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INTRODUCTION

Le présent rapport de recherche fait état de 1'évolution et de
1'analyse d'une expérience pédagogique au niveau primaire, dans une
commission scolaire locale, Cette expérience se situe dans le secteur
d'action d'un conseiller pédagogique en organisation de l'enseignement.
Elle se greffe & la nécessité de circonscrire une démarche menée de
fagon ponctuelle auprés d'enseignantes afin de por{er un Jjugement sus-

ceptible d'éclairer les interventions ultérieures.

Penser l'action du soutien pédagogique en fonction de celles éui
oeuvrent duotidiennement sur le terrain est noble en théorie mais diffi-
clle en pratique. Outre les exigences contenues dans les plans de déve—
loppement de 1'organisme, certains réduisent cette activité 3 une simple
mise & jour des enseignantes qui se fait en fonction des programmes. I1
est aberrant de constater qu'en dépit de commentaires et d'écrits dénon-
clateurs de 1'enseignement magistral, la formation des enseignantes

insiste peu sur la reconnaissance de différences individuelles.

'Le rdle de soutien péu%\revétir différentes significations: dans
un systeme encyclopédique, on retrouve la plupart du temps des conselllers
dans diverses matidres. Ces derniers définissent et opérationnalisent des
programmes qui justifient leurs interventions auprés des enseignantes
afin que celles-ci en fassent une utilisation conforme. Les Journées de

planification sont employées & quelques périodes d'entrafnement, & 1'ex-



périmentation de legons modtles et & 1'information sur des méthodes.

Moins fréquemment, il arrive qu'une commission scolaire requiére les ser-

vices d'un conselller pédagoglque en organisation de l'enseiénement. 1

n'a pas la préocpupation d'une matiére en particulier mais doit les consi-
_ dérer toutes et axer ses interventions davantage sur 1'approche que sur

. ~1le contenu,

Pour en arriver & influencer le changement, il devient impérieux
que ce conseiller pédagogique s'en rapporte constamment & un cadre réfé-
rentiel et qu'il entreprenne lui-méme une démarche., Celle-cl exige l'en-’
gagemen£ volontaire et prolongé dans la confrontation de son expérience
avec celleé d'autres agents qui ont le golit d'explorer des avenues plus

conformes & leurs aspirations.

En 1976, des interventions du conseiller pédagoglque en organi-
satiop de l'ehseignement suscitent 1'intérét d'enseignantes pour 1l'étude
de la philbsophie de 1'éducation définie antérieurement par 1'organisme.
Une équipe de travail se forme. Elle espére trouver dans les documents
officiels une approbation & questionner la pratique éducative et par-13,
une possibilité de changements ﬁédagogiques. #1le ne veut plus prdner
de beaux principes alors que la préocéupation ma jeure demeure la trans-
mission de connaissances chez tous les éléves et ce, par les mémés canaux.
En des termes positifs, 1'équipe désire actualiser le développement de
1'autonomie, la participation & 1'apprentissage, la croissance de 1l'au-

thenticité, le gofit de 1'effort, de 1'ordre et du dépassement personnel



tel que souhaité dans les buts éducationnels. Elle veut réaliser cette
actualisation, non pas & partir de directives, mais dans le sens de ses

croyances et de ses préoccupations.

La naissance de 1'innovation pédagogique n'est pas seulement la
résultante d'une remise en question de leur rdéle par des enseignantes.
'Elle est reliée i la conviction du conseiller pédagogique gqu'un change-
ment s'opére par une aétion continue avec un groupe restreint et volon~
taire. Ce dernier croit également que la présente étude peut guider cer-
tains autres personnels dans les demandes ou encore, dans les o6ffres de

soutien pédagogique.

Pour cerner toute 1l'ampleur de la démarche, il apparait indispen-
sable de réaliser une rétrospective et de rapporter l'expérience telle

gu'elle s'est déroulée dans le temps et dans les faits.

Le premier chapitre présente les éléments du probléme et situe le
contexte de 1l'innovation. Il comporte guatre parties dont deux s'attar-
dent davantage aux raisons qui ont motivé la démarche de recherche. Le
récit éhronologique d*événements vécus a la Commission scolaire précise
des faits susceptibles d'éclairer sur les circonstances ol s'insere la
naissance de 1l'équipe. Il explique les cadres organisationnels ol cette
derniére a puisé 1l'assurance de la possibilité d'action & 1'intérieur du
systeme. Une deuxi®me partie spécifie les limites de 1l'étude et les buts

poursuivis. La troisieme partie présente les fondements théorigues de



1'expérience. Elle commande la clarification de notions que 1l'on est
parfois tenté de prendre pour acquises. Cette partie permet d'établir
de fagon plus opérationnelle la teneur de processus éducatifs valorisés
au nilveau de 1l'organisme. L'investigation réalisée débouche ensuite sur

la schématisation de toute la démarche.

Le deuxi®me chapitre traite de l'application concréte des décou-
vertes de 1'équipe dans les classes. Ce chapitre fait ressortir toute
1'importance.de la recherche-action. A la lumidre d'auteurs ou de 1'ex-
périence du soutien pédagogique et de celle des enseignantes, 1'équipe
a décidé de transferts possibles en classe. Le choix de quatre axes de
travail se Justifie par la précision des processus éducatifs étudiés
précédemment. Pour 1l'équipe, il est impensable de viser un changement
en profondeur dans les classes, sans considérer simultanément 1'organi-
sation de 1'environnement, les activités, les interventions et les atti-
tudes de méme que 1l'évaluation. Les considérations théoriques ne servent
qu'a amplifier des convictions déji explicites. Que ce soit au niveau
" de 1'intervention du conseiller pédagogique auprés des enseignantes ou
de 1l'intervention de celles-ci auprés des éléves, la méme méthode est
utilisée. Le formateur est centré sur le formé: il met ce dernier en
contact avec des sources d'apprentissages et l'aide a intégrer sa démar-
che personnelle, De plus, le formateur questionne constamment son action

et i1 s'ajuste & la situation.

Le troisiéme chapitre fait un retour sur 1'évolution de la démar-

che au cours des années. Il rapporte des convictions acquises quant aux



variables susceptibles d'avoir influencé le déroulement de 1'expérience.
Les agents de changement qui veulent modifier certains aspects de la
pratique fraditionnelle, sont placés devant un grand nombre d'alternati-
ves stratégiques. Cette partie du rapport de recherche est consacréde &

. une réflexion qui tente d'interpréter des données d'analyse, Elles sont

~ ﬁ;‘%présentées sous les traits 1liés au processus d'innovation et les traits

~ 14és & 1l'action du conseiller pédagogique. Ce chapitre se veut, sinon un

guide, du moins une indication & de futurs innovateurs.

Qutre un bref retour sur la recherche, la conclusion rapporte
quelques effets de 1'expérience dont des réactlons positives de la part
de directiéns, la réalisation d'objectifs non prévus et la diffusion de
1'innovation. Elle présente de plus certains éléments de prospective;

susceptibles de concourir & compléter l'action entreprise.

