compétences demandées à 1 'enseignant le 

rendent plus conscient de son rôle d'agent de changement social. Cela 

9. I bi d, p. 100. 
10. Ibid, p. 135. 
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se traduit dans sa pratique de 1 'enseignement. Les enseignants "spêcia­

listes" du secondaire ne doivent plus laisser pour compte certains êlè­

ves ayant des besoins particuliers. La diversité des mêthodes proposées 

et, désormais, l'importance de 1 'évaluation des apprentissages ouvrent 

des perspectives intéressantes mais plus complexes. 

Ainsi, ayant vécu les changements pédagogiques de ces deux dernières 

décennies au Québec, je ne puis d~neurer indifférent. La place que 

j'accorde au perfectionnement suscite un intérêt croissant. Des expé­

riences pédagogiques telles 1 'abolition des voies au secondaire ou 1 'or­

ganisation d'équipe pluri-disciplinaire m'ont aidé à m'intéresser davan­

tage à ma profession et sont de nature à m'éviter de tomber dans la rou­

tine trop facile. 

Les innovations pédagogiques et les nouveaux programmes conduisent 

donc l'enseignant à chercher le "Pourquoi des choses''. Pourquoi telle 

approche pédagogique est-elle préconisée? Quelle théorie pourrait 1 'ap­

puyer? Quelles sont les valeurs qui ont inspiré les plans de cours? La 

succession rapide des changements ayant affecté le système scolaire fait 

par contre perdre de vue les fondements au praticien. Toutes ses éner­

gies, trop souvent, sont portées sur l'action en classe et non sur la 

réflexion. Or, il appert que cette recherche des fondements à sa prati­

que doit s'inscrire comme une des compétences du maitre s'il veut rem­

plir adéquatement son rôle. 
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C'est pourquoi, dans la présente étude, nous essaierons d'aller plus 

au fond des choses et nous tenterons de trouver les principes et les 

fondements de ma pratique de l'enseignement. 

L'enseignant qui définit bien sa position et qui tente de trouver 

les fondements de sa pratique de 1 'enseignement est un professionnel 

capable de s'affirmer, de développer des stratégies d'apprentissage ef-

ficaces et qui prouve sa compétence à tous les jours. Ceci pourrait 

constituer 1 'affirmation d'une première croyance qui sous-tend notre 

pratique de 1 'enseignement. Voyons maintenant quels modèles s'offrent à 

1 'éducateur québécois. 

2. Modèles en éducation 

Cette recherche des fondements théoriques nous amene à circonscrire 

les croyances, les valeurs et les conceptions qui conditionnent notre 

façon d'agir et de réagir en situation de classe dans un contexte québé-

cois. A ce sujet Camille Laurin nous dit 

L'acte pédagogique d'hier, d'aujourd'hui ou de demain 
est un acte lourd de signification sociale et même politi­
que. C'est un acte qui engage tout l'être de l'éducateur 
et qui pourtant exige une compétence particulière11. 

11. Camille Laurin, L'enseignant et 1 'enseignante des profession­
nels, Québec : Ministère de 1 'Education, quatrième Trimestre 1981, 
p:-5. 
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D•autres auteurs québécois Yves Bertrand et Paul Valois le disent en ces 

mots: 

Rien n•est indifférent en éducation, et que nous ten­
dons toujours, implicitement ou explicitement de former des 
hommes et des femmes selon un modèle de la personne et de la 
société que nous privilégions12. 

La recherche des fondements théoriques nous a conduit à identifier 

plusieurs auteurs et leur conception. Deux auteurs québécois tentent de 
\ 

faire la synthèse des options qui se présentent à l 1 éducateur québécois 

avant de proposer leur propre modèle intégrateur. Dans cette optique, 

Bertrand et Valois parlent de ces conceptions en les appelant "modèles 

en éducation ... Diverses expressions sont utilisées pour parler d•une 

même réalité. Les plus connues sont, outre modèle en éducation, modèle 

éducationnel, modèle pédagogique et modèle en enseignement. Nous les 

définissons. 

Selon Alain Touraine, 11 Un modèl e est une représentation simplifiée 

et symbolique d•une réalité complexe13u. Il s•agit donc de dégager les 

composantes de la réalité scolaire et de les traduire en une structure 

rationnelle cohérente. Ces modèles sont appelés parfois 11 modèles édu-

cationnels••. Le Ministère de 1 1 Education utilise 1 •expression 11modèle 

pédagogique... Il le définit comme une pratique pédagogique qui vise à 

12. Yves Bertrand et Paul Valois, op. cit., p. 2. 
13. Ginette Lépine, Analyse des modeles utilisés dans l 1 éducation au 

Québec, Les éditions coopêratives Albert Saint-Martin, Montrêal, 
1977, p. 15. 
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planifier tous les éléments d'un processus d'apprentissage tout comme 

1 'on planifie une production technologique sophistiquée14. 
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Bruce Joyce et t1arsha Weil définissent un modèle en enseignement en 

ces termes : "Quand un enseignant a un centre d'intérêt bien identifié 

et un cadre de référence pour le rationaliser on peut dire qu'il a un 

modèle en enseignement"15. Les définitions que nous pourrions donner à 

une approche ou à un courant pédagogique se rapprochent de celles des 

modèles. Ce sont toutes des activités ou des pratiques dont la thémati-

que est profonde et liée au choix des valeurs et des croyances pédagogi-

ques. 

Il existe donc plusieurs appellations de toutes ces options en édu-

cation appelées souvent courants, théories idéologiques, modèles, appro-

ches ou options. Dans la présentation qui suit, nous utiliserons les 

termes retenus par les auteurs mêmes. 

14. Conseil Supérieur de 1 'éducation, Activité pédagogique, Tome II, 
Rapport annuel 1981-82, Québec : Ministêre de 1 'Education, p. 91. 

15. Bruce Joyce et Marsha Weil, Models of Teaching, Prentice-Halls, 
New Jersey, 1972, p. 15. 
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Dans le Québec d•aujourd•hui, il n'existe plus de consensus général sur 

les objectifs à atteindre en éducation. Le modèle unique d'école 

n'existe plus. 

Il n'y a plus de modèle unique: divers modèles d'école 
sont en train de se dessiner. Ainsi le modèle traditionnel 
concerne ses partisans pour qui l'élève est une personnalité· 
à former, à qui il faut inculquer des connaissances et des 
règles de vie. Un second est en train de prendre ( •••••• ) 
pour qui 1 'élève est le( ••••• ) s'éduquant que l'éducateur 
a pour charge d'aider mais à qui il laisse 1 'autonomie et 
la créativité16. \ 

La classification proposée par Bertrand et Valois est un inventaire 

ou un répertoire de quelques "quatre-vingts approches pédagogiques qui 

ont une certaine notoriété publique"17. Le tableau 2 présente quelques 

options parmi les plus répandues. Elles sont regroupées et associées 

aux auteurs qui les ont proposées. Cette classification tente de faire 

1 'intégration des conceptions de quinze auteurs différents et reconnus 

auxquels s•ajoute la proposition d'options de Bertrand et Valois. Elle 

permet de ramener de façon simplifiée, les affinités ou les ressemblan-

ces de chacune d•où l'appellation "typologie". Une typologie se veut 

une classification. L'on retrouve un ordre selon des axes et des prin-

cipes. Un modèle, pour sa part, est une conception présentée par un 

auteur. 

16. Pierre Angers, Les modèles de l'institution scolaire, Centre de dé­
veloppement en environnement scolaire, UQTR, Trois-Rivières, 1976, 
p. 23. 

17. Yves Bertrand et Paul Valois, op. cit., p. 1. 
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Le nom des auteurs subdivise le tableau dans sa dimension verticale. 

Les subdivisions horizontales sont déterminées par le nombre d'options 

que chacun des auteurs propose dans son modèle. Ainsi quatre modèles se 

définissent par deux options opposées. Moles définit le couple éduca­

tion concentrée - autodidaxie. Le couple conception mécaniste - concep­

tion organ i que est proposée par le Conseil Supérieur de 1 'éducation. 

Marien parle du couple systèmes fe rmés d'enseignement- systèmes ou- \ 

verts. Mollo traite du couple école traditionnelle- école nouvelle. 

Trois auteurs nous présentent trois options chacun. Angers parle des 

options suivantes : 1} domination du milieu sur 1 'étudiant, 2) domina­

tion de l'étudiant sur le milieu et interaction entre le s'éduquant et 

le milieu. Légaré présente la pensée catholique, la pensée libertaire 

et la pensée marxiste. Enfin, Kohlberg et Mayer traitent des options : 

Transmission culturelle, romantisme et éducation progressive. 

Cinq auteurs nous présentent un modèle en quatre options. Celles de 

Joyce et Weil sont les suivantes : modèles de traitement de l'informa­

tion, modèles de modification du comportement, modèles personnalisés, 

modèles de l'interaction sociale. Lapp, Bender et autres nous parlent 

des suivantes : éducation classique, éducation technologique, éducation 

personnal i sée, éducation interactionnelle. Butler et Biloruski traitent 

de modèles en performance, modèles contractuels fermés, modèles contrac­

tuels ouverts - école communauté expérimentale. Paquette définit les 

quatre su i vantes : pédagogie encyclopédique, pédagogie fermée formelle, 
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pédagogie libre et pédagogie ouverte et informelle. Enfin, Lépine nous 

présente les suivantes : pédagogie normative, pédagogie communautaire, 

pédagogie humaniste institutionnelle, pédagogie de la conscientisation 

populaire. 

Trois auteurs nous présentent cinq options différentes~ Allard et 

autres offrent : courant traditionnel, courant traditionnel rénové, en-

\ seignement systématique, courant puéro-centrique et courant socio-cen­

trique. Celles de Eisner et Vallance sont : rationalisme académique, 

développement des processus cognitifs, curriculum comme technologie, 

auto-développement et reconstruction sociale. Enfin, Bertrand et Valois 

traitent de paradigme rationnel, de paradigme technologique, de paradig­

me humaniste, de paradigme de la pédagogie institutionnelle et de para­

digme inventif. 

Finalement, un seul auteur présente sept options. Il s'agit de 

Grand'Maison. Il parle de sortes d'écoles : école courroie de la ma-

chine économique, école techno-bureaucratique, école centre-intégrateur 

des apprentissages, école communarde, école instrument politico-idéolo­

gique, école communautaire et école lieu de 1 'homme. 

Bertrand et Valois nous présentent une brêve analyse de ces modêles 

et nous montrent qu'ils ne sont pas tous comparables quant à 1 'objet 

considéré. Grand'Maison ainsi que Angers s'attardent aux types d'écoles 

et d'institutions scolaires. Eisner et Valance ainsi que Butler et 
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Biloruski parlent d'orientation du curriculum. Paquette parle de modè-

les utilisés en éducation. Le Conseil Supérieur de l'éducation traite 

de conceptions éducatives. Par ailleurs, Allard et autres parlent de 

courants pédagogiques en terme d'enseignement. L'enseignement est au 

coeur du modèle de Joyce et Weil. Somme toute, ces modèles nous appa-

raissent davantage complémentaires que complets en soi. Toutefois, ils 

affirment la relation étroite entre 1 'école et la société et leur in-

fluence réciproque. Nous allons tenter de cerner de plus près ce qu'ils 

véhiculent. 

Ginette Lépine, l'un des auteurs les plus récents (1980), présente 

l'école comme un lieu où se manifestent les idéologies à travers lapé-

dagogie 

Tous les modèles pédagogiques dépendent d'un choix 
idéologique. Dans 1 'unité institutionnelle scolaire se mani­
feste une idéologie de la reproduction du mode de domination 
sociale car la classe supérieure a une emprise sur le système 
institutionnel et sur 1 'organisation sociale. A l'intérieur 
de cette unité institutionnelle scolaire se manifeste égale­
ment une contestation de cette emprise19. 

19. Ginette Lépine, op. cit., p. 5. 
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Ginette Lépine nous présente quatre options à caractère sociologi-

que. 

1. Celle de la pédagogie normative : elle a pour objectif de préparer 

les enfants à assumer des fonctions dans la société en vue d'assurer 

son maintien. 

2. C~l1e de la pédagogie humaniste institutionnelle : elle viserait à 

former "des individus capables de prendre des décisions et de colla­

borer en vue d'améliorer le processus démocratique"20. 

3. Celle de la pédagogie de la conscientisation populaire : elle 

"viserait à amener les individus à se conscientiser dans le but 

qu'ils s'opposent aux contrôles et instaurent un état socialiste"21. 

4. Celle de la pédagogie communautaire : l'objectif visé est de former 

des individus engagés dans l'action et la reproduction de la société 

en vue de l'instauration d'un socialisme de participation. 

Le Conseil Supérieur de l'éducation, dans L'activité pédagogique 

(1982), distingue deux options. D'une part, la conception mécaniste 

20. Yves Bertrand et Paul Valois, op. cit., p. 44. 
21. Ibid., p. 145. 
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présente 1 'enseignant comme un transmetteur qui donne des informations 
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et 1 'étudiant comme un récepteur de ces informations. D'autre part, la 

conception organique, voit plutôt l'apprentissage comme une expérience 

active dans la vie intérieure de l'étudiant. Les professeurs sont vus 

comme des aides ou des personnes-ressources. 