Somme toute, ce rapport de recherche revét 1l'aspect d'un document
de travaii utilisable par 1'équipe et par des membres de 1l'organisme qui
veulent cheminer dans le sens des buts éducationnels élaborés au niveau

de la Commisslion scolaire.



CHAPITRE PREMIER

UNE EXPERIENCE EN PEDAGOGIE DE CHANGEMENT

Depuis les années soixante, 1l'enselgnement est repensé, redé-
fini et bien souvent, dans le local de classe, vécu en toute quiétude
et tradition. Enfants et enseignantes ont un an de vie commune, Les
programmes sont déterminés de l'extérieur, prescriptifs, répartis sur

une grille-horaire ou d'aprés les manuels.

L'éléve se soumet & l'autorité. Pas de marginalité possible,
sinon 11 est identifié mésadapté affectif ou dans son apprentissage.
L'enseign;nte est celle qui sait. L'enfant est celul qui apprend et
qui doit alors reproduire le plus fidélement possible ce qu'on lui ; S
transmis. La mémoire est certes la faculté privilégide. La vérifica-
tion des acquis se fait 3 des périodes fixes et de fagon uniforme pour

tous.

A la Commission scolaire, depuis bientdt sept ans, 1l'éléve
doit "devenir capable de ...". De nombrenx:objectifs ont été pré-
déterminés et regroupés dans dgg programmes institutionnels. Ces
objectifs doivent étre atteints pour témoigner de la peiformance.
L'accent est mis sur le rationnel, la productivité et l'efficacité.

L*'évaluation porte évidemment sur l'atteinte de ces objectifs.



Parallélement & la confection des programmes-mati®res, une
philosophie de 1'éducation a été précisée. En théorie, on prodne le
développement intégral de l'enfant. En pratique, la préoccupation
premiére demeure la dispensation de notions. On recommande la véri-
fication de l'assimilation du frangais, de la mathématique et parfois,

de la catéchese.

Les programmes sont pergus comme des masééé de connalssances
a4 transmettre. Ils constituent, le plus spuvent, le point de départ
& la réflexion collective sur l'enseignement. Ils volent la vedette
aﬁ priﬁcipal concerné: l'enfant., De ce fait, pour plusieurs, 1l est
quasi impénsable de croire que 1l'on puisse enseigner différemment que
dans le méme ordre pour tous, de la méme maniére et en recherchant .

les mémes résultats.

Si ‘d'aucuns sont convaincus de la rentabilité d'un fonction-
nement uniforme ef légendaire, d'autres sont conscients d'une dichoto-
mie entre 1l'information qu'ils ont & véhiculer et leur confiance dans
les capacités individuelles de recherche et de formation de ceux dont
ils ont la charge. Aussi, veﬁignt-ils mettre en valeur de nouvelles
approches. Leur tiche premidre consiste & désapprendre les vieux '

schémes et & miser sur 1l'originalité et le potentiel.

Le golit d'expériences novatrices et 1l'actualisation de croyan-
ces profondes dans l'aglr quotidien engendrent de nombreuses difficul-

tés. Tout nouveau fonctionnement est confronté avec la réalité



traditionnelle dont l'ancrage est solidement établi. En réaction aux
dérangéments anticipés, les novateurs rencontrent des comportements

de résistance & tout changement méme mineur.

Fortes de leurs doutes dans la valeur éducative du systéme
actuel, de leur intérét pour 1'enseignement, de leur ouverture au
travail d'équipe et & la critiéue constructive,, des enseignantes se
sont Jjointes & un conseiller pédagogique en organisation de 1'enselgne-

ment, dans le but de travailler a la réalisation de leurs aspirations.

C'est ainsi qu'en 1976, est né le groupe en pédagogie de
changement.1 Dans ce chapitre, il sera fait état de 1'expérience vécue
par ce groupe. Trois points y concourent. Dans un premier temps,
1'historique de l'expérience est retracé de fagon plus explicite. la
présentation des fondements constitue le point central du chapltre.

Un bref apercu de la démarche de 1'équipe compléte cette premiére par-

tie du rapport de 1'expérience.

L'historique

En 1973, la commission scolaire de Val d'Or s'engage dans un
mouvement de renouveau conforme a 1l'esprit du réglement no 7 et de

1'licole, Milieu de vie (2):

1Cette appellation servira a désigner 1l'équipe tout au cours
de 1'expérience.



Le cadre général d'organisation de 1'enseignement que
.constitue le réglement no 7 du ministére de 1'Education
privilégie une forme d'organisation pédagogique centrée
sur 1l'enfant., La mise en place de cette forme 4'organi-
sation de 1'école élémentaire qui veut faciliter le pro-
grés continu de 1'éléve en faisant une plus large part
3 1'individualisation de 1l'enseignement... dépend le
plus souvent de facteurs propres au milieu.l

Cette volonté de prise en charge se concrétise d'abord par

v 1'instauration, au plan administratif d'un mode de fonctionnement
décentralisé, initié par la direction générale. Au plan pédagogique,
cette prise en charge et cette décentralisation s'exercent dans les
limites d*un modéle de fonctionnement pédagogique interactif. Ce
modéle, présenté au tableau 1, identifie les paramétres & considérer,
solt les intentions, les structures et les procédés. L'organisatlon
doit définir ces éléments tant au niveau des buts et orientations

qu'au niveau des programmes et des performances.

lMsnistdre de 1'Education, L'Ecole, Milieu de vie (2) élémen-
taire, Organisation pédagogique de 1'enseignement ¢lémentaire, (Qué-
bec: 1975), p. 7.




TABLEAU 1

10

LES OPERATIONS D'UN SYSTEME D'ENSEIGNEMENT
A TROIS NIVEAUX HIERARCHIQUES

Niveaux

-~
rametres|

Intentions

Structures

Procédés

Niveau des buts

Buts éducation-

nels

Structure orga-
nisationnelle

Processus édu-~
catifs

Niveau des pro-

Objectifs de-

Structure des

Stratéglie d'en-

grammes programmes programmes seignement

Niveau des per- {Objectifs de Unités d'ins-

formances performances truction Tactiques
Sources John Mc Manama, Systems Analysis for Effective School

Administration, (West Nyack, N.Y.) Parker Publishing

Company Inc. 1971, p. 62.

I1 est & noter que 1l'ordre de présentation du modéle est de

premiére importance. Ainsi, une organisation ne peut amorcer sa démar-

che par le niveau des performances,

niveau des buts, des programmes-et des performances.

Elle doit définir dans l'ordre le

De méme, la défi-

nition des intentions est préalable & celle des structures et la défi-

" nition de ces derniéres, & celle des procédés. Les intentions permet-

tent d'identifier ce qui est poursuivi par 1'organisation. Suivent alors

\
1'identification des structures & mettre en place et la fagon dont cela

doit &tre falt, soit la précision des procédés.