Jacques Grand'Maison nous propose plutôt divers types d'école basée 

sur une pédagogie sociale. Il tente de préciser les caractéristiques 

d'une stratégie pédagogique de la formation humaine. Il propose des 

moyens et des outils pour promouvoir une pédagogie capable d'assumer 

les changements culturels, sociaux et économiques de la société réelle 

et de ses milieux de vie. Il décrit une structure participative de 

1 'école. Pour l'aute~r, 1 'école doit viser la formation d'un homme qui 

se juge par "la qualité de sa libe r té responsable de ses solidarités 

réelles, de son courage lucide et entreprenant ••• Que les hommes 

sachent se servir de leur tête, de leur coeur et de leurs mains"22. 

Pierre Angers nous apporte, dans son ouvrage Les modèles de l'ins-

titution scolaire, trois options qu'il qualifie lui-même de modèles. 

Dans son modèle 1, le développement humain est fondé sur une attitude 

réaliste dont la première idée est l'acceptation des contraintes et des 

22. Jacques Grand'Maison, Pour une pédagogie sociale d'autodévelop­
pement en éducation, Stanké, Montréal, 1976, p. 178. 
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déterminations qui font partie de la condition humaine. Son modèle 2 

suscite un agir conforme aux finalités de 1 'ordre établi. Enfin dans 

son modèle 3, 1 'homme croit qu'une autre forme de développement est 

possible : le développement qui se présente comme la création de 1 'homme 

par l'homme. L'ouvrage de Angers fournit une connaissance de l'institu-

tion scolaire considérée dans ses dimensions internes et dans ses rela-

tians avec la personne et la société. 

\ 

Claude Paquette définit sa proposition par l'identification de quatre 

courants. Une pédagogie encyclopédique où l'étudiant doit se conformer 

aux règles en se soumettant à 1 'autorité du maître. Une )édagogie fer-

mée et formelle où l'étudiant doit devenir "capable de" et où la produc-

tivité et l'efficacité y sont valorisées. Une pédagogie libre où l'en-

fant est au coeur de l'action, il est le roi et maître de son action. 

Une pédagogie ouverte et informelle où l'apprentissage est fait dans 

l'autonomie et la liberté. Les courants pédagogiques dont fait mention 

Al lard et autres sont le courant traditionnel, le courant traditionnel 

rénové, l'enseignement systém~ique et le courant centré sur la persan-

ne. Tous ces courants pédagogiques influencent la pratique pédagogi­

que : l'orientation qu'on se donne et celle qu'on subit. La pédagogie 

neutre n'existe pas. 

Il n'y a pas de pédagogie neutre, de pédagogie qui ne 
soit pas influencée et n'influence pas en retour les personnes, 
voire la société toute entière. La prise de conscience du 
''programme caché" permet de percevoir comme certains traits 
négatifs de la société s'incarnant dans le vécu scolaire, 
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par l'intermédiaire à la fois de l'organisation scolaire et 
des attitudes des intervenants23. 

52 

Joyce et Weil présentent des options qu'ils qualifient aussi de mo-

dèles. Ils soutiennent la thèse que l'acte pédagogique est efficace 

s'il y a diversification des méthodes en fonction des styles cognitifs 

d'apprentissage. Ces modèles consistent à concentrer l'énergie pour re-

joindre 1 'élève en lui proposant un environnement plus ou moins structu-

ré en relation avec ses besoins intellectuels et affectifs. L'approche 

de Joyce et Weil s'articule donc à partir de la psychologie du dévelop-

pement. 

Les modèles pédagogiques de Joyce et Weil se caractérisent par des 

catégories opérationnelles et par un environnement observable et discer-

nable. Un modèle implique selon les auteurs :des buts généraux et des 

moyens pour les atteindre, une description des activités, des principes 

de réactions de 1 'enseignant, une structure solide, des exigences tech-

niques et humaines, des exemples d'implantation et une application. 

Joyce et Weil distinguent quatre familles de modèles qui mettent 

1 'accent sur des buts et des moyens différents. 

23. Conseil Supérieur de 1 'éducation, op. cit., p. 95. 
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1. les modêles inspirês de la personne : ils cherchent â favoriser les 

relations personnelles et la croissance autonome de 1 'élève. 

2. les modêles d'interaction sociale : ils sont plus dépendants du 

dynamisme d'un groupe donné et de son procesus d'intéractions. 

3. les modêles du traitement de 1 'information : ils reposent sur des 

activités visant directement â trahsmettre un contenu et à déve-

lapper des habiletés. 

4. les modèles inspirés de la modification de comportement ils misent 

sur des récompenses et sur le contrôle des activités. 

Somme toute, plusieurs options sont offertes â 1 'éducateur québécois et 

nous pouvons compter sur une tentative de synthèse assez complète réali-

sée par Bertrand et Valois. Ces options se rapportent aux modèles d'en-

seignement, aux modèles éducationnels, aux modèles pédagogiques et aux 

types d'école. Au delà d'un inventaire et d'une synthèse, Bertrand et 

Valois en effectuent une analyse pour en dégager un modèle intégrateur 

fondé sur la relation êcole et société. Les auteurs le qualifie de ty-

pologie. 

3. Typologie de Bertrand et Valois 

Les auteurs proposent un modêle intégrateur dont les options appe­

lées paradigmes découlent de la relation entre la société et 1 'école. 
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L'énoncé caractérisant la société est appelé paradigme socio-culturel et 

1 'énoncé caractérisant 1 'école est appelé paradigme éducationnel. Dans 

leur ouvrage, Bertrand et Valois retiennent la définition formulée par 

Kuhn de ce qu'est un paradigme : 

1. Le sens sociologique, c'est-à-dire un ensemble de 
croyances, de valeurs reconnues et de techniques qui sont 
communes aux membres d'un groupe donné. 

2. Les solutions concrètes d'énigmes qui, employées 
comme modèles ou exemples, peuvent remplacer les règles expli­
cites en tant que bases de solution pour les énigmes qui sub­
sistent dans la science normale24. 

Le paradigme se veut donc un ensemble ou un référentiel commun pour 

un groupe donné. Ce référentiel suggère une façon de faire. La société 

québécoise présenterait des modèles reposant sur quatre paradigmes 

socio-culturels d'où découlent cinq paradigmes éducationnels. Nous les 

définirons et nous verrons les relations existant entre ces deux caté-

garies de paradigmes. Les quatre paradigmes socio-culturels sont : le 

paradigme industriel, le pa radigme existentiel, le paradigme dialectique 

et le paradigme de la symbiosynergie. Le paradigme des sociétés indus-

trielles est qualifié de paradigme dominant. 

Un paradigme socio-culturel pourrait se définir comme étant un en-

semble de valeurs, de croyances ou de fins idéales sur une pratique don-

née. Bertrand et Valois le définissent ainsi. 

24. Yves Bertrand et Paul Valois, op.cit., p. 30. 
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lJn ensemble de croyances, de conceptions aux générali­
sations et de valeurs comprenant une conception de la connais­
sance, une conception des relations personne-société-nature, 
un ensemble de valeurs-intérêts, une façon de faire, un sens 
global qui, d'une part, sous forme d'exemples définissent et 
délimitent pour un groupe social donné, son champ possible et 
sa pratique sociale et culturelle et qui, d'autre part assu­
rent par le fait même sa cohérence et sa relative unanimité25. 
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Voici maintenant les éléments des composantes de chacun des paradig-

mes socio-culturels de leur typologie. 

A. Paradigme industriel 

Ce paradigme présente le progrès matériel et la rationnalité scien-

tifique comme application aux act i vités humaines. ~c'est une omnipré-

sence de la technologie, qu'elle soit du contrôle, de la manipulation, 

de la programmation, de l'analyse ou de la prise de décision~26. 

B. Paradigme existentiel 

Ce paradigme se veut centré sur la personne. L'accent est mis sur 

la personne en tant que fin (sujet) et non comme moyen (objet). L'in-

teraction des personnes poursuivant une même fin est une façon de faire 

à favoriser. 

C. Paradigme dialectique 

Ce paradigme est fondé sur les vues marxistes de la société. Le 

mouvement ouvrier révèle, par ses lettres, les failles du système capi-

2S. Ibid., p. 32. 
26. Ibid., p. 32. 

---·-··- --··· 
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taliste. La solution serait 1 'autogestion. G. Lapassade la définit 

ainsi : 

L'autogestion est un système d'organisation de la 
population et de la vie sociale dans lequel 1 'organisation 
et la gestion cessent d'être la propriété privée de quel­
ques-uns pour devenir propriét é commune27. 

O. Paradigme symbiosynergie 
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Ce paradigme s'appuie sur les valeurs suivantes : la vie, 1 'unicité 

des personnes et des communautés de vie et de travail; la recherche du 

sens de la vie; la beauté, la justice, 1 'infinité, l'amour; l'altruis-

me, la vérité. Ce paradigme est fondé sur 1 'hétérogénéité des person-

nes, des communautés de l'environnement engagé dans un procès dont la 

finalité est à inventer. Il est centré sur la personne totale. 

Les auteurs proposent également cinq paradigmes éducationnels asso-

ciés à ces paradigmes socio-culturels. Un paradigme éducationnel se 

définirait ainsi : un ensemble de variables essentielles, des orienta-

tions, des normes, des règles et des variables d'action, processus et 

instruments spécifiques d'apprentissage. Les cinq paradigmes éducation-

nels sont le paradigme rationnel, le paradigme technologique, le para-

digme humaniste, le paradigme de la pédagogie institutionnelle et le 

27. George Lapassade, Groupes, organisation et institution, p. 206. 
cité dans Yves Bertrand et Paul Valois, op. cit., p. 171. 
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paradigme inventif. Voici les éléments des composantes de chacun des 

paradigmes éducationnels de cette typologie. 

A. Paradigme rationnel 

Caractérisé par une conception de l'éducation très structurée, très 

ordonnée et orientée vers la transmission d'un savoir pré-déterminé, 

ce paradigme présente la science comme modèle de connaissance. Tout 
. \ 

est centré sur l'ordre existant et les décisions sont prises~ par une 

minorité d'élus. L'individu doit s'adapter à cette société et il 

contribue au maintien de la permanence de cette société existante. 

B. Paradigme technologique 

Ce paradigme accorde la prédominance à la science et à la technolo-

gie. L'éducation est une science et cette science explique les condi-

tions d'apprentissage et aide à construire des programmes pertinents. 

La transmission du développement technologique et 1 'utilisation de 

technologie est au coeur de ce pa radigme. Il appuie le mode dominant 

de la connaissance et affiche une apparente neutralité en s'abstenant 

de toute critique normative. Comme pour le paradigme rationnel, l'in-

dividu contribue au maintien de la permanence de la société existante. 

C. Paradigme humaniste 

Ce paradigme est centré sur 1 'enfant. Le soi, la vie, 1 'expression 

libérante, 1 'expérience unificatrice sont les valeurs de base. L'enfant 

doit se sentir bien dans sa peau. Le savoir "avoir", c'est-à-dire ac-

quisition de connaissances, est remplacé par le savoir "être''. C'est 
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1 'individu qui a le pouvoir et il contribue au statu quo sociétal, au 

maintien de 1 'ordre des choses mais il aide à le rendre plus humain, à 

s'adapter. Ce paradigme, tout en maintenant 1 'ordre établi comme les 

deux paradigmes précédents, met 1 'accent sur une société centrée sur 

la personne. 

O. Paradigme de la pédagogie institutionnelle 

Ce paradigme propose une société différente de celle proposée par 

les trois paradigmes précédents. Il favorise une transformation radi­

cale de cette société où l'on retrouve l'abolition des rapports entre 

dominants et dominés. Le savoir "faire" ou le savoir "agir" a prédo­

minance sur le savoir contenu. Le savoir "être" a la priorité sur le 

savoir "faire" et finalement le savoir "se situer" a priorité sur tous 

ces savoirs. 

E. Paradigme inventif 

Favorisant une transformation de la société comme le paradigme de 

la pédagogie institutionnelle, ce paradigme ajoute cependant cet as­

pect : il contribue à l'avènement de nouvelles communautés démocrati­

ques. Il veut donc développer la capacité d'invention sociale et la 

création de nouvelles institutions sociales chez les personnes­

communautés. 

Quand nous examinons de près les définitions des quatre paradigmes 

socio-culturels et des cinq paradigmes éducationnels de la typologie 

58 



1 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
~ 

1 

59 

proposée par Bertrand et Valois, on constate que des relations étroites 

existent entre ces deux types de paradigmes. 

4. Relations entre les paradigmes 

A. Le paradigme industriel (socio-culturel), le paradigme ration­

nel (éducationnel) et le paradigme technologique (éducationnel) sont 

tous les trois centrés sur la transmission des connaissances et des va-

leurs dominantes. L'individu contribue au maintien du statu quo 

sociétal. 

B. Le paradigme existentiel (socio-culturel) et le paradigme 

humaniste (éducationnel) sont cent r és sur la croissance de la personne. 

Ils favorisent la création d'une société centrée sur la personne, tout 

en contribuant au statu quo sociétal. 

C. Le paradigme dialectique (socio-culturel) et le paradigme de la 

pédagogie institutionnelle (éducationnel) sont fondés sur l'abolition 

des rapports dominants et dominés et favorisent la transformation ra­

dicale de la société. 

D. Le paradigme symbiosynerg i e (socio-culturel) et le paradigme 

inventif (éducationnel) sont centrés sur la construction de nouvelles 

communautés démocratiques de personnes. Ils favorisent la transfor-

mation de la société. 

\ 
\ 
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Les auteurs illustrent les relations entre les paradigmes socio-

culturels et les paradigmes éducationnels par ce tableau : 

TABLEAU 3 

Relations entre les paradigmes socio-culturels 

et les paradigmes éducationnels 

\ 

Paradigme soc i o-cu ltu rel Paradigme éducationnel 

paradigme des sociétés industrielles paradigme ration ne 1 
(industriel) paradigme technologique 

paradigme des sociétés centrées paradigme humaniste 
sur la personne (existentiel) 

paradigme des sociétés ouvrières paradigme de la pédagogie 
{dialectique) institutionnelle 

paradigme des nouvelles paradigme inventif 
communautés démocratiques 

(symbiosynergie) 

Ces relations nous permettent de voir le lien étroit unissant une 

conception de la société et une conception d'une pratique de 1 'enseigne-

ment. A ce sujet, les auteurs ajoutent : "Une pratique de l'éducation 

n'est pas indépendante du paradigme socio-culturel"28. Ils précisent 

aussi 1 'orientation de cette pratique en terme de comportements : 

28. Yves Bertrand et Paul Valois, op. cit., p. 29. 
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En orientant la pra t ique éducative dans un sens, nous 
prenons parti pour un ensemble de normes, de fonctions qui 
définissent le sens de la pratique pédagogique, ainsi que 
pour un ensemble de modalités de fonctionnement, d'exemples 
et de comportements qui concrét isent cette pratique29. 
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Ce lien s'établit en terme de conséquence dont l'enseignant doit se 

sentir responsable. L'école n'est pas en retrait de la société et 1 'at-

titude du professeur est déterminante sur le comportement et le dévelop-

pement cognitif des étudiants. "Qui se demande si sa conception de 

l'éducation n'est pas génératrice d'inadaptation scolaire ou de violence 

sous toutes ses formes?"30 

Le Conseil Supérieur de l'éducation affirme également ce lien et 

nous fait ressortir les points qui peuvent aider un choix raisonné et 

1 ucide. 

Toute pédagogie est indissociable d'un univers de valeurs 
personnelles et de caractérist i ques sociales, il faut choisir 
et orienter consciemment ces pratiques pédagogiques en fonction 
d'une part, d'une conception où 1 ' homme et la femme sont plus 
authentiques, plus complets, pl us actifs, plus autonomes, et 
en fonction, d'autre part, d'une conception de la société qui 
soit conciliable avec cette conception de la personne et la 
rende possible31. 

Finalement le choix éducationnel de tout enseignant, tant dans les 

valeurs, les méthodes d'enseignement, les stratégies, les relations 

29. Ibid., p. 11. 
30. Ibid., p. 26. 
31. Conseil Supérieur de l'éducat i on, op. cit., p. 95. 
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maîtres-élèves, la forme d'évaluation, est le reflet de son choix socié-

tal et les auteurs le disent ainsi : 

Le choix d'un paradigme éducationnel se fonde sur le 
choix d'un paradigme socio-culturel. A son tour, le choix 
d'un paradigme socio-culturel implique une option pour un 
type de société que nous voulons nous donner32. 

Le type de société que nous voulons nous donner correspond-il? 

- au maintien ~e 1 'ordre établi et â la reproduction sociale 
-à l ' évolution et à 1 'adaption de la société 
- â la transformation radicale de la société33 

L'ouvrage de Bertrand et Valois fournit les paramètres qui permet-

tent de dégager le choix sociétal, le paradigme socio-culturel et le pa-

radigme éducationnel qui caractérisent ma pratique de 1 'enseignement. 

Ainsi nous avons vu que certains modèles étaient centrés sur le maintien 

de l'ordre établi et sur le statu quo sociétal, d'autres par contre, 

proposent la transformation radicale de la société ou encore 1 'avènement 

de nouvelles communautés démocratiques. Plusieurs auteurs nous ont ai-

dés à clarifier ces choix. Qu'il s'agis?e de Grand'Maison et de Anger s 

avec leurs types d'école et d'institutions scolaires, dePaquette et du 

Conseil Supérieur de 1 'éducation avec leurs modèles en enseignement, de 

Ginette Lépine avec des modèles en éducation ou encore de Bertrand et 

Valois avec leurs paradigmes socio-culturels et éducationnels, tous af-

firment le lien étroit entre l'école et la société. 

32. Yves Bertrand et Paul Valois, op. cit., p. 27. 
33. Ibid, p. 2. 
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Ce chapitre visait à produire le cadre théorique de notre recherche 

des fondements théoriques d'une pratique de 1 'enseignement. Quatre par­

ties composaient ce chapitre. 

La première partie est la recherche des fondements, une nouvelle 

compétence du maître. Cette compétence qui exige du maître qu'ils se 

tienne au courant des développements en éducation, qu'il soit à la re­

cherche d'outils pour se former, qu'il se préoccupe de 1 'innovation pé­

dagogique, qu'il tienne un discours cohérent et enfin qu'il possède un 

sens aigü de l'éthique professionnelle. Cette compétence demandée le 

rend plus conscient de son rôle d'agent et changement social. 

La deuxième partie nous permet d'explorer les différents modèles 

proposés à 1 'éducateur québécois. Qu'il s'ag i sse de Bertrand et Valois, 

de Joyce et Weil, de Ginette Lépine, du Conse i l Supérieur de l'éduca­

tion, de Jacques Grand'Maison, de Pierre Angers, de Claude Paquette, ils 

affirment tous le lien étroit unissant l'école et la société. 

La troisième partie est la présentation de la typologie de Bertrand 

et Valois. Nous voyons comment ils réussissent à dégager un modèle in­

tégrateur des différents modèles qu'ils ont réussi à inventorier. Ils 

regroupent les modèles étudiés se rapportant à la société sous 1 'appel­

lation de paradigme socio-culturel et ils regroupent les modèles étudiés 

se rapportant à l'école sous le nom de paradigmes éducationnels. 
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La quatrième partie nous montre le lien existant entre ces deux ty­

pes de paradigmes : éducationnels et socio-culturels. Bertrand et Va-

lois nous font découvrir qu'une pratique en éducation n'est pas indé-

pendante d'une conception de la société. 

La mise en relation entre, d'une part, les connaissances dégagées 

dans ce chapitre et, d'autre part, la conception de notre pratique énon-
' 

cée au chapitre précédent nous permet dË prétendre que notre pratique de 

1 'enseignement se rapporte aux paradigmes éducationnels rationnel, tech-

nologique et humaniste et aux paradigmes socio-culturels industriel et 

existentiel. Ma pratique de 1 'enseignement est centrée sur la transmis­

sion des connaissances et des valeurs dominantes. Elle contribue au 

statu quo sociétal. Elle est également centrée sur l'efficacité de la 

communication éducative et sur le développement de la personne. Cela 

est caractérisé par une conception de l'éducation très structurée, très 

ordonnée et orientée vers un savoir déterminé. La science explique les 

conditions d'apprentissage et aide à construire des programmes perti-

nents. Les décisions sont prises par une minorité d'élus et tout est 

centré sur 1 'ordre existant. 

Quant aux deux autres dimensions de la typologie de Bertrand et 

Valois, d'une part, les paradigmes éducationnels inventif et de la péda-

gogie institutionnelle et, d'autre part, les paradigmes socio-culturels 

symbiosynergie et dialectique, ils ne peuvent se rapporter à ma con­

ception de ma pratique de 1 'enseignement. Il sont en contradic­

tion évident avec ma conception. Il n'y a pas de lien entre ces 
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paradigmes et le processus de planification de 1 'enseignement élaboré 

au premier chapitre intitulé Problématique. Ma pratique de l'enseigne­

ment, basée sur un programme élaboré, structure trop l'activité quoti­

dienne en classe pour s'associer à des paradigmes inventif et dialecti­

que tels que décrits dans ce chapitre. 

Les paradigmes éducationnels humaniste, rationnel et technologique 

occupent donc une place importante dans ma conception d'une pratique de 

1 'enseignement. Il s'agira donc, dans la présente recherche, de déter­

miner lequel de ces paradigmes est dominant. Nous croyons que les para­

digmes rationnel et technologique caractérisent le plus ma pratique de 

1 'enseignement. 

L'expression de la méthodologie montrera comment le matériel dégagé 

jusqu'à maintenant contribuera à l'élaboration d'un instrument qui per­

mettra d'expliciter le choix éduca t ionnel et socio-culturel que plus de 

quinze ans de pratique ont forgé. L'appréciation de mes élèves à l'aide 

d'un questionnaire permettra de vérifier la prédominance de ces paradig­

mes dans ma pratique de l'enseignement. 
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CHAPITRE III 

t~ét hodo 1 og i e 

Le troisième chapitre fait état de la méthodologie retenue pour ten­

ter de vérifier la prédominance des paradigmes éducationnels rationnel 

et technologique qui, croyons-nous, caractérisent notre pratique. Dans 

un premier point, nous nous arrêtons sur les considérations méthodologi­

ques retenues pour l'élaboration d'un instrument de mesure. Le second 

point est consacré à la présentation de l'instrument. La manière de 

traiter les données fait l'objet du troisième et dernier point de ce 

chapitre. Cet instrument va permettre de vérifier si les paradigmes 

éducationnels qui, croyons-nous, caractérisent notre pratique de 1 'en­

seignement sont perceptibles pour des élèves de 3e secondaire. 

1. Les considérati ons méthodol ogi ques 

La confirmation des fond ements théoriques d'une pratique de l'ensei­

gnement à partir des paradigmes éd ucationnels se fait par l'utilisation 

d'un instrument. Notre recherche d'un instrument déjà existant s'est 

avéré vain. Nous avons donc élaboré un instrument à partir du matériel 

défini aux chapitres précédents. Essentiellement, il s'agit d'avoir re­

cours à l'appréciation des élèves sur 1 'intégration des caractéristiques 

des paradigmes éducationnels : rationnel, technologique et humaniste 

dans ma pratique de 1 'enseignement. Cette intégration qui se réalise 

dans la formulation des énoncés constituent l'instrument lui-meme. 
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Préalablement à la présentation de ces énoncés, il importe de préciser 

les appuis méthodologiques ayant conditionné le type d'instrument éla-

boré. 

De prime abord, la construction d'un questionnaire représente un dé-

fi. La consultation de divers ouvrages nous a permis de choisir rapide-

ment le type d'instrument à élaborer. Dans la forme, il s'inspire de 

1 'échelle Likert. 

L'échelle Likert est un i nstrument utilisé pour déter­
miner les opinions, les réactions, ou les croyances de per­
sonnes face à des idées ou à des situations controversées ou 
prêtant à interprétation!. 

La finalité de l'utilisation de l'échelle de Likert rejoint l'objec-

tif poursuivi par le recours à des élèves pour notre recherche. Il con-

siste à connaître le point de vue des élèves en leur demandant d'appré-

cier la présence ou l'absence des caractéristiques fournies et à divers 

degrés sur un ensemble d'énoncés en relation avec les paradigmes éduca-

tionnels. Les élèves traduiront par une échelle offrant quatre choix : 

-oui, non, parfois, je ne sais pas-, leur opinion sur des aspects de 

ma pratique de 1 'enseignement reflétés par différents énoncés. 

1. Marc-André Nadeau, op. cit., p. 330. 
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En recherche qualitative dans le domaine de l'éducation, des instru-

ments de mesure sont employés pour une grande va ri été de buts. "Cette 

complexité fait qu'il faut être prudent et exige une grande variété 

d'observations et de mesure"2. Cette prudence demande que 1 'instrument 

employé soit soumis à plusieurs observateurs et qu'il se prête à une 

interprétation facile 

L'observation est une technique qui consiste à enregis­
trer aussi fidèlement que possible les faits que l'observateur 
voit et entend dans des situations concrètes et déterminées 
à 1 'avance et reliées à une question3. 

Les énoncés proposent des aspects et des dimensions à 1 'élève et ce 

dernier ne prête attention qu'à ceux-ci. 

L'usage du modèle de Likert présente 1 'avantage de produire un ins-

trument souple. Il permet de mesurer plusieurs éléments à la fois. 

L'anonymat étant conservé, 1 'on obtient donc des réponses franches et 

honnêtes. Le temps de réponses est court et le nombre de questions est 

limité ce qui facilite la compilation. 

2. 

3. 

ue, 

\ 
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Par contre, il y a certains inconvénients et il importe d'en être 

conscient afin d'en réduire le plus possible les effets : 

Les réponses peuvent refléter le désir de se conformer 
à la norme sociale, la contamination de questions les unes 
par les autres (effet de halo) l'ambiguïté du questionnaire 
peut amener des réponses non valides4. 