Les éléments buts, programmes et performances impliquent trois

niveaux hiérarchiques différents.

sociale,

La recherche des buts est & incidence

Dans cette identification, 1l'organisation doit se rappeler
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qu'elle est un sous-systéme social, Le niveau des programmes reléve
des spéclalistes en ce domaine. C'est le niveau d'intervention par
excellence des conseillers pédagogiques. Selon les spécifications

du mod&le retenu, le niveau des performances appartient aux enseignantes

et aux éléves.

Une premiére étape opérationnelle de 1'application de ce modeéle
a consisté & retenir les services des individus impliqués dans la
recherche des buts., Le Comité d'élaboration des buts éducationnels1
fut alors formé & la Commission scolaire. Ce comité était composé de
trols commissaires et du directeur général, auxquels s'étalent joints
une douzaine de parents. Ces derniers furent nommés au sein des comités
d'écoles aprés manifestation de leur intérét & représenter 1'ensenmble.
Le comité a travaillé & préciser l'orientation générale des activités
éducatives 3 la Commission scolaire. Cette orientation se 1lit comme
suit: ‘
.Permettre 4 1'enfant de fonctionner comme un membre
responsable dans la société en lui assurant une forma-
tion intégrée par le développement de ses potentialités

physiques, affectives, soclales, morales, religleuses
et intellectuelles.?

. |
Ce comité a déposé un document définitif deux ans aprés le début de

ses travaux. Il a cerné les paramétres intentions, structures et

1ce comité est identifié par le sigle CEBE.

2Commission scolaire de Val 4'Or, Les buts éducationnels et
les processus éducatifs, Texte final, (Val d'Or: 1975), p. 4.
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procédés du niveau des buts. Une fols cette étape rdalisée, 11 a été

possible d'accéder au niveau des programmes.

En 1974, la Commission scolaire procéde 3 1l'engagement du
conseiller pédagogique en organisation de 1'enseignement. Celul-ci a
comme tiche, entre autres, de voir & 1'application du réglement no 7,
de favoriser 1l'intégration des matiéres de méme que la diffusion et la
mise en pratique des processus éducatifs précisés.q’Il est’le seul
conseiller pédagogique de ce type parmi les professionnels qul comptent
en outre, un psychologue et des conselllers de matiéres.1 L'embauche
dé ce ﬁersonnel s'inscrit directement dans l'actualisation du modele
pédagogiqﬁe nouvellement retenu par l'organisme. La conception des
programmes et 1'identification des stratégles sont alors mlses en

chantier.

En 1975, quelques tentatives d'application ont été réalisées.
Par exemple, lors d'un cours én didactique de la mathématique, & 1'inté-
rieur d'un programme de perfectionnement contingenté, 1'animateur attire .
1'attention des participants sur les stratégles utilisées. Lors d'in-
terventions suivies dans une éégle, le conseiller en‘frangais va recom-
mander de faire compléter des exercices en équipes. Il soulignera aussi

1'importance de la valorisation des éléves. Ailleurs, il est suggéré de

1Ceux—ci sont des conseillers pédagogiques en frangals, mathé-
matique, éducation physique, anglais et enseignement moral et religieux.
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laisser ceux~cl s'exprimer spontanément, chaque matin, durant quinze
minutes. Une école 6rganise des rencontres systématiques ol conseiller
pédagogique en organisation de 1l'enseignement et personnel questionnent
les buts éducationnels. Ces tentatives font nafire une définition

nouvelle du soutien pédagogique.

En 1976, deux types d'intervention profesg;onnelle aupres des
enseignantes caractérisent la fonction du conseiller pédagogique & la
commission scolalre de Val d'Or. C'est au niveau de la conception de
1'intervention éducative en classe et de 1'intervention de soutien que
se distinguent la fonction du conseiller pédagogique de matiéres et
celle du.éonseiller en organisation de 1l'enseignement. D;une part,
certains conseillers diffusent leur prégrammeé—matiéres sans soucl de S
concentration, alors que d'autre part, le conseiller pédagogique en w*
organisation de 1l'enseignement a comme préoccupation majeure 1'inté-~
gration des ﬁatiérgs. Les uns insistent sur le "quoi" et 1l'autre sur
le “comméht“. Pour lés premiers l'application des processus éducatifs
. permet 1l'acquisition de la matiére. Pour le sécond, cette application
se falt par des moyens variés dont les disciplines scolaires. Cette
dysfonciion fortement ressentié\a permls de personnaliser l‘action
professionnelle du conseiller pédagogique en organisation de 1l'ensei-
gnement, ce qui s'est avéré un élément fondamental d'évolution de 1'ox-
ganisation. Cette dernigére a pris conscience de la différenciation:

plutdt que de chercher & étouffer la fonction divergente, elle lui a

pernmis de se développer. (C'est & cette particularité que 1'on doit
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1*expérience novatrice en cours depuis 1976 34 la commission scolalre

de Val 4'Or.

Cette ouverture de 1l'organisation consacrait une nouvelle défi-
nition du rdle de conseiller pédagogique. Ce dernier était pressenti
~ comme un agent dont la responsabilité est d'assurer et de soutenir le
- changement, Il n'était plus quelgu'un dont la seulg mission consistait
& garantir la permanence de son systéme, Selon cette nouvélle perspec-
tive, le conseiller pédagogigue se doit de travailler avec des ensei-
gnantes pour les aider & récupérer de leurs expériences quotidiennes ce
qui est nécessaire pour assurer leur croissance personnelle et la
croissance de ceux dont elles ont la responsabilité, Dans ce sens, i1
serait utopique de vouloir décider & la place d'un autre, ce qui est .
le mieux pour lui, Il faut douter de la pertinence de ce moyen. Au
contraire, il semble préférable, bien que beaucoup plus difficile, de
créer les cohditions qui vont permettre de réfléchir sur 1l'acte d'én—

seigner. Le changement, s'il s'avere nécessaire, devient alors une

décision de 1'individu et non une solution prescriptive.

Cette nouvelle maniérg\de penser l'enseignement et le rdle de
soutien a vivement suscité 1'intérét d'enseignantes qui s'interrogeaient
sur leurs gestes quotidiens. Deux enseignantes, préoccupées par
1'approche proposée en sciences humaines a 1'élémentaire, manifestent
4 ce moment au conseiller pédagoglique en organisation de 1l'enseignement

leur désir de travailler 3 développer chez 1l'enfant le plus grand nombre
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de talents et d'habiletés possibles et ce, & 1'intérieur de toute la
vie de classe. Une enseignante d'une autre école se jJoint au petit

groupe qul discute pédagogile.

En 1977, un cours universitalre sur les théories d'apprentissage
" renforce la détermination des équipitres & interroger leur vécu, a
clarifier leurs croyances, & se ressourcer et & expfrimenter. L'équipe
comprend alors trols enselgnantes. Cette éQuipe rayonne. En 1978,

trols enseignantes s'ajoutent, L'équipe établit un programme d'acti-
vités fondé sur le désir d'entreprendre une autre année d'expérimen-
tation en classe. Elle demande un stage sur la rétroaction de 1l'acte
pédagogiqﬁé. Un cours est organisé par le conselller pédagogique apres

spécification des besoins par les membres.