Par exemple, les termes utilisés dans la formulation d'un énoncé ris­

q~\nt toujours de rendre cet énoncé insuffisamment clair et explicite. 
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Ils peuvent amener les élèves à se contredire. Il faut être très atten-

tif au choix du langage : utiliser des mots simples et concrets de pré-

férence à des mots abstraits est une façon de favoriser la clarté d'un 

énoncé. Le contenu traité peut être source de biais. Dans notre re-

cherche, c'est le cas car les élèves sont appelés à donner leur opinion 

sur la pratique de leur enseignant. Un enseignant qui est très apprécié 

au point de vue affectif et social par ses élèves peut obtenir des ré-

sultats qui ne réflètent pas la réalité pédagogique, ceux-ci ayant peur 

de le décevoir. L'anonymat des répondants, la précision apportée dans 

les consignes et le nombre de répondants sont autant de moyen pour ré-

duire cet effet. 

Somme toute, tout usage de questionnaire présente un risque de vali-

dité des mesures qu'il donne. Il revient au chercheur de prendre le 

4. Ibid., p. 331. 
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plus de précautions possibles pour réduire ce risque. Dans notre cas, 

nous avons mis un accent particulier sur l'ampleur de la validation. 

Mais avant de s'attarder sur le déroulement de l'expérience, voici la 

présentation de l'instrument retenu. 

2. L'instrument 
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L'instrument élaboré est présenté en page suivante. Il contient au 

total dix énoncés. Pour chaque énoncé, l'élève est appelé à encercler 

le chiffre correspondant à son opinion : 1. Oui (son accord), 2. Non 

(son désaccord), 3. Parfois, 4. Je ne sais pas. Ces énoncés constituent 

la jonction entre les deux dimensions : l'une théorique qui se fonde sur 

les paradigmes et l'autre pratique qui réfère à notre conception de la 

pratique de 1 'enseignement. 

Selon le bilan effectué au cha pitre présentant le cadre théorique, 

les paradigmes éducationnels rationnel et technologique ainsi qu'huma­

niste seraient dominants dans notre pratique de l'enseignement. Cepen­

dant, la prédominance de 1 'un par rapport à 1 'autre demeure à définir. 

Ainsi cinq énoncés se rapportent à chacun de ces paradigmes. Les para­

digmes éducationnels rationnel et technologique regroupent les énoncés 

1, 5, 6, 8, 10. Le paradigme éducationnel humaniste regroupe les énon­

cés 2, 3, 4, 7 et 9. 

En plus de se rapporter aux paradigmes éducationnels, le contenu de 

chaque énoncé réfère aux éléments de notre pratique de l'enseignement, 
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Questionnaire L'échelle d'opinions 

Encercle le chiffre que tu as choisi 

(1) oui (2) non (3) parfois (4) je ne sais pas 

1. 

2. 

3. 

Le professeur est \ordonné. Les liens entre 
les différentes parties du cours sont clairs 
et logiques. 

Le professeur tient compte des intérêts des 
élèves. 

Le professeur emploie une méthode, un matériel 
et des moyens d'enseignement bien adaptés aux 
élèves. 

4. Le professeur accorde plus de temps aux élèves 
qui ne comprennent pas. 

5. Le professeur emploie plusieurs façons de con­
trôler ce que l'élève a appris. 

6. Le professeur contrôle suffisamment le groupe. 
La classe est attentive. Il obtient rapidement 
1 'attention des élèves. 

7. Les relations professeur-élève sont harmonieuses. 

8. Le professeur fait connaître aux élèves ce qu'il 
attend d'eux et indique les points de repère. 

9. Le professeur permet aux élèves de choisir cer­
taines activités et certains travaux par eux­
mêmes. 

10. Les décisions sont prises par le professeur et 
les élèves ensemble. 

1 2 3 4 

1 2 3 4 

1 2 3 4 

1 2 3 4 

1 2 3 4 

1 2 3 4 

1 2 3 4 

1 2 3 4 

1 2 3 4 

1 2 3 4 
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pratique tel que définie au chapitre premier. Notre pratique se struc­

turant autour d'un processus de la planification de 1 'enseignement, la 

définition des différentes étapes du processus inspire la formulation 

des énoncés de 1 'instrument. Les étapes sont au nombre de cinq 

1. identification des objectifs, 2. organisation du contenu, 3. identi­

fication des activités d'apprentissage, 4. choix des stratégies d'ensei­

gnement et 5. choix des instruments de mesure pour évaluer les appren­

tissages. 

Les étapes 3 et 4 se rapportent aux activités d'apprentissage et aux 

stratégies d'enseignement. Elles regroupent plusieurs énoncés car ils 

représentent 1 'action proprement dite en classe. Il s'agit de 1 'activi­

té pédagogique elle-même. L'étape 3, identification des activités d'ap­

prentissage, se déploie elle dans les énoncés 2, 4 et 9. L'énoncé 4, 

choix des stratégies d'enseignement, fournit le contenu des énoncés 3, 

6, 7 et 10. 

Les trois autres étapes du processus de la planification inspirent 

un énoncé chacun. L'énoncé 8 se rapporte à la première étape soit 

1 'identi f ication des objectifs de 1 'enseignement. L'énoncé 1 se rappor­

te à la deuxième étape, soit l'organisation du contenu. Finalement, 

1 'énoncé 5 s'associe à l a dernière étape du processus à savoir le choix 

des inst ruments de mesure pour évaluer les apprentissages. 
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Le tableau 4 présente la nomenclature del 'instrument selon l'appar­

tenance des énoncés : d'une part, les paradigmes éducationnels : ration­

nel, technologique ainsi qu'humaniste, et d'autre part, les cinq étapes 

du processus de la planification de 1 'enseignement soit : identification 

des objectifs, organisation du contenu, identification des activités 

d'apprentissage, choix des stratégies d'enseignement et le choix des 

instruments de mesure pour évaluer les apprentissages. Voyons mainte­

nant chacun des énoncés par ordre numérique. 

Enoncé 1 Le professeur est ordonné. Les liens entre les diffé­

rentes parties du cours sont clairs et logiques. 

Cet énoncé se rapporte aux paradigmes éducationnels rationnel et 

technologique. Il met l'accent su r la programmation et la rationnalité 

scientifique dans l'application humaine. L'éducation y est structurée 

et très ordonnée et utilise la technologie. Cet énoncé se rapporte à 

l'organisation du contenu, seconde étape du processus de planification 

de 1 'enseignement retenu. L'organ i sation du contenu et la gradation des 

connaissances permettent une meilleure compréhension et de meilleurs 

apprentissages. 

Enoncé 2 Le professeur tient compte des intérêts des élèves. 

Cet énoncé se rapporte au paradigme éducationnel humaniste. Il est 

centré sur la persane qui apprend. C'est pourquoi il faut tenir compte 
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TABLEAU 4 

Nomenclature de 1 'instrument selon les paradigmes 

d'appartenance et les étapes du processus de la planification 

Etapes de pla- 1. Identi- 2. Organi- 3. Identi- 4. Choix 5. Choix des 
nification fi cation sation du fi cation des stra- instruments 

des contenu des acti- tégies de mesure 
objectifs vités d'ensei- pour évaluer 

d'appren- gnement les appren-
Paradigmes tissage tissages 

Industriel/ 
rationnel énoncé 8 énoncé 1 énoncés 6 énoncé 5 
technologique et 10 

Existentiel/ énoncés énoncés 
humaniste 2, 4 et 9 3 et 7 

Total 1 1 3 4 1 

de ses besoins et de ses intérêts et lui accorder une place importante 

dans 1 'apprentissage. Cet énoncé rejoint 1 'étape 3 du processus 

de planification de l'enseignement retenu, soit le choix des activités 

d'apprentissage. Une activité intéressante où 1 'on tient compte de 1 'é-

lève est un déclencheur de motivation, élément essentiel pour tout ap-

prent i ssage. 

Enoncé 3 Le professeur emploie une méthode, un matériel et des 

moyens d'enseignement bien adaptés aux élèves. 

Cet énoncé se rapporte au paradigme éducationnel humaniste. Les 

valeurs véhiculées sont l'expression libérante où le savoir-être domine. 
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Total 

5 

5 

10 
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La société est centrée sur la personne qui contribue au statu quo 

sociétal en le rendant plus humain et en l'adaptant. Cet énoncé se 

rapporte à la 4e étape du processus de planification de l'enseignement 
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soit le choix des stratégies d'enseignement. Dans le choix des straté-

gies, le maître doit connaître l'élève s'il veut que les activités lui 

soient adaptées et qu'il les apprécie. 

' 
En'oncé 4 Le professeur accorde plus de temps aux élèves qui ne 

comprennent pas. 

Cet énoncé se rapporte au paradigme éducationnel humaniste. Les va-

leurs véhiculées sont le soi où 1 'individu est au centre de l'action. 

C'est l'individu qui a le pouvoir. Il faut donc lui accorder 1 'atten­

tion votilue afin d'assurer son développement. Cet énoncé se rapporte à 

la 3e étape du processus de planification de l'enseignement retenu, soit 

le choix des activités d'apprentissage. Les activités ne doivent être 

ni trop difficiles, ni trop faciles. L'enseignant doit se préoccuper du 

rythme d'apprentissage, des habiletés particulières et des difficultés 

d'apprendre de 1 'élève et des élèves plus talentueux. 

Enoncé 5 Le professeur emplo i e plusieurs façons de contrôler ce 

que l'élève a appris. 

Cet énoncé se rapporte aux paradigmes éducationnels rationnel et 

technologique. Il met l'accent su r le contrôle et sur l'acquisition de 

connaissances préalablement définies. Tout est centré sur 1 'ordre 
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existant. C'est une minorité qui décide de ce qui doit être appris. 

L'individu doit s'adapter à la société et il contribue au maintien du 

statu quo sociétal. Cet énoncé se situe dans la dernière étape de la 
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planification de 1 'enseignement 

pour évaluer les apprentissages. 

le choix des instruments de mesure 

L'évaluation des apprentissages permet 

de prendre les bonnes décisions pour le progrès de l'élève. L'évalua­

tion suppose qu'on a tenu compte des buts et objectifs fixés au début de 

la situation d'apprentissage. 

Enoncé 6 Le professeur contrôle suffisamment le groupe. La classe 

est attentive. Il obtient rapidement l'attention des 

élèves. 

Cet énoncé se rapporte aux paradigmes éducationnels rationnel et 

technologique. Tout est centré sur 1 'ordre existant où 1 'individu doit 

s'adapter à la société en plus de contribuer au statu quo sociétal. 

C'est 1 'omniprésence du contrôle et de la manipulation. L'énoncé 6 fait 

partie de la 4e étape du processus de planification de 1 'enseignement 

retenu : choix des stratégies d'enseignement. La capacité d'adaptabili­

té et les relations interpersonnelles facilitent le contrôle et le ren­

dent moins astreignant et plus efficace. Le contrôle d'un groupe est 

une condition nécessaire dans une situation de classe. 



1 
1 

1 
1 
1 
1 
1 

Enoncé 7 Les relations professeur-élève sont harmonieuses. 

Cet énoncé se rapporte au paradigme éducationnel humaniste. L'ac-

cent est mis sur l'interaction des personnes qui poursuivent une même 

fin. L'expérience unificatrice est une valeur de base. Le contenu de 
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cet énoncé favorise le maintien de 1 'ordre des choses mais d'une manière 

plus humaine. Cet énoncé fait partie de la quatrième étape du processus 
1 

de planification de l'~nseignement retenu soit :choix des stratégies 

d'enseignement. Les relations harmonieuses, l'authenticité, la considé­

ration et l'empathie ont un effet positif sur l'apprentissage. 

Enoncé 8 le professeur fait connaître aux élèves ce qu'il attend 

d'eux et indique les points de repère. 

Cet énoncé est le quatrième à se rapporter aux paradigmes éducation-

nels rationnel et technologique. Tout est centré sur l'ordre existant. 

C'est une minorité qui décide. L'individu doit s'adapter à la société 

et il contribue au maintien du statu quo sociétal. Il est orienté sur 

la transmission d'un savoir déterminé. Cet énoncé se rapporte à la pre­

mière étape du processus de planification de l'enseignement retenu soit: 

identification des objectifs. les objectifs doivent être bien formulés 

et faciliter la mise en relation des parties du programme. L'élève a 

besoin d'être bien guidé dans son apprentissage. 

Enoncé 9 Le professeur permet aux l'élève de choisir certaines 

activités et certains travaux par eux-mêmes. 
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Cet énoncé se rapporte au paradigme éducationnel humaniste. Le res-

pect de l'individu qui apprend est une valeur importante véhiculée. "Le 

s'éduquant détermine son propre contenu et contrôle ses activités 

d'apprentissage".5 

Cet énoncé se situe dans la troisième étape du processus de la planifi-

cation de l'enseignement : identification des activités d'apprentissage. 

Dans le choix des activités, l'enseignant doit essayer d'impliquer l 'é-

lève. Cela contribue à une plus grande satisfaction de l'élève face à 

la matière enseignée ce qui influe sur sa motivation. 

Enoncé 10 Les décisions sont prises par le professeur et les élè-

ves ensemble. 

Cet énoncé se rapporte aux paradigmes éducationnels rationnel et 

technologique. Cet énoncé se situe dans le choix des stratégies d'en-

seignement, quatrième étape du processus de planification de l'enseigne-

ment. Si l'enseignant doit bien adapter les activités aux élèves, en 

tenant compte de leurs intérêts, il doit aussi les amener à prendre des 

décisions dans le sens des apprentissages visés. 

5. Yves Bertrand, Paul Valois, Les options en éducation, Québec, minis­
tère de l'Education, 1ere édition, 1980, p. 261. 
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L'instrument êlaborê, et dont nous venons de complêter la prêsenta­

tion, constitue le moyen par leq uel nous voulons vérifier, par le re­

cours à l'opinion des êlèves, si les paradigmes éducationnels rationnel 

et technologique caractérisent notre pratique de l'enseignement et le­

quel de ces paradigmes est dominant. L'instrument se dêploie en dix 

énoncês. En encerclant le chiffre appropriê, l 'êlève peut exprimer son 

opinion sur chacun des énoncês selon quatre choix. Avant de prêsenter 

les rêsultats obtenus, nous verrons dans le dernier point de ce chapitre 

le dêroulement de 1 'utilisation de cet instrument en classe. 

3. Le dêroulement 

La recherche des fondements de notre pratique de l'enseignement par 

le recours à 1 'opinion des élèves pour vérifier la conclusion de notre 

réflexion conceptuelle soulève des difficultês méthodologiques identi­

fiêes dans le premier point de ce chapitre. Outre le fait qu'il s'agit 

d'une première occasion pour nous, 1 'instrument s'adresse à des adoles­

cents et porte sur 1 'appréciation de la pratique de leur enseignant. 

Il importe d'être conscient de ce fait. Aussi, avons-nous accordé 

une importance particulière à la validation de l'instrument. C'est par 

essai et erreur et validation auprès de quinze groupes d'élèves que 

1 'instrument a évolué vers une formulation plus définitive, celle pré­

sentée précédemment. Une première version de l'instrument a été soumise 
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à 5 groupes de 30 élèves de 3e secondaire en juin 1983, soit 150 élèves. 

La seconde version a été passée à 5 groupes de 26 élèves de 3e secon­

daire en juin 1984 pour un total de 130 élèves. La troisième et derniè­

re version a été passée à 5 groupes d'environ 26 élèves de 3e secondaire 

pour un total de 124 élèves en décembre 1985. Au total, la validation 

des énoncés s'est faite sur la base de 1 •expression de 404 élèves. 

La troisième version, celle de décembre 1985, est passée pour les 

fins de cette recherche. La population visée comprend 124 élèves âgés 

entre 14 et 16 ans. Ils font partie de 5 groupes réguliers et composés 

de garçons et de filles. Ces élèves de 3e secondaire fréquentent le 

Pavillon de la Forêt de la polyvalente La Mosaïque d'Amos. Cette école 

reçoit des élèves des milieux urbain et rural. La pratique de l'ensei­

gnement visée est celle des matières suivantes : géographie du Québec et 

du Canada et formation personnelle et sociale. Ces deux matières sont 

dispensées par le même enseignant, auteur de cette recherche. 

Avant la distribution de 1 'instrument aux élèves, les explications 

suivantes leur étaient données : 

-But de l'instrument :aux fins d'une recherche universitaire por­

tant sur les fondements théoriques d'une pratique de l ' enseigne­

ment. 

o encercler un chiffre pour chaque énoncé soit 

2 (Non), 3 (Parfois), 4 (je ne sais pas). 

1 (Oui), 
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one pas inscrire son nom. 

o lever la main s'il y a une question à poser. 

o prendre son temps : {15 minutes). 

Tous les élèves ont complété et remis 1 ' instrument avant que le 

temps prévu ne soit écoulé. Ils ont reçu positivement le fait que leur 

appréciation était requise et ont complété sérieusement 1 'instrument qui 
1 

leur était proposé. Ils ont manifesté un intérêt pour\ connaltre les 

résultats. 

Le troisième chapitre visait à présenter la méthodologie de l'étude. 

Dans un premier point, les considérations méthodologiques nous donnent 

le type d'instrument qu'il nous faut utiliser dans une telle recherche. 

Un instrument basé sur l'échelle Likert nous fournira les données néces-

saires. 

Le deuxième point de ce chapitre nous présente l'instrument retenu. 

Un questionnaire à dix énoncés qui contiennent les caractéristiques des 

paradigmes rationnel, technologiq ue et humaniste retenus au chapitre II 

Cadre Théorique et les principaux éléments du processus de planification 

de l'enseignement retenus au chapitre I Problématique. Les élèves de 

3e secondaire auront à choisir ent re oui, non, parfois et je ne sais pas 

pour chaque énoncé. 

Le dernier point de ce chapitre nous explique le déroulement. On y 

retrouve le nombre de groupes et d'élèves, la description de la clien-
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Dans le prochain chapitre, 1 'utilisation des résultats de l'instru­

ment à dix énoncés se rapportant aux paradigmes éducationnels rationnel, 

technologique et humaniste de la typologie de Bertrand et Valois et aux 

cinq étapes du processus de la planification de l'enseignement devrait 

nous permettre de voir quel est le paradigme dominant qui caractérise ma 

pratique de l'enseignement. 

L'appréciation des élèves sur 1 'intégration de ces caractéristiques 

nous fournira les données nécessaires pour vérifier la prédominance des 

paradigmes rationnel et technologique. C'est ce que nous verrons dans 

le quatrième chapitre : Présentation et analyse des résultats. 
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Chapitre IV 

Présentation et analyse des résultats 

Ce chapitre présente les résultats de la recherche. Ces résultats 

permettent de vérifier si notre pratique de 1•enseignement se rapporte 

surtout aux paradigmes rationnel et technologique. Nous mettrons en 

évidence la prédominance de ces paradigmes tout en faisant le lien a~~c 

le paradigme humaniste. 

Les paradigmes rationnel et technologique sont centrés sur la trans­

mission des connaissances et des valeurs dominantes tandis que le para­

digme humaniste est centré sur la croissance de la personne. Nous ver­

rons par les résultats de cette recherche si 1•on peut concilier ces 

deux conceptions et si oui, comment? 

Ce chapitre comprend quatre parties. La première partie nous four­

nit les l istes des dix énoncés et leur résultats pour 1•ensemble des 

répondants. L•on y retrouve également la moyenne des résultats pour 

1 •ensemble des énoncés et pour 1 •ensemble des répondants. 

La deuxième partie de ce chapitre nous présente les résultats et 

1 •analyse des paradigmes de la typologie de Bertrand et Valois. Un pre-

mier tableau nous donne les résultats des énoncés se rapportant aux pa­

radigmes rationnel et technologique et un deuxième tableau nous donne 

les résultats des énoncés se rapportant au paradigme humaniste. Enfin 
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un dernier tableau nous donne les résultats moyens pour chacun des para­

digmes. 

La troisième partie se rapporte aux résultats et à l'analyse des 

étapes du processus de la planification de 1 'enseignement. Les énoncés 

sont reg roupés en cinq tableaux correspondant aux cinq étapes du proces­

sus de la planification de l'enseignement : identification des ob-

jectifs, organisation du contenu, identification des activités d'appren-

tissage, choix des stratégies d'enseignement et choix des instruments de 

mesure pour évaluer les apprentissages. Un dernier tableau nous donne 

la compilation moyenne pour chacune des étapes du processus de planifi­

cation de l'enseignement. 

1. Présentation des résultats 

Le tableau 5, présenté en page suivante, contient les résultats des 

répondants pour chaque énoncés et pour 1 'ensemble des énoncés. 

Nous constaterons que deux énoncés obtiennent plus de 90% de répon­

ses ''oui" sans obtenir de non. Il s'agit de l'énoncé 1 (Le professeur 

est ordonné. Les liens entre les différentes parties du cours sont 

clairs et logiques) et de 1 'énoncé 8 (Le professeur fait connaître aux 

élèves ce qu'il attend d'eux et indique les points de repère). 

Nous observerons également que 1 'énoncé 3 (Le professeur emploie une 

méthode, un matériel et des moyens d'enseignement bien adaptés aux 
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TABLEAU 5 

Résultats des répondants pour chaque énoncé 
et pour l'ensemble des énoncés 

1. 

Enoncés 

Le professeur est ordonné. Les 
liens entre les différentes parties 
du cours sont clairs et logiques. 

2. Le professeur tient compte des 
intérêts des élèves. 

3. Le professeur emploie une méthode, 
un matériel et des moyens d'ensei­
gnement bien adaptés aux élèves. 

4. Le professeur accorde plus de temps 
aux élèves qui ne comprennent pas. 

5. Le professeur emploie plusieurs 
façons de contrôler ce que l'élève 
a appris. 

6. 

7. 

8. 

Le professeur contrôle suffisamment 
le groupe. La classe est attentive 
et il obtient rapidement l'attention 
des élèves. 

Les relations professeur-élève sont 
harmonieuses. 

Le professeur fait connaître aux 
élèves ce qu'il attend d'eux et 
indique les points de repère. 

9. Le professeur permet aux élèves de 
choisir certaines activités et cer­
tains travaux par eux-mêmes. 

10. Les décisions sont prises par le 
professeur et les élèves ensemble. 

Moyenne 

oui 

114 
(91,9) 

93 
{75, 0) 

107 
(86,2) 

non 

0 
(0,0) 

je ne 
parfois sais 

pas 

5 5 
(4,0). (4,0) 

4 21 6 
(4,8) (3,2) (16,9) 

2 13 
(1,6) (10,4) 

2 
(1 ,6) 

44 18 42 20 
(35,4) (14,5) (33,8) (16,1) 

93 
{75, 0) 

108 
(87,0) 

79 
( 63, 7) 

113 
(91,1) 

7 
( 5, 6) 

12 
(9,6) 

1 14 
(0,8) (11,2) 

6 30 
(4,8) (24,1) 

0 5 
(0,0) (4,0) 

35 34 49 
(28,2) (27,4) (39,5) 

12 
(9,6) 

1 
(0,8) 

9 
(7,2) 

6 
( 4, 8) 

6 
(4,8) 

38 22 43 21 
(30,6) (17,7) (34,6) (16,9) 

824 
(66,5) 

94 234 
(7,6) (18,8) 

88 
(7, 1) 
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élèves) et 1 'énoncé 6 (Le professeur contrôle suffisamment le groupe. 

La classe est attentive et il obtient rapidement l'attention des élèves) 

obtiennent plus de 80% de réponses "oui" et le pourcentage de "non" est 

très faible soit 1,6% et 0.8%. 

Nous pouvons voir que l'énoncé 2 (Le professeur tient compte des 

intérêts des élèves) et 1 'énoncé 5 (Le professeur emploie plusieurs fa-
' 

çons de contrôl~f ce que l'élève a appris) ont des résultats de 75,0% 

de "oui". Par contre, ce dernier obtient des résultats identiques pour 

ses réponses "parfois" et "je ne sais pas", soit 9,6%. 

L'énrincé 7 (Les relations professeur-élève sont harmonieuses) ob-

tient 63,7% de "oui". Cet énoncé possède par contre 24,1% de "parfois". 

Si nous additionnons ces deux résultats,"oui" et "parfois~ nous obtenons 

87,8%. 

Trois énoncés partagent surtout leurs résultats entre le "oui" et 

le "parfois". Il s'agit de l'énoncé 4 (Le professeur accorde plus de 

temps à ceux qui ne comprennent pas), de 1 'énoncé 9 (Le professeur per-

met aux élèves de choisir certaines activités et certains travaux par 

eux-mêmes) et l'énoncé 10 (Les décisions sont prises par le professeur 

et les él èves ensemble). Notons que ces trois énoncés n'obtiennent que 

35 , 4%, 28, 2% et 30, 6% de "oui " • 

Deux énoncés semblent plus clairs que les autres puisqu'ils n'ob-

tiennent que 1,6% et 0,8% de "je ne sais pas". Il s'agit de l'énoncé 3 



1 

1 
1 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

87 

(Le professeur emploie une méthode, un matériel et des moyens d'ensei­

gnement bien adaptés aux élèves) et de 1 'énoncé 6 (Le professeur contrô­

le suffisamment le groupe. La classe est attentive et il obtient rapi­

dement 1 'attention des élèves). Notons que les autres énoncés sont 

clairs également sauf les énoncés 4 (Le professeur accorde plus de temps 

aux élèves qui ne comprennent pas) et 10 (Les décisions sont prises par 

le professeur et les élèves ensemble) qui ont des résultats de 16,1% et 

16,9% de "je ne sais pas". 

Nous pouvons noter également que c'est l'énoncé 9 (Le professeur 

permet aux élèves de choisir certaines activités et certains travaux par 

eux-mêmes) qui obtient le plus de "non" et de "parfois" 39,5%. 

Finalement notons que le résultat moyen pour l'ensemble des énoncés 

est le suivant : 66,5% de "oui", 7,6% de "non", 18,8% de "parfois" et 

7,1% de "je ne sais pas". 

L'intérêt de ces résultats ne réside pas dans l'interprétation glo­

bale mais il est relié davantage aux deux dimensions de 1 'instrument 

soit l'analyse en relation, d'une part, avec les paradigmes retenus et, 

d'autre part, avec les cinq étapes du processus de planification de 

l ' enseignement. C'est ce que nous ferons dans les deux prochaines 

parties. 