Cette activité constitue, pour certains, une amplification du
mouvement no;ateur. Les directions s'objectent: gquelques actlons
1solées ne peuvent nuire; cependant, un engagement plus sérieux et un
enéouragement officiel risquent de perturber le climat et le fonction-
nement des écoles, Apres maintes rencontres et démarches auprés des
autorités de la Commission scoi;ire, le conselller pédagogique obtient
1'assurance que les professeurs, déji en cheminement, pourront continuer
leur recherche. Une dlrection d'école et une adjointe manifestent leur
intentionvde faire partie de 1l'équipe et de collaborer au vécu des

classes de fagon spécifique. Elles veulent en arriver & animer leur

Personnel dans un avenir rapproché., Toutes deux abandonneront en cours

d'année.
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Pour la premiere fois, 1l'équipe a eu a jﬁstifier sa démarche.
Cette situation a permis de clarifier le but recherché et ;,renforcé
la volonté de poursulvre dans la direction choisie, A la fin de
1'année scolaire 1978, deux enseignantes se retirent de 1'équipe pour
fin de retraite et trois autres s'ajoutent. L'équipe compte, & ce

moment huit personnes, y compris le conseilller pédagogique. Ce nombre

ne variera pas durant les deux années suivantes.

Dés lors, le programme d'activités en ressourcement prévoit
1'étude de différents thémes dont 1l'approche informelle, un regard sur
les mathématiques, les interventlons du professeur, la reconnalssance

de talents, 1'observation du fonctionnement et 1l'évaluation.

Au cours de 1978 et jusqu'a ce jour, le conseiller pédagogique
demeure le responsable de l'animation et du fonctionnement de 1'équipe.
I1 est également le pourvoyeur de ressources humaines et littéraires.

I1 a ainsi 1'occasien de constater une motivation grandissante pour un
enselignement orienté vers le dynamisme et les caractéristiques person-
nelles de 1'éléve. Il remarque aussi une préoccupation de plus en plus
constante de questionner le réel et la rentabilité des actions entrepri-

Ses.,

Le fait de vivre une démarche innovatrice améne 3 s'interroger
et & étudier les conséquences du changement. Ces interrogations sont

d'autant plus motivantes que 1'intention d'innover n'était pas préalable
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aux gestes posés, C'est en réaction au réel que le mouvement a pris
forme. Maintenant, certains résultats d'activités sont observables,
cependant, la réflexion nécessite de connaftre le contexte pour en
comprendre le prétexte et la signification. Subjectivement, le con-

. selller pédagogique sait que la démarche favorise la croissance per-
sonnelle des enseignantes impliquées et l'amélioration de 1'ense1gne—‘
ment, Ratlonnellement, il doit analyser l'expériepge pour permettre

son évolution.

Les limites de 1'étude

dette recherche ne vise pas & identifier une pratique qui
voudrait ne substituer & toute autre. FElle tend simplement i examiner L.z
et analyser une expérience novatrice dans une commlssion scolaire locale. |
La ;olonté d'entreprendre une démarche pédagogique provient
de la basé. Elle s'inscri£ dans les cadres établis par 1l'organisme & .
savolr, les buts éducationnels et les processus éducatifs précisés anté-
rieurement. Commencée en 1976, elle se poursuit toujours. La présente
- A} .
recherche se veut un temps d'arrét, une observation de ce vécu. En
d'autres termes, il s'agit de préciser le pourquol et le comment d4'une

expérience pédagogique et d'analyser ses effets en vue d'en tirer le

plus d'indications possible pour 1l'avenir.
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Globalement, 1'expérience pédagogique dont il est question porte
4 la fois sur les contenus, les structures et la relation éducative.
Au début, nul ne savait quelle forme allait prendre la démarche de
recherche. Les intentions du départ, & cause de leur dynamisme émergeant
. dans la conscience individuelle et dans la réalité de la classe n'ont
- pas cessé d'évoluer, Le mouvement de décentfalisation 4 1'origine du
changement, suppose des politiques qui régissent et#harmonisent les
grandes options éducatives, Les buts et les processus fixés permettent
une latitude apparente et une certaine personnalisation. Ainsi, le
groupe en pédagogie de changement a‘pu tenter une expérimentation 3
l'intérieu; du systéme. Les obJjectifs étaient explicites et modérés,
donc, accéptables.. Le fait qu'un changement initié par la base puisse
se développer, témoigne de la volonté évidente d'innover dans le sens
d'une meilleure pédagogie. Bien qu'intuitive au départ, cette expérience
s'est appuyée; au cours des ans,‘sur des fondements conceptuels dont

1'essentiel sera communiqué au point suivant,

Les fondements

Pris dans son ensemﬁle, le modéle de fonctionnement pédagdgique
retenu par la Commission scolaire suppose une interdépendance et une
interaction de tous ses.éléments\.'1 Que ce soit entre les intentions ou
les procédés, entre 1es trois niveaux, entre les intervenants ou les

structures ainsi qu'entre les intervenants eux-mémes, i1l y a actions et

loe modtle a &té présenté au tableau 1 du présent rapport, p. 10.
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réactiohs. I1 est impensable de traiter les uns sans considérer les

autres, si 1l'on veut &tre fiddle & 1'esprit de 1l'orientation déterminée,

C'est dans cette optique que 1l'équipe en pédagogie de change-
" ment convient de se rencontrer chaque semaine. Lors des réunions,.on
. se familiarise avec le modéle. L'instrumentation disponible motive &
expérimenter, Chaque membre constate la nécessité d'évolution., On

souhaite dés iors une participation & la mise en branle d'én processus

de résolution de probleme avec une personnesressource,

Dans le contexte actuel, cette avenue présente des difficuliés,
des risques et exige le déploiement d'efforts et de ténacité. A 1'ex-
ception de quatre Jjournées de perfectionnement organisées sur temps-
éléves, toutes les rencontres ou sessions se tiennent sur temps per-
sonnel, La @énue des activités se fait une fois la semaine, aprés la

classe, parfois le samedi et durant les vacances d'été.