1 

1 
1 

1 
1 
1 
1 
1 

1 
1 
1 
1 
1 

88 

2. Résu l tats et analyse des paradigmes de la typologie de Bertrand et 

Valo i s 

Les résultats des paradigmes de la Typologie de Bertrand et Valois 

nous sont présentés en trois tableaux. Le premier tableau contient les 

résultats des paradigmes rationnel et technologique. Une analyse des 
1 

résultats pour chacun des énoncés ~1it la présentation des résultats. 

Dans le deuxième tableau, nous voyons les résultats pour chacun des 

énoncés. Enfin, le dernier tableau nous présente les résultats moyens 

des répondants pour les paradigmes rationnel et technologique et le 

paradigme humaniste. Ces résultats sont suivis d•une analyse. 

2.1 Résultats des répondants pour les paradigmes rationnel et 

technologique 

Le tableau 6 contient les résultats des répondants pour les paradig-

mes rationnel et technologique des énoncés 1-5-6-8 et 10. Nous consta-

tons que les élèves perçoivent les caractéristiques de ces paradigmes â 

90% et plus pour 11 énoncé 1 (Le professeur est ordonné. Les liens entre 

les différentes parties du cours sont clairs et logiques) et pour 1•é-

noncé 8 (Le professeur fait connaître aux élèves ce qu•il attend d•eux 

et indique les points de repère). Ces deux énoncés n•obtiennent aucun 
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Résultats des répondants pour les paradigmes 
rationnel et technologique 
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Enoncés oui non par- je ne 
fois sais pas 

1. Le professeur est ordonné. Les liens 
entre les différentes parties du cours 
sont clairs et logiques. 

5. 

6. 

8. 

10. 

Le professeur emploie plusieurs façons 
de contrôler ce que 1 'élève a appris. 

Le professeur contrôle suffisamment le 
groupe. La classe est attentive. Il 
obtient rapidement 1 'attention des 
élèves. 

Le professeur fait connaître aux élè­
ves ce qu'il attend d'eux et indique 
les points de repères. 

Les décisions sont prises par le pro­
fesseur et les élèves ensembles. 

114 0 5 5 
(91,9) (0,0) (4,0) .(4,0) 

93 7 12 12 
(75,0) (5,6) (9,6) (9,6) 

108 1 14 1 
(87,0) (0,8) (11,2) (0,8) 

113 0 5 6 
(91,1) (0,0) (4,0) (4,8) 

38 22 43 21 
(30,6)(17,7)(34,6) (16,9) 

Les résultats de 1 'énoncé 6 (Le professeur contrôle suffisamment le 

groupe. La classe est attentive. Il obtient rapidement l'attention des 

élèves) sont les plus faibles pour le pourcentage de "je ne sais pas" 

0.8%. L'énoncé 5 (Le professeur emploie plusieurs façons de contrôler 

ce que 1 'élève a appris) obtient des résultats identiques pour ses 

"parfois" et "je ne sais pas" 9,6%. 

Nous constatons que les résultats de l'énoncé 10 (Les décisions sont 

prises par le professeur et les élèves ensemble) sont très différents 

des résultats des quatre autres énoncés se rapportant à ces paradigmes. 

Cet énoncé obtient le plus faible pourcentage de "oui" soit 30,6%. Par 
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contre, il se classe avant les autres énoncés pour les autres réponses 

17,7% "non", 34,6% "parfois", 16,9% "je ne sais pas". 

Enoncé 1 Le professeur est ordonné. Les liens entre les différen­

tes parties du cours sont clairs et logiques. 

Pour cet énoncé, 91,9% des élèves perçoivent les b aractéristiques 

des paradigmes rationnel et technologique. Cet énoncé fait mention de 

programmation et de rationnalité scientifique dans l'application d'acti­

vités humaines. L'éducation est t r ès structurée et très ordonnée. Les 

programmes sont structurés et on utilise des techniques particulières. 

Enoncé 5 Le professeur emploie plusieurs façons de contrôler ce 

que l'élève a appris. 

Pour cet énoncé les élèves attribuent les caractéristiques de ces 

paradigmes à 75%. Puisque cet énoncé mentionne le contrôle, 1 'analyse 

et la prise de décision qui découlent d'une évaluation. Il se rapporte 

aux paradigmes, rationnel et technologique. Il mentionne également le 

contrôle de la transmission d'un savoir déterminé et il appuie le mode 

dominant de la connaissance (savoir). Cet énoncé se rapporte à ces 

paradigmes car l'accent est mis sur les valeurs dominantes et c'est 

l'enseignant qui évalue. 
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Enoncé 6 Le professeur contrôle suffisamment le groupe. La classe 

est attentive. Il obtient rapidement l'attention. 

Lorsqu'on tient compte du contexte, c'est-à-dire le niveau secon­

daire, les résultats sont surprenants puisque 87% en attribuent les ca­

ractéristiques à ces paradigmes. L'omniprésence du contrôle et de la 

manipulation place cet énoncé dans les paradigmes éducationnels ration­

nel et technologique. Cet énoncé est centré sur l'ordre existant et il 

affiche une apparente 

neutralité en s'abstenant de toute critique normative. 

Enoncé 8 Le professeur fait connaître aux élèves ce qu'il attend 

d'eux et indique les points de repère. 

Les élèves attribuent les caractéristiques de cet énoncé aux para­

digmes rationnel et technologique dans une proportion de 91,1%. Ma pra­

tique del 'enseignement se situe dans cette conception. Elle favorise 

la rationnalité scientifique. Elle est orientée vers la transmission 

d'un savoir déterminé. L'éducation est une science et cette science ex­

plique les conditions d'apprentissage. L'individu contribue au maintien 

de la permanence de la société existante. 

Enoncé 10 Les décisions sont prises par le professeur et les 

élèves ensemble. 

Les élèves ne voient les caractéristiques de cet énoncé se rappor­

tant aux paradigmes rationnel et technologique qu'à 30,6% de "oui''. 
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L'enseignant doit tenir compte des intérêts des élèves mais doit aussi 

les amener graduellement à prendre des décisions en vue d'un meilleur 

apprentissage. 

2.2 Résultats des répondants pour le paradigme humaniste 
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Le tableau 7 contient les résultats des répondants pour le paradigme 

humaniste des énoncés 2-3-4-7 et 9. C'est dans l'énoncé 3 (Le profes­

seur emploie une méthode, un matériel et des moyens d'enseignement bien 

adaptés aux élèves) que les élèves perçoivent le plus les caractéristi­

ques de ce paradigme avec 86,2%. 

Nous constatons que deux énoncés obtiennent des résultats moyens 

soit 75,0% et 63,7%. Il s'agit de 1 'énoncé 2 (Le professeur tient comp­

te des intérêts des élèves) et l'énoncé 7 (Les relations professeur­

élève sont harmonieuses). Notons que l'énoncé 7 recueille 24,1% de 

"parfois". 

C'est 1 'énoncé 4 (Le professeur accorde plus de temps aux élèves qui 

ne comprennent pas) qui obtient le plus de réponses "je ne sais pas" soit 

16,1%. Cet énoncé obtient également 33,7% de réponses "parfois". Nous 

observons enfin que dans l'énoncé 9 (Le professeur permet aux élèves de 

choisir certaines activités et certains travaux par eux-mêmes), les élè­

ves ne perçoivent les caractéristiques de ce paradigme qu'à 28,2% de 

"oui". Nous pouvons par contre voir que cet énoncé à le pl us fort pour­

centage de "parfois", 39,5%, et le plus fort pourcentage de "non", 27,4%. 
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2. 

3. 

4. 

7. 

9. 

TABLEAU 7 

Résultats des répondants pour 
le paradigme humaniste 

Enoncés oui 

Le professeur tient compte des 93 
intérêts des élèves. (75,0) 

Le professeur emploie une méthode, 107 
un matériel et des moyens d'ensei- (86,2) 
gnement bien adaptés aux élèves. 

Le professeur accorde plus de temps 44 
aux élèves qui ne comprennent pas. (35,4) 

Les relations professeur-élève 79 
sont harmonieuses. (63,7) 

Le professeur permet aux élèves de 35 
choisir certaines activités et cer- (28,2) 
tains travaux par eux-mêmes. 

non 

4 
(3,2) 

2 
( 1, 6) 

18 
(14, 5) 

6 
(4,8) 

34 
(27,4) 

93 

je ne 
parfois sais 

pas 

21 6 
(16, 9) (4,8) 

13 2 
(10,4) (1 ,6) 

42 20 
(33,8) (16,1) 

30 9 
(24,1) {7 ,2) 

49 6 
(39,5} (4,8) 

Enoncé 2 Le professeur tient compte des intérêts des élèves. 

Dans cet énoncé, 75% des élèves perçoivent les caractéristiques du 

paradigme humaniste. En tenant compte des intérêts des élèves, le pro-

fesseur laisse une place très grande à 1 'enfant et il se préoccupe des 

attentes de l'élève. Il met 1 'accent sur la personne. 

Enoncé 3 Le professeur emploie une méthode, un matériel et des 

moyens d'enseignement bien adaptés aux élèves. 

Comme 1 'énoncé précédent, cet énoncé se rapporte au paradigme huma-

niste puisque l'enseignant, tout en maintenant l'ordre des choses, aide 
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à le rendre plus humain, à les adapter. Cet énoncé est centré sur la per­

sonne. Les élèves voient ces caractéristiques dans une proportion de 75%. 

Enoncé 4 Le professeur accorde plus de temps aux élèves qui ne 

comprennent pas. 

Cet énoncé se rapporte au paradigme humaniste où l'enfant est au 

centre de ï 'action. C'est 1 'individu qui a le pouvoir, il faut donc 

favoriser le soi, la vie, l'expression libérante et l'expérience unifi­

catrice. L'accent est mis sur la personne en tant que fin (sujet) et 

non comme moyen {objet). Ma pratique de 1 'enseignement ne favorise pas 

suffisamment de tels concepts puisque les élèves ne lui accordent les 

caractéristiques de ce paradigme qu'à 35,4%. 

Enoncé 7 Les relations professeur-élève sont harmonieuses. 

Cet énoncé contient des caractéristiques du paradigme humaniste où 

1 'interaction des personnes poursuivant une même fin est une façon de 

faire à favoriser. L'expérience unificatrice est une valeur de base. 

Ce paradigme préconise le maintien de l'ordre des choses mais d'une ma­

nière plus humaine. Plus de 63,7% des élèves attribuent les caractéris­

tiques de cet énoncé à ce paradigme et 24,1% 1 'attribuent parfois. Ce 

qui donne 87,8% de réponses "oui" et "parfois" ensemble. 

Enoncé 9 Le professeur permet aux élèves de choisir certaines 

activités et certa i ns travaux par eux-mêmes. 
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Cet énoncé contient les caractéristiques du paradigme humaniste où 

le respect de l'individu qui apprend est une valeur à véhiculer. Il 

faut donc respecter les choix des élèves. Ceux-ci ne voient pas les 

caractéristiques de cet énoncé ressortir dans ma pratique de 1 'enseigne-

ment puisqu'ils lui donnent les résultats de 28,2% seulement. 

2.3 Résultats moyens des répondants pour les paradigmes rationnel, 

technologique et humaniste 

Les résultats moyens des répondants pour les paradigmes rationnel, 

technologique et humaniste sont compris dans le tableau 8. Nous obser-

vons que 75,1% des élèves perçoivent les caractéristiques des paradigmes 

rationnel et technologique dans ma pratique de l'enseignement. Les ca-

ractéristiques du paradigme humaniste ne sont perçus qu'à 57,8% par mes 

élèves. Cependant le paradigme humaniste obtient 25,0% de "parfois", ce 

qui pourrait à 1 'occasion augmenter le résultat global de ce paradigme à 

82,8%. 

TABLEAU 8 

Résultats moyens des répondants pour les 
paradigmes de chaque dimension 

Paradigmes éducationnels oui non 

dimension 1 : paradigmes 466 30 
rationnel et technologique (75,1) (4,8) 

dimension 2 : paradigme 358 64 

parfois 

79 
(12,7) 

155 
humaniste (57,8) (10, 3) (25,0) 

je ne 
sais 
pas 

45 
(7,6) 

43 
(6,9) 
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Notons enfin que le nombre moyen d'élèves qui choisissent la réponse 

"je ne sais pas" est pour tous les paradigmes inférieurs à 10%. 

Ces résultats nous permettent d'affirmer que ma pratique de l'en-

seignement est centrée sur la transmission des connaissances et des va­

leurs dominantes. Elle contribue au statu quo sociétal. Ces énoncés 

nous disent que le professeur est ordonné, que son cours est structuré, 
! 

clair et logique. Pour c~ntrôler ce que l'élève a appris, il emploie 

plusieurs façons. Sa classe est attentive, suffisamment contrôlée et il 

obtient rapidement l'attention des élèves. Ce sont toutes des valeurs 

véhiculées par le paradigme rationnel et le paradigme technologique. 

Les résultats du paradigme humaniste, quoique plus faibles, nous mon-

trent le souci de donner à 1 'élève une place de choix et de faire en 

sorte qu'il se sente bien dans sa peau. En essayant de tenir compte des 

intérêts des élèves, l'enseignant emploie une méthode, un matériel et 

des moyens d'enseignement bien adaptés et qui plaisent. Les relations 

professeur-élève préoccupent 1 'enseignant et celui-ci veut accorder plus 

de temps aux élèves qui ne comprennent pas mais il n'y réussit pas tou­

jours. Toutes ces valeurs se rattachent au paradigme humaniste centré 

sur la croissance de la personne. Il soutient la création d'une société 

centrée sur la personne, tout en contribuant au statu quo sociétal. 