Un fonctionnement qui déroge du traditionnel ne peut se permet-
tre 1'improvisation, la confusion des idées ou 1'inconséquence de 1l'ac-
tion s';l veut &tre viable. Il demande aux initiateurs la clarifica-
tion de leurs créyances, leur adhésion & un cadre général et & des
objectifs. Cette remise en question eét fort exigeante pour 1'individu
La pensée d'Angers traduit bien le climat nécessaire & tout acte inno-

vateur durable:
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... une adhésion nourrie de réflexion critique... qui
pousse la personne Jjusqit'd consentir & se remettre en
question et & engager, s'il le faut, une conversion de la
pensée et des attitudes.l :

Pour les concepteurs, la théorle contenue dans le document sur

" les buts éducationnels devait &tre applicable d'emblée. Les processus

- éducatifs proposés demandaient toutefois & la plupart des praticiens de
1'enseignement, des changements majeurs dans leur approche. La décision
de travailler & opérationnaliser la philosophie de l'éducagion précisée
& la Commission scolaire résulte de son acceptation par 1'équipe.
‘Celle—ci y trouvait des orientations et des balises. Dans le but de se
familiariser avec les propositions.du Livre bleu,2 1'équipe en pédagogle
de changeﬁent a tdché de vivre elle-méme ce qui y était souhaité pour
les él&ves. Tout ce qui concourait 34 expliciter le développement de
1'authenticité, la participation & 1'apprentissage, le développement
de'l'autonomie, le goflit de 1'effort, de 1l'ordre et du dépassement per-

sonnel a été étudié et vécu dans le sens de ce qui suit.
La notibn d'authenticité

Pour &tre authentique, 11 faut d'abord se sentir en sécurité.
Ce sentiment permet de s'exprimer en paroles, en gestes, en choix.

Alors seulement, 1'individu peut étre sincére, vral, naturel. Tout son

1P1erre Angers, Ecole et Innovation, Les Editions N,H.P.,
(Laval: GREI/N.H.P., 1978), p. 32.

2Appe11ation populaire du document trailtant des buts éducation-
nels et des processus éducatifs, commission scolaire de Val d4'0Or, 1975.
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apprentissage en est transformé. La personne est affectée dans son
entier jusqu'au dynamisme profond de son &tre. Il est cependant dif-
ficile d'attendre cette implication dans un enseignement prédéterminé
et cloisonné. Un apprentissage authentique, puisqu'il fait appel &
. toute la personne, doit répondre & des besoins manifestés et se pour-

sulvre sur une certaine durée.

Des programmes trop précis, qui comportent un ordre & suivre
ou une gradation d'objectifs, obligent l'enseignante et les éléves 3 se
soumett:e 4 une organisation intérieure. Angers, soutient que

Des plans d'études aussi détaillés ont le désavantage
de structurer 1l'environnement éducatif de maniére rigide.
Ils emprisonnent éléves et professeurs dans une orniere
dont il est difficile de sortir.l

A quelques exceptions prés, les programmes actuellement en usage com-
portent un catalogue d'objectifs & atteindre et 4 vérifier. Les pré-
cisions quant & 1'importance 3 accorder aux buts éducationnels y est

absente, -Selon Angers, de tels programmes

... faconnent 1'environnement d'aprés des moyens pédago-
giques et non d'apres des finalités. La vue et la compré-
hension des objectifs s'affaiblissent chez les maitres et
les étudiants; 1l'expérience d'apprentissage perd son carac-
tére d'authenticité, 1I1 devient difficile, sinon impossible,
34 1'étudiant de s'approprier les connaissances en demeurant
fidéle & ses démarches naturelles et en suivant son propre
rythme d'apprentissage. Et le maftre ne peut plus déployer
une grande variété d'interventions auprés de chacun de ses
étudiants.?

1pierre Angers, Le projet éducatif de 1'étudiant et les objec-
tifs des programmes, Etudes et documents, (Trois-Rivieres), p. 10.

“Ipid., p. 11.
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Pour sa part, la Commission scolaire recommande les stratégles sulvantes
pour encourager l'authenticité:
Maintenir des relations interpersonnelles sécurisantes.,
Développer la spontanéité.
Reconnafitre et accepter les limites.
Exploiter positivement les situations négatives,
Respecter les croyances profondes. .
Actualiser la capacité d'émerveillement.1
Ces stratégles, pour s'appliquer, doivent faire 1l'objet d'une appropria-

tion et d'une remise en question de 1'organisation de la classe et des

activités.

Paré et Paquette s'expriment sur 1l'importance d'avoir une .
conception claire de 1l'apprentissage. Selon eux,

La fagon de véhiculer un message est plus importante que
le contéenu d'un programme... La philosophie ne doit pas étre
séparée de la programmation; au contraire, c'est elle qui lui- -
donne son sens, sa direction, sa teinte.?2

Ils ajoutent:

Le résultat d'un apprentissage authentique doit &tre une
augmentation de la liberié personnelle et de la pulssance
créatrice de 1'individu,>"

N
A

1Commission scolaire de Val 4'Or, Les processus éducatifs et
les stratégies d'enseignement, Document annexe aux buts éducationnels,
(Val d*Oor: 1975), 4.1.1. & 4.1.6.

2 André Paré et Claude Paquette, "Une université ouverte i inventer",
Pédagogie ouverte, Bd, N.H.P., volume 2, no 3, (avril 1977), p. 10.

3Ibid., p. 10.
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Cet apprentissage falt appel & un ensemble de processus et d'habiletés
qui lul permettent de traiter 1l'information qui lui provient de 1'envi-
ronnement et de lui-méme. Il est de plus,vfondé sur une motivation

intrinséque.

On retrouve, dans 1l'Opération départ, une présentation de
1'apprentissage authentique comme phénoméne de changement. Elle se
1it comme suit:

L'apprentissage'authentique est un phénoméne de crois-
sance et de changement intérieur, vécu et éprouvé par la
personne, impliquant les ressources internes de celle-ci
et son interaction avec un environnement pergu comme favo-
rable.l

Jusqu'd maintenant, 1l'on peut noter que cette dimension est quelque .
peu négligée a 1l'école, 3 plus forte raison, lors de 1'évaluation.
Dans ce sens, le rapport précise:

Le systéme scolaire néglige 1'évaluation organismique

et 11 utilise constamment 1'évaluation conditionnelle...

La valeur de la personne est mesurée et Jjugée par un sys-

téme de poids et mesures extérieures 3 elle-méme,Z
Ainsi, 1'on constate que, si l'expérience d'apprentissage authentique
ne peut se mesurer par des critéres extérieurs qui ne cernent qu'une

infime partie de 1'apprenti$saéq, i1 est urgent de s'outiller 3 une

reconnaissance plus compléte des changements réalisés.

lMinistére de 1'Education, L'Opération départ (Montréal),
Livre 11, Gouvernement du Québec, (Québec: 1971), p. 57.

“Ibid., p. 88.
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La notion de participation & 1'apprentissage

Pour cerner 1'étendue de ce processus éducatif, 11 est inté-
ressant de rapporter les notes explicatives contenues dans le document
. des buts éducationnels qui dit que

L'éducation est un apprentissage et un apprentissage est
un acte personnel. L'enfant ne s'éduque pas, n'apprend pas
tant par ce qu'on lui dit que par ce qu'il fait, soit au
niveau de la préparation, de la réalisation et” de 1'évalua-
tion d'une activité éducative, :

Mals en quol consiste vraiment cette participation? Le docu-
ment précise:

Nous pourrions faire intervenir ici la notion de créa-
tivité que nous présentons surtout comme une fagon person-
nelle et/ou originale de solutionner les problémes qui se
posent et ce, sous les différents aspects de la vie de
1'enfant. Celul qui participe 3 son apprentissage est , .
slirement invité & une plus grande créativité que celui )
qul y assiste. Nous retrouvons aussi dans ce processus
toute 1la question de la motivation qui n'est pas qu'une
affaire de belles images, de belles couleurs, de gadgets
audio~visuels ou de matériel "dernier cri". L'enfant
salt blen falre la différence entre l'accessoire qui le
tient passif et 1'expérimentation qui le rend participant.