Nous avons vu, dans cette deuxième partie de ce dernier chapitre, la 

présentation des résultats pour les paradigmes rationnel, technologique 

et humaniste. Ces résultats nous permettent de voir la prédominance des 
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paradigmes rationnel et technologique. Ils caractérisent ma pratique de 

l •enseignement. 

Ainsi, les élèves perçoivent les caractéristiques des paradigmes ra­

tionnel et technologique à 75,1% et ils perçoivent les caractéristiques 

du parad i gme humaniste dans ma pratique quotidienne à 57,8%. 

Après avoir vu la relation existant entre ma pratique de 1 •enseigne­

ment et les paradigmes de la Typologie de Bertrand et Valois, voyons 

maintenant, dans la troisième partie, les résultats des répondants en 

relation avec le processus de planification de 11 enseignement expliqué 

au premier chapitre : Problématique. 

3. Résultats et analyse des étapes du processus de la planification de 

1 1 enseignement 

Les résultats selon les étapes du processus de la planification de 

1 •enseignement nous sont présentés en six tableaux. 

se rapportent à chacune des cinq étapes du processus 

Les cinq premiers 

identification 

des objectifs, organisation du contenu, identification des activités 

d•apprentissage, choix des stratégies d•enseignement et choix des ins­

truments de mesure pour évaluer les apprentissages. Le sixième tableau 

présente la compilation globale des résultats pour les cinq étapes du 

processus de la planification de 1 •enseignement. 
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3.1 Résultats des répondants pour la première étape du processus 

de la planification de l •enseignement : identification des 

objectifs 

Le tableau 9 contient les résultats des répondants pour la première 

étape du processus de la planification de 1 'enseignement, identification 

des objectifs. Ce tableau présente les résultats des répondants pour 
1 

l'énoncé 8 (Le professeur fait connaitre ~ux élèves ce qu'il attend 

d'eux et indique les points de repère). Nous constatons que 91,8% 

voient les caractéristiques de cette étape dans ma pratique de l'ensei-

gnement. Notons que le nombre de réponses "non" est nul. Cet énoncé 

est clair puisqu'il y a peu de "je ne sais pas" 4,8%. 

Cet énoncé nous montre que les étudiants apprécient la clarté et 

jugent favorablement les explications sur la procédure. L'enseignant 

doit voir à ce que les objectifs soient bien formulés mais aussi que 

toutes les parties du programme soient interreliées. Ils ont besoin 

d'être bien guidés dans leur apprentissage. 

TABLEAU 9 

Résultats des répondants pour la première étape du processus 
de la planification de l'enseignement : identification des objectifs 

je ne 
Enoncé oui non parfois sais 

pas 

8. Le professeur fait connaitre aux 113 0 5 6 
élèves ce qu'il attend d'eux et (91,1) (0,0) (4,0) (4,8) 
indique les points de repère 
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3.2 Résultats des répondants pour la deuxième étape du processus 

de la planification de 1 'enseignement; organisation du contenu 

Le tableau 10 contient les résultats des répondants pour la deuxième 

étape du processus de la planification de 1 'enseignement : 1 'organisa-

tion du contenu. Ce tableau présente les résultats de l'énoncé 1 (Le 

professeur est ordonné. Les liens entre les différentes parties du 

cours sont clairs et logiques). Nous voyons que 91% des élèves voient 

les caractéristiques de cet énoncé dans ma pratique de l'enseignement. 

Notons que le pourcentage de réponses "non'' et "je ne sais pas" est 

identique soit 4,0% et qu'aucun élève ne désapprouve le contenu de cet 

énoncé. 

Les résultats de cet énoncé nous démontrent que les élèves jugent le 

contenu bien structuré. Lorsque les objectifs sont bien identifiés, 

1 'organisation du contenu et la gradation des connaissances en découlent 

ce qui permet une meilleure compréhension. Pour bien structurer le con-

tenu, il faut bien connaître le programme. 

1. 

TABLEAU 10 

Résultats des répondants pour la deuxième étape du processus 
de la planification de l'enseignement :organisation du contenu 

je ne 
Enoncé oui non parfois sais 

pas 

Le professeur est ordonné. Les 114 0 5 5 
liens entre les différentes par-
ties du cours sont clairs et (91,9) (0,0) (4,0) (4,0) 
logiques 
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3.3 Résultats des répondants pour la troisième étape du processus 

de la planification de 1 'enseignement : identification des 

activités d'apprentissage 

Le tableau 11 contient les résultats des répondants pour la troisiè­

me étape du processus de la planification de 1 'enseignement : 1 'identi­

fication des activités d'apprentissage. Ce tableau présente les énoncés 

2-4 et 9. L'énoncé 2 (Le professeur tient compte des intérêts des élè­

ves) est au premier rang et obtient 1 'approbation de 75,0% des élèves. 

L'énoncé 4 (Le professeur accorde plus de temps aux élèves qui ne com­

prennent pas) obtient le plus de réponses "je ne sais pas". Les élèves 

ne voient qu'à 35,4% les caractér i stiques de mon enseignement dans cet 

énoncé. Enfin 1 'énoncé 9 (Le professeur permet aux élèves de choisir 

certaines activités et certains travaux par eux-mêmes) est au dernier 

rang car 28,2% des élèves 1 'associe à ma pratique. Il faut noter que 

cet énoncé a le plu s de réponses "parfois", soit 39,5%. 

Enoncé 2 Le profe sse ur tient compte des intérêts des élèves 

Si 75% des élèves m'attribuent les caractéristiques de cet énoncé, 

cela démontre qu'il est important de tenir compte de l'élève et de ses 

intérêts dans la planification des activités. Une activité intéressante 

est souvent déclencheur de motivation. On sait que la motivation est la 

phase préparatoire à tout acte d'apprentissage. 
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TABLEAU 11 

Résultats de répondants pour la troisième étape du processus 
de la planification de l'enseignement : identification 

des activités d'apprentissage 

Enoncés oui non parfois 

Le professeur tient compte des 93 4 21 
intérêts des élèves. (75,0) (3,2) (16. 9) 

Le professeur accorde plus de 44 18 42 
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je ne 
sais 
pas 

6 
( 4' 8) 

20 
temps aux élèves qui ne compren- (35,4) {14,5) (33,8) (16' 1) 
nent pas. 

Le professeur permet aux élèves 35 34 49 6 
de choisir certaines activités (28,2) (27,4) ( 39, 5) ( 4, 8) 
et certains travaux par eux-
mêmes. 

Enoncé 4 Le professeur accorde plus de temps aux élèves qui ne 

comprennent pas 

Cet énoncé n'est attribué à ma pratique que par 35,4% des élèves. 

Est-ce dû au trop grand nombre d'élèves à rencontrer? L'enseignant doit 

se préoccuper du fonctionnement de 1 'élève en regard des apprentissages 

et spécialement de son rythme d'apprentissage, de ses habiletés par-

ticulières et de ses principales difficultés. Cependant, dans notre 

système scolaire, il est obligatoire pour certains élèves trop lents de 

finir les travaux à la maison. Or, plusieurs ne le font pas et pourtant 

réclament qu'on leur consacre plus de temps. 
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Les élèves attribuent à 28,2% les caractéristiques de cet énoncé à 

ma pratique de l'enseignement. Je considère que ce point est une lacune 

dans ma pratique de l'enseignement. Cependant, il n'est pas facile de 

laisser choisir les élèves car leur choix se limite souvent aux travaux 

les plus faciles. On sait que le fait d'être impliqué dans le processus 

décisionnel augmente le taux de satisfaction. Il faudra y remédier. 

Notons que 39,5% des répondants choisissent "parfois" pour cet énoncé. 

3.4 Résultats des répondants pour la quatrième étape du processus 

de la planification de l'enseignement : choix des stratégies 

d'enseignement 

Le tableau 12 contient les résultats des répondants pour la quatriè­

me étape du processus de la planification de 1 'enseignement. Ce tableau 

présente les énoncés 3-6-7 et 10. L'énoncé 6 (Le professeur contrôle 

suffisamment le groupe. La classe est attentive et il obtient rapide­

ment l'attention des élèves) et l'énoncé 3 (Le professeur emploie une 

méthode, un matériel et des moyens d'enseignement bien adaptés aux élève s ) 

obtiennent les plus hauts résultats soit 86,2% et 87,0% de "oui". L'énon­

cé 6 recueille le moins de "non" 0,8% et de "je ne sais pas" 0,8%. Les 

résultats de 1 'énoncé 7 (Les relations professeur-élève sont harmonieuse s ) 

nous donnent 63,7% de oui. Cependant, il y a 24,1% de "parfois". 
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Enfin, les résultats de 1 'énoncé 10 sont différents des résultats 

des énoncés précédents. Cet énoncé (Les décisions sont prises par le 

professeur et les élèves ensemble) n'obtient que 30,6% de "oui". Il 

obtient, par contre, le plus de réponses "non" {17,7%), de "parfois" 

(34,6%) et de "je ne sais pas" (16,0%). 

3. 

6. 

7. 

TABLEAU 12 

Résultats des répondants pour la quatrième étape 
du processus de la planification de l'enseignement :choix des 

stratégies d'enseignement 

je ne 
Enoncés oui non parfois sais 

pas 

Le professeur emploie une méthode, 107 2 13 2 
un matéri e 1 et des moyens d'ensei- (86,2) (1 ,6) (10,4) ( 1 '6) 
gnement bien adaptés aux élèves. 

Le professeur contrôle suffisamment 108 1 14 1 
le groupe. La classe est attentive (87,0) (0,8) (11,2) (0,8) 
et il obtient rapidement 1 'atten-
tion des élèves. 

Les relations professeur-élèves 79 6 30 9 
sont harmonieuses. ( 63 '7) (4,8) (24,1) (7' 2) 

10. Les décisions sont prises pa r le 38 22 43 21 
professeur et les élèves ensemble. (30,6) (17 ,2) (34,6) (16,9) 

Enoncé 3 Le professeur emploie une méthode, un matériel et des 

moyens d'enseignement bien adaptés aux élèves 

Les élèves m•attribuent fortement le contenu de cet énoncé se rap-

portant à cet élément de ma pratique de l'enseignement. L'identifica-

tion des activités d'apprentissage exige que le maître connaisse 
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l'environnement del 'élève s'il veut que les activités suggérées soient 

appréciées. Elles ne doivent être ni trop faciles, ni trop difficiles 

et bien adaptées aux élèves. 

Enoncé 6 Le professeur contrôle suffisamment le groupe. La classe 

est attentive. Il obtient rapidement l'attention des 

élèves 

Plusieurs élèves voient cette caractéristique dans ma pratique de 

l •enseignement. Le contrôle d 1 un groupe est facilité si les relations 

professeur-élève sont harmonieuses. Dans le contrôle d'un groupe, il 

faut soigner sa capacité d'être, sa capacité d'adaptabilité et de rela­

tions interpersonnelles. Si on ajoute à cela un certain charisme ou 

encore un leadership naturel, cela aide davantage. 

Enoncé 7 Les relations professeur-élève sont harmonieuses 

Plus de 87% des élèves m'attribuent (d'accord) et (parfois d'accord) 

les caractéristiques de cet énoncé. Les relations avec des adolescents 

ne sont pas toujours faciles. Le climat scolaire créé par de bonnes re­

lations où l'on retrouve l •authenticité, la considération et 1 'empathie 

produit un effet positif sur 1 •apprentissage. 
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Enoncé 10 Les décisions sont prises par le professeur et les élê-

ves ensemble 

Seulement 30,6% des élèves voient le contenu de cet énoncé se rap­

porter â ma pratique de 1 'enseignement. Notons qu'il y a 34,6% de "Par­

fois". L'enseignant doit bien adapter les activités et doit tenir comp-

te des intérêts de ses élèves dans la préparation et le déroulement de 

l'enseignement. Il doit aussi tenter de les faire 1 nt~rvenir dans la 
' 

prise des décisions afin d'augmenter sa motivation et son implication. 

3.5 Résultats des répondants pour la cinquième étape du processus 

de la planification de 1 'enseignement : choix des instruments 

de mesure pour évaluer les apprentissages 

Le tableau 13 contient les résultats des répondants de cette cin-

quième et dernière étape du processus de la planification de l'enseigne-

ment le choix des instruments de mesure pour évaluer les apprentissa-

ges. 

TABLEAU 13 

Résultats des répondants pour la cinquième étape du processus 
de la planification de l'enseignement :choix des instruments de mesure 

pour évaluer les apprentissages. 

je ne 
Enoncé oui non parfois sais 

pas 

5. Le professeur emploie plusieurs 93 7 12 12 
façons de contrôler ce que (75,0) ( 5, 6) (9,6) (9,6) 
1 ' élève a appris. 
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Les résultats de 1 'énoncé 5 (Le professeur emploie plusieurs façons 

de contrôler ce que 1 'élève a appris) nous indique que 75,0% des élèves 

voient les caractéristiques de cet énoncé se rapporter à ma pratique de 

1 'enseignement. Nous observons que le nombre de réponses "parfois" et 

"je ne sais pas" est identique, soit 9,6%. Une bonne évaluation doit 

tenir compte des buts et des objectifs fixés au début de la situation 

d'apprentissage. Faire intervenir 1 'élève dans son évaluation a aussi 

pour effet d'augmenter son taux de satisfaction et sa motivation. 