Dans sa compréhension‘de la participation & 1'apprentissage,

LRY

Rogers définit rigoureusement les éléments qui y sont présents. Il y

voit:

'ICommission scolaire de Val d'Or, Les buts éducationnels et
les processus éducatifs, p. 1l.

%Ibid., p. 11.
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+ « « un engagement personnel . . , s'est la personne toute
entiére qui se trouve impliquée dans ses aspects cognitifs et
affectifs,

« « « 1'initiative de 1l'apprenti. Méme lorsque 1'élan ou
1'excitant vient de 1l'extérieur, 1'impression de découvrir,
d'atteindre, de saisir et de comprendre vient de 1l'intérieur.

o« o+ o un apprentissage en profondeur. Il change quelque
chose dans le comportement, les attitudes, peut-&tre dans
la personnalité méme de 1l'apprenti.

Il est évalué par 1'apprenti lui-méme. Celul-ci sait
bien si cet apprentissage rencontre sa demande, le conduit
34 ce que lui-méme veut connaftre et si cela éclaire la
zone d'ignorance qu'il est en train d'explorer.

Un tel apprentissage est essentiellement signifiant.

Lorsqu'il se produit, sa signification gour 1'apprenti est
ancrée dans 1'expérience toute entiére.

De fagon analogue, Paré et Paguette assurent que "chacun a des
capacités et c'est en les utilisant au maximum qu'il peut le mieux
apprendre”. Ils ajoutent: "C'est 1'individu qui est concerné et c'est

de lui que doivent venir les initlatives, les directions".2

Paré, compléte en disant:

La gestlon, c'est une autre fagon de parler de la partici-
ration. Au lieu de s'exprimer dans un terme vague, un peu

1Carl R. Rogers, Liberté pour apprendre, Trad. par Daniel Le
Bon, Dunod, (Paris: 1969), p. 3.

Zparé et Paquette, Une université ouverte 3 inventer, p. 10.
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magique, il devient possible d'en voir les aspects opéra-
tionnalisables.l

La Commission scolaire résume les conditions qui permettent

4 1'enfant de participer & son apprentissage comme suit:

Favoriser 1'auto-discipline, 1l'auto-gestion, l'auto-évaluation.
Exploiter 1'activité créatrice.

Exploiter les situations réelles vécues,

Utiliser les différentes facettes de 1'environnement.

Tirer parti des essals et des erreurs.

Respecter la forme et le rythme d'apprentissage.

Assurer un milieu spatio-temporel propice.

Mettre en situation de travail de groupe.2

Alnsi précisées, ces conditions supposent une nouvelle forme
d'intervention du professeur et une appropriation de plus en plus

grande par 1'éléve des objectifs & poursuivre.

1André Paré, "Pour une pédagogie de croissance personnelle",
L'école coopérative 19, (Octobre, 1972), p. 1k4.

2'Commission scolaire de Val d'0Or, Les processus éducatifs

et les stratégies d'enseignement, 4.2.1. & 4.2.8.
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La notion d'autonomie

Un &tre autonome jouit d'indépendance et de liberté. Pour
développer cette attitude, la Commission scolalre propose les stratégles
- . sulvantes:
Mettre en situation de solution de problémes,
Utiliser les situations de changement.
Amener 3 des prises de décisions personnelles.
Faire participer 3 la gestion.1
Dané la réalité, ces stratégies s'actualisent lorsque 1'individu peut
agir par lui-méme, salt s'organiser et faire des choix éclairés. L'or-
ganisatioﬂ de la classe est facilitante quand elle propose un éventall
d'activités d'apprentissage ou de fonctionnement qui permettent ) ’ -z
1'éléve de.s'identifier. Les contraintes, blen que présentes, doivent
8tre réduites au minimum. L'QOpération départ se prononce sur les con-
traintes 3 5;nnir dans le développement de l'aufonomie.
ies "contraintes aliénantes" sont celles qui, loin de
procéder d'exigences internes du processus éducatif, pro-
cédent d'une volonté de pouvoir et de domination: loin
d'étre favorables 34 1'actualisation du s'éduguant, elles

cherchent 3 la contrdler en lul imposant de 1'exter1eur
des directions artificielles.2

1Commission scolaire de Val d'Or, Les processus éducatifs et
les strategies d'enseignement, 4.3.1. a 4.3.4.

ZMinistere de 1'Education, L'Opération départ (Montréal),

p. 115.
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Dans son rdpport annuel, le Consell Supérieur de 1'Education insiste
pourtant sur
.. la nécessité de favoriser chez les éléves et les

étudiants le développement de la créativité, de 1'imagina-

tion, de l'expression spontanéde, de l'autonomie personnelle,

de la faculté d'évaluation interne, du Jugement. Toutes

ces dispositions sont reliées dans la personne et ellgs

constituent les facettes du méme dynamisme intérieur.
; Cependant, il semble que la reconnaissance des talents et habiletés
particuliéres de celui qui apprend soit tributaire de 1'approche péda-
gogique retenue. La reconnalssance ou le désaveu de différences indi-
viduelles conditionne toute la vie de la classe, L'aménagement physique,
les mises en situation et les comportements sont révélateurs de la place
qui est faite 3 1'éléve. Les manifestations de son autonomie et ce qui
la motive sont observables... tout ce que 1l'on pense en pédagogie
s'inscrit dans l'espace. C'est dans la classe que se vit cette autono-
mie. L'enseignante qul sait composer avec 1l'imprévisible, accepte plus
facilement le partage de responsabilités et de décisions., L'éléve se

sent & 1l'aise de manifester ses capacités qu'il développe toujours

davantage.
La notion 4'orxdre, d'effort, de dépassement personnel

Ce nouveau processus se veut le garant d'une utilisation ration-

nelle de 1l'autonomie et de 1l'authenticité. Son application peut aussi

1Conseil Supérieur de 1'Education, L'Activité éducative,
(Québec: Rapport annuel 1969-70, 1971), p. 25.
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servir & renforcer des manifestations personnelles plus hésitantes.

Dans la pédagogle traditionnelle, pour réussir, l'enfant a peu
d'efforts & fournir, sinon celui de répéter ce gque 1' enseignante 1wl a
) présenté. L*éléve moins doué pour la mémorisation a tdt fait de se
o dérober. La pédagogie ouverte, pour sa part, puisqu'elle favorise
-1'actualisation du potentiel personnel, invite au partage et a4 la fierté
des réalisations. Pour encourager la recherche du travailfae qualité,
le document sur les stratégles recommande aux enseignantes des
Saisir les occasions de valoriser.
Rgnforcer les réussites, l'application, la diligence au
travail, la bonne conduite, l'amélioration de la réali-
satlion,

Encourager les activités constructives, la collabora-
tion & différentes organisations.

Donner la possibilité d'évaluer, de tirer des conclu-
sions.

Entrainer & acquérir une discipline de travail.
Favoriser les expériences d'enrichissement.

Amener & accomplir des tdches difficiles pour des buts
valables,

' Graduer la complexité des tiches et varier les critéres
d*évaluation, ~

'Or, Les processus éducatifs et les

d'or,
4.4.8.

lsommission scolaire de val
stratégies d'enselgnement, 4.4.1. a
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Rogers considére qu'au départ

.+. 11 paraft évident que lorsque les étudiants pergoivent
qu'ils sont libres de poursuivre leurs propres objectifs, la
plupart d'entre eux s'engagent personnellement davantage,

travaillent avec plus d'acharnement, retiennent et utilisent
plus de choses que dans les cours traditionnels 1

I1 s'agit en somme, de penser une organisation de classe qui favorise
1'engagement et la reconnaissance de l'application. Kagan assure que
"Dans le processus d'apprentissage, ce qui pousse l!'enfant & travailler,
c'est son désir de recevolr de certains adultes des signesrd'évaluation

positive".2

A ce type d'intervention, se greffent les propositions de
développement, qui, sans minimiser le produit ou la démarche, invitent
3 explorer d'autres pistes ou & perfectionner une habileté. Paquette
présente les effets d'une pédagogle ouverte en ces termes:

En plus des évolutions au niveau de la créativité, des
relations sociales, des modes de travail, des rendements en
frangais et en mathématiques, nous pouvons noter un certain
nombre de changements observés chez l'enfant:

. L'enfant tend & mieux planifier son emploi du temps.

. L'enfant tend & communiquer avec des moyens d4'expression
variés et flexibles,

1Rogers, Liberté pour apprendre, p. 93.

2Jérome Kagan, la pédagogie par la découverte, Trad. René
Dutour, Ed. ESF, sous la direction de L.G. Shulman et E,R, Keislar,
(Paris: 1970), p. 134.
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. L'enfant tend 3 participer davantage & la résolution de
problémes de gestion en classe,

. L'enfant tend 3 accepter davantage le jeu de la démocratie,
etc,..

Paré, pour sa part, souligne le rdle de 1l'éducateur dans 1l'exigence

du travail fini. "Il s'agit ici d'insister constamment sur les proces-

- sus d'élaboration. On peut toujours compléter un travail, l'enjoliver,

2 Pplus loin, 1l essale de cerner la raison du

le présenter mieux..."
manque d'application des éldves: "... si on fait un travail sans
signification, défini par d'autres, loin de ses intéréts et le plus
souvent sanctionné de l'extérieur, pourquoi devrait-on en plus le soi-
gner?..."j Pour surmonter cette difficulté, il faut s'habituer &
questionner les mises en situation et les interventions de 1'éducateur,
Si les choix doivent &tre possilbles, les responsabilités de 1l'éléve

n'en sont pas minimisées pour autant. Dans ce sens, Paré ajoute:

La classe devrait avoir le souci constant de pousser le
plus. possible chaque chose quil est faite... Mener un travail

& terme, le soigner, le polir jusqu'a ce qu'il soit terminﬁ,
c'est voir clairement ce dont notre organisme est capable.

A
1Claude Paquette, Vers 'une pratique de la pédagoglie ouverte,
Ed. NHP, (Laval: 1976). pp. 79 - 82.

ZAndré Pard, Créativité et apprentissage, Ed., NHP, Créativitd
et pédagogie ouverte, volume 11, (Laval: 1977), p.. 313.

3Intd., p. 313.

4Ibid., p. 314,
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Le résultat n'est pas instantané.
Pour y arriver, 1l'éducateur doit le faire pour lui-méme,..
Le probléme n'est pas de devenir "titillon". Il s'agit d'étre
constant... L'observation, l'analyse et 1'évaluation permet-
tent d'aller plus loin, de progresser. Le probléme n'est pas
de le faire & la place des enfants, mais d'insister pour que

cela soit fait en tenant compte des possibilités de chacun et
- du niveau d'évolution,l

- C'est ainsi seulement que l'enfant pourra exploiter ses potentialités
et atteindre un degré de satisfaction qui le motive & trouver de la

signification dans le travail de tous les Jours.
Les dimensions 3 considérer

ia représentation visuelle des croyances pédagogiques est
essentielle & la vérification de leur adéquation avec les processus édu-
catifs recommandés & la Commission scolaire. C'est sur ces derniers
que repose t?ﬁte 1'expérience, L'équipe, aidée des adeptes de 1'appro-
che organique, fait porter ses réflexions et recherches sur une nouvelle

_ forme d'observation. L' enseignante se doit de considérer 1'éléve dans
son entier avec ses aptitudes et besoins particuliers manifestés a
travers_des activités spécifiqges.
\
Quelle que soit la signification que 1'on donne & la notion de

changement pédagogique, celle-ci a toujours pour objet d'amener des

 1vid., p. 314.
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transformations dans tout ou partie du systéme éducatif.

Pour 1'équipe, le point de départ de sa démarche réflexive se
situe dans la précision de croyances auxquelles adhirent les membres a
. savolr que:
,'“ l.- Tous les enfants ont du talent et du potentiel.

2.- Tout apprentissage peut se réaliser & partir du vécu et de 1'envi-
ronnement. -

3.- Tout enfant a un besoin inné de sécurité, de confiance, de valori-
sation.

4.7 Les enfants ont des formes d'expression différentes.

.~ L'enseignante devrait étre plutdt une animatrice qu'une transmet-
trice de connaissances,

6.- Tout changement résulte d'une motivation interne et des effets de
ses actes,

7.- Tout enfant peut apprendre par lui-méme, s'il bénéficie de situa-
tions propices.

8.- Tout individu a la capacité de s'évaluer et l'agent coopérateur
doit l'aider.

.~ L'apprentissage est un procéssus continu,
10.- L'évaluation fait partie de 1'apprentissage.
11.- Le progres n'est pas toujours mesurable.

\

12.- Un apprentissage significatif rejoint toutes les dimensions de la
personnalité.

13.- L'école doit voir & développer 1l'enfant le plus intégralement pos-
sible, ‘

14.- Le développement intégral suppose l'acquisition de connaissances
et la considération de toute la personne.

15.- Les individus ont des possibilités créatrices,



16.- L'enfant a besoin de vie autour de lui, il a besoin de participer
a cette vie,

17.~ L'enfant doit expérimenter pour comprendre,d'olt le besoin d'un
environnement stimulant.

18.- On peut amener un enfant & véuloir apprendre, on ne peut 1'y
obliger,

19.- Une situation vraiment vécue crée des besoins qui engendrent le
désir d'apprendre,

20.- L'apprentissage se falt en autant que 1l'objet soit signifiant,

2l.- Des interventions non justifiées, absentes ou mal faités nulsent
4 1'apprentissage.