3.6 Résultats moyens des répondants pour chacune des étapes du 

processus de la planification de l'enseignement 

Le tableau 14 nous donne le résultat moyen des répondants pour cha-

cune des étapes du processus de la planification de l'enseignement. 

Nous constatons que l'étape 2 :organisation du contenu est première 

avec 91,9% et obtient aucun non. L'étape 1 : identification des objec-

tifs est deuxième et obtient 91,1% de oui. Elle obtient aucun non. 

C'est l'étape 3 : identification des activités d'apprentissage qui est 

la dernière, elle obtient 46,2% de "oui" mais elle obtient le plus de 

réponses "parfois 11 soit 30, 1%. Enfin nous constatons qu' i 1 y a peu de 

réponses "je ne sais pas". 

A l'étape 5, le choix des instruments de mesure pour évaluer les ap-

prentissages et l'étape 2, organisation du contenu, le nombre de répon-

ses "parfois" et 11 je ne sais pas" est identique. L'étape 4, le choix 
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des stratégies d'enseignement, obtient 66,9% de "oui" et 20,1% de "par-

fois". Cette étape est importante, nous l'avons déjâ dit, c'est 1 'acti-

vité pédagogique proprement dite en classe. 

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

TABLEAU 14 

Résultats de répondants pour chacune des étapes du processus 
de la planification de 1 'enseignement 

je ne 
Etapes oui non parfois sai s' 

pas 

Identification des objectifs 113 0 5 6 
(91,1) (0,0) (4,0) ( 4, 8) 

Organisation du contenu 114 0 5 5 
(91,9) (0,0) (4,0) (4,0) 

Identification des activités 172 56 112 32 
d'apprentissage ( 46 • 2 ) (15 • 0 ) (30,1) ( 8, 6) 

Choix des stratégies d ' enseignement 332 31 100 33 
(66,9) (6,2) ( 20,1) (6,6) 

Choix des instruments de mesure 93 7 12 12 
pour évaluer les apprentissages (75,0) (5,6) ( 9, 6) ( 9. 6) 

Cette troisième partie du quatrième chapitre nous a fait voir les 

résultats et analyse des étapes du processus de la planification de 

l'enseignement. Six tableaux nous ont permis de voir les résultats de 

chacune de ces étapes et de leur résultat global. Ainsi, les élèves 

voient les caractéristiques de ma pratique de l'enseignement se ratta­

cher aux étapes du processus de l'enseignement de cette manière 91,1% 

pour 1 'identification des objectifs, 91,9% pour 1 'organisation du con-

tenu, 46,2% pour 1 'identification des activités d'apprentissage, 66,9% 

pour le choix des stratégies d'enseignement et 75,0% pour le choix des 

instruments de mesure pour évaluer les apprentissages. 

\ 
\ 
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Nous verrons maintenant. dans la quatriême partie appelêe "discus­

sion", quels sont les choix qui dêcoulent de tels rêsultats, quelles 

analyses nous pouvons en faire, quels impacts cela peut avoir sur ma 

pratique quotidienne et quelles leçons peut-on en tirer? 

4. Discussion 

\ Les rêsultats de notre instrument de recherche ont fait ressortir 

les paradigmes qui caractêrisent ma pratique de l'enseignement et les 

êtapes les plus marquantes du processus de la planification de 1 'ensei­

gnement. 

Il apparaît êvident, suite à la lecture des résultats et des analy­

ses déjà faites de chacun des paradigmes de la typologie de Bertrand et 

Valois, que ma pratique de 1 'enseignement épouse une multiplicitê de va­

leurs, de croyances et de conceptions. Nous pouvons cependant affirmer 

grâce à ces rêsultats qu'elle se rapporte plus à certains paradigmes 

qu'à d'autres. 

1. Ma pratique de l'enseignement se rapporte surtout aux paradigmes 

rationnel (~ucationnel) et technologique {éducationnel). Ces para­

digmes véhiculent les valeurs suivantes : une pratique basée sur la 

transmission des connaissances et des valeurs dominantes où 1 'individu 

contribue au statu quo sociétal. Plus de 75% des élêves voient les 

caractéristiques de ces paradigmes se rapporter à ma pratique de 1 'en­

seignement. 
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2. Ma pratique de l'enseignement tend à se rapporter au paradigme 

humaniste (éducationnel). Ce paradigme est centré sur la croissance 

de la personne. Il favorise la création d'une société centrée sur la 

personne tout en contribuant au statu quo sociétal. 57,8% des élèves 

attribuent les caractéristiques de ce paradigme à ma pratique de l'en­

seignement. 

\ 

Somme toute, ma pratique de 1 'enseignement se base sur les paradig­

mes rationnel et technologique avec un souci évident d'accorder une pla­

ce importante au paradigme humaniste. 

Ainsi mon enseignement se veut centré sur la transmission des con­

naissances et des valeurs dominantes. Il est également centré sur l'ef­

ficacité de la communication éduca t ive et sur le développement de la 

personne. Il ne favorise pas 1 'abolition des rapports entre dominants 

et dominés et sur la construction de communautés de personnes. Enfin, 

il contribue au statu quo sociétal. 

De plus, les résultats de cette recherche nous permettent de dégager 

plusieurs points dans l'analyse de ma pratique de l'enseignement à par­

tir des énoncés se rapportant aux étapes du processus de la planifica­

tion de 1 'enseignement. 
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1. Identification des objectifs 

Les objectifs sont bien définis et bien identifiés puisque le pro-

fesseur fait connaître aux élèves ce qu'il attend d'eux et indique 

les points de repère. Rappelons que 91,1% des élèves ont répondu 

"oui" pour cet énoncé. 

\ 

~. Organisation du contenu 

L'organisation du contenu est ordonnée et les liens entre les diffé-

rentes parties du cours sont clairs et logiques. Pour cette étape, 

les élèves affichent 91,9% de "oui" comme résultat. 

3. Identification des activités d'apprentissage 

Dans le choix des activités d'apprentissage, 1 'enseignant essaie de 

tenir compte des intérêts des élèves. Il accorde parfois plus de 

temps à ceux qui ne comprennent pas et il permet à l'occasion aux 

élèves de choisir certaines activités et certains travaux par eux­

mêmes. Il ne parvient pas toujours à accomplir ces tâches puisque 

46,2% des élèves ont répondu "oui". 

4. Choix des stratégies d'enseignement 

Dans le choix des stratégies d'enseignement, l'enseignant emploie 

une méthode, un matériel et des moyens d'enseignement bien adaptés 
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aux élèves. le groupe est suffisamment contrôlé. la classe est 

attentive et l'attention des élèves est obtenue rapidement •. Les 

relations professeur-élèves tendent vers 1 'harmonie et les décisions 

sont parfois prises par le professeur et les élèves ensemble. Les 

élèves présentent un résultat de 66,9% de "oui" â cette étape. 

5. Choix des instruments de mesure pour évaluer les apprentissages 

les instruments de mesure sont bien élaborés et l'enseignant essaie 

d'employer plusieurs façons de contrôler ce que l'élève a appris. 

Le résultat fourni par 75% des élèves confirme la présence de cette 

caractéristique. 

Quels sont les enjeux et les impacts de ces choix? Si nos pratiques 

pédagogiques sont choisies et orientées en fonction d'une conception de 

1 'homme et de la société, y a-t-il opposition entre ce que je fais et ce 

que je souhaiterais faire? Je crois que oui. 

J'enseigne dans un système scolaire où les exécutants n'ont pas tou­

jours accès aux décisions. Ce système rigide nous demande de l'être et 

nous sommes jugés en conséquence. La transmission des connaissances 

pré-établies doit être prioritaire. Elle doit primer sur tous les au­

tres savoirs. L'évaluation de ces dites connaissances est souvent as­

surée par autrui, c'est-â-dire, le Ministère de l'Education et ses exa­

mens de fin d'année obligatoires. 
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Nous tendons tous, je l'espère, au développement de la personne mais 

nos grosses écoles polyvalentes briment souvent plus d'un élève. Etant 

obligé d'enseigner à plus de cent élèves, il est évident que je dois 

négliger parfois certains principes t~ls : justice pour tous, respect 

des rythmes d'apprentissage, relations interpersonnelles harmonieuses. 

Quant à la petite société qui vit dans ma classe, j'essaie de lui faire 

partager les décisions, de lui permettre de choisir des activités par 
i 

elle-même. Je su~ cependant conscient de mes limites et du contexte. 

Je travaille avec des adolescents et non avec des adultes. Ils ne sont 

pas toujours faciles à comprendre, changeants et souvent indisciplinés. 

Pour vaincre certaines situations, la solution est souvent de dicter et 

Que ma pratique dégage ces caractéristiques, cela me permet de 

m'interroger sur l'avenir et tenter d'évoluer et de faire évoluer le 

milieu dans lequel je travaille. La présentation et 1 'analyse des ré-

sultats contenus dans ce dernier chapitre nous a permis d'en arriver à 

vérifier 1 'hypothèse de recherche,à savoir, la prédominance des paradig-

mes rationnel et technologique sur le paradigme humaniste. L'instrument 

employé nous appara1t bien choisi et bien adapté à la clientèle visée. 

En utilisant et en améliorant cet instrument à chaque année avec des 

groupes d'élèves nouveaux, il nous sera possible d'en obtenir une plus 

grande perfection. Je note qu'il faudra que certains énoncés traduisent 

davantage les concepts utilisés en actions plus concrètes et par des 

exemples. Le fait de pouvoir réutiliser cet instrument dans ma pratique 

pour les années futures prouve l'utilité de cette recherche. 
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CONCLUSION 

La recherche des fondements théoriques de ma pratique de l•enseigne­

ment a commencé au premier chapitre intitulé problématique par 1 •exposé 

d•un bilan de mon vécu depuis ma sortie de 1 •Ecole Normale jusqu• à nos 

jours. Ce survol m•a permis de définir une conception de 1 •éducation 

basée sur un cheminement de planification prospective de 1 •enseignement. 

La recherche des fins idéales d 1 un acte d•enseigner m•a amené à voir le 

lien entre les changements scolaires et les changements sociaux. 

Dans le deuxième chapitre titré cadre théorique, la recherche des 

fins idéales a conduit à inventorier les modèles qui sont maintenant 

proposés à 1 •éducateur québécois. La typologie de Bertrand et Valois 

m•a servi de guide pour cet inventaire et a permis de faire ressortir 

les paradigmes pouvant caractériser ma pratique de 1 •enseignement. Il 

s•agit des paradigmes éducationnels rationnel, technologique et huma­

niste. 

Le troisième chapitre présente la méthodologie de l•étude. Les cha­

pitres précédents ont fourni le matériel nécessaire à 11 élaboration d •un 

instrument permettant 1 •identification des paradigmes et des étapes du 

processus de la planification de 1 •enseignement qui caractérisent ma 

pratique de 1 •enseignement. 
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Le chapitre 4 fait état des résultats de 1 'instrument passé à des 

élèves du 3e secondaire. Ils permettent de dégager que les paradigmes 

éducationnel rationnel et technologique caractérisent le plus ma prati­

que de l'enseignement. De plus, une ouverture importante est accordée 

au paradigme éducationnel humaniste. Enfin, l'analyse des résultats a 

fait ressortir, à partir des étapes du processus de planification de 

1 'enseignement, deux points forts 

tification des objectifs. \. 

1 'organisation du contenu et 1 'iden-

Toujours à la lumière des résultats de cette recherche, nous cons­

tatons que l'enseignant d'hier existe encore à différents degrés. Si 

1 'enseignant d'hier était le reflet d'une société où les valeurs étaient 

sensiblement les mêmes pour tous, où il devait incarner dans sa personne 

les valeurs les plus sûres de la société, où sa fonction consistait à 

transmettre un héritage de connaissances et de modèles définis par cette 

société, l'enseignant d'aujourd'hui lui ressemble encore mais il va plus 

loin. Il se questionne car son mandat est plus vague que l'enseignant 

de naguère, il est un initiateur d'une société en gestation. Pour être 

à la mode, l'enseignant se réclame d'une pédagogie plus centrée sur 

1 'enfant, plus libérale, moins directive, mais qu'en est-il de ses in ­

tentions dans ses interventions pédagogiques? L'enseignant qui se pré­

occupe d'analyser son enseignement et d'en chercher les fondements théo­

riques se distingue sûrement des autres : 

- Il accorde plus de place à 1 'enfant; 

- Il 1 'invite à prendre une part active aux cours; 
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- Il tient davantage compte des intérêts des élèves; 

- Il se soucie des relations professeur-élèves. 

Le raffinement de l'instrument au fil des ans me permettra peut-être 

de répondre à toutes ces préoccupations ou, à tout le moins, d'en voir 

1 ' é v o 1 ut i on • 

Malgré toutes ces nouvelles préoccupations plus significatives et 

plus exigeantes, la tâche de 1 'enseignant n'est pas facile et ne le sera 

jamais car aucune profession n'exige autant de l'individu et cette tâche 

est lourde de conséquences sociales. 
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