22.~- Plus 1'enfant sera mis en situation de chercher des réponses a des
questions qu'il se pose, plus 11 développera son autonomie.

23.- Tout enfant a des talents et habiletés dans des domaines différents
et diversifids que 1'école doit considérer.

24,- TI1 faut que 1'enfant développe autre chose que répétition et esprit
d'obéissance.

25.- L'enfant doit pouvoir créer, inventer, évaluer, planifier, communi-
quer, partager des idées et des responsabilités, se débrouiller,
choisir, manifester et cultiver ses gofits, se dépasser.

26.- L'enfant a besoin de liberté pour croitre, &tre authentique et
autonone, :

J1 ressort de ces croyances que la classe doit &tre un lieu ol
chacun & sa place et peut.s'épah?uir. Puisque 1'on reconnaft les diffé-
rences individuelles, 1'enfant doit avoir la possibilité de s'affirmer
et de faire des choix. L'école doit luil permettre de s'actualiser

toujours davantage dans une démarche de croissance personnelle et autonome.

L'enfant ne regoit pas des connaissances, 11 les construit. Il

ne les consomme pas, il participe & leur élaboration. L'enseignante lul
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procure des matériaux,.des outlls, mais c'est lui qui bitira, érigera,
consolidera en temps voulu pour ainsi s'avancer dans un champ d'appli-

cation.

I1 prend conscience de ses capacités et habiletés, de ses res-
~ sources, de ses golits, de ses intéréts et aussi de ses faiblesses. A
Partir de ses découvertes, il agit et .s'implique selon ses capacités et

ses limites. Il se fagonne graduellement.

Dans le type de pédagogle préconisée, le professeur participe
au déclenchement d'un processus d'apprentissage dont il est le gulde et
l'animateur. Ainsi, 1'enfant évolue 3 son rythme et i sa fagcon, 3

1'intérieur d'un cadre souple.

Ces croyances sont la toile de fond du fonctionnement de
1'équipe. Eiles constituent les principes fondamentaux qui luil per-
mettent dé s'approprier, de fagon éclairée, ceux élaborés au niveau-
de la Commission scolaire,.

\ Les intentions qui aniﬁent 1'équipe sont manifestées schémati-
quement dans les pages qui suivent., Les processus éducatifs précisés
par 1'organisme deviennent dés objectifs & atteindre. Les sous-
objectifs visent & simplifier leur compréhension. Ils découlent de

discussions et de recherche de significations. Ces sous-objectifs font

1'objet d'une appropriation par tous les membres. Pour augmenter la
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précision de ce qui est poursuivi, 1'équipe formule les tactiques qui a
leur tour, -inspirent les moyens & utiliser. Ceux-ci doivent &tre nom-

breux et permettre la diversité.
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CONDITIONS QUI ENCOURAGENT

L'AUTHENTICITE

Sous-objectif

Tactiques

Moyens

Développer différents

talentss créativité,

convergence, divergen-
ce, prévision, plani-

fication, prise de dé-
cision, communication,
évaluation.

Organiser une variété
d'ateliers 4'expres-
sion.

Encourager les activi-
tés spontandes.

Utiliser une banque
d'aectivités diversi-
fiédes.

N

Soigner ses interven-
tions.

. Confection d'outils

Ré-organisation de
1'espace et du mobi-
lier.

Participation des élé-
ves & la précision des
structures.

Activités facultatives,
exploitation de commu-
nications.

Elimination des Jjuge-
ments de valeur,

Choix personnels, sug-
gestions du professeur.

Introduction d'activi-
tés faisant appel & de
nouvelles habiletés.,

Dossler cumulatif,

Décodage.

d'observation.
Observation continue.
Valorisatioh;
Animation.

Respect des sentiments

Exploitation de situa-
tions négatives,




Processus éducatif:

CREER LES CONDITIONS QUI PERMETTENT
A L'ENFANT DE PARTICIPER A SON APPRENTISSAGE

- Sous~objectif Tactliques Moyens
Développer 1'appré- | Favoriser 1'auto- Participation & 1'orga-
ciation de soi et discipline, 1l'auto- nisation de la classe.
1'esprit critique. gestion, l'auto~ f

dgvaluation. Appréciation par 1l'éléve
de son travail et de son
fonctionnement.

Situation de travail in-
dividuel, d'équipe et

collectif,
Respecter le rythme | Individualisation, acbi-
et la forme 4'ap- vités diversifiées,
prentissage.

Utilisation de situations
réelles.

Pistes ouvertes.
Activités d'évaluation.

Exploitation de centres
d'intéréts réels.
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CREER LES CONDITIONS QUI FAVORISENT L'AUTONOMIE

Sous-objectif

Tactiques

Moyens

Développer la débtrouil-
lardise,

Placer les enfants dans
des situations ou ils
auront & solutionner
des problémes.

Amener 3 des prises de
décisions personnelles,

Activités de résolution
de problémes dans 1'en-
vironnement.,

Elaboration avec 1'é-
1leve de situations’
problématiques.

Planification par 1'é-
leve de sa démarche et

des moyens & utiliser.

Choix d'activités et
de modalités.

Choix de la structure
de travail,

Possibilité de remet-
tre une décision en
question,

Entrainement & la cla-
rification du but pour-
sulvi,

Spécification de cri-
téres de choix ou ds
sélection.
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CREER LES CONDITIONS QUI INVITENT,
ENCOURAGENT A L'EFFORT, A L'ORDRE,
AU DEPASSEMENT PERSONNEL

Sous~-objectif

Tactiques

Moyens

pour la vie scolaire
et la participation.

Développer 1'intérét

Créer un climat de
bien-étre dans la
classe.

Avoir un soucl cons-

tant d'interventions

encourageant 1'impli-
catlion personnelle,

Disponibilité de 1'a-
dulte, matériel varié
et attractif,

Normalisafion dans 1'u-
tilisation du matériel.

Prévision de matériel
par les enfants.

Valorisation de chague
enfant dans au moins
un domaine.

ObJjectivation en vue
d'encourager & pour-
sulvre un travail, 3
acquérir le souci du

travall finl.

Possibilité pour les
enfants de mettre sur
pied de nouveaux pro-
Jets.

Intégration des matie-
res scolaires dans des
situations réelles vé-
cues,
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Ce plan constitue la programmation des changements & entrepren-
dre dans les classes. Les transformafions suscitées et vécues seront

reprises dans le prochain chapitre.

A cause de sa précision, le schéma établit des balises & l'ac-
tion sans toutefois interdire 1'imprévisible. Il permet la oonfronta;

tion d'idées, 1'évaluation et les réajustements.

De tous les moyens recensés, l'équipe a convenu de se pencher
sur 1l'organisation physique de la classe, les activités, les attltudes
de 1'enseignante et 1'évaluation. Ces quatre points ont été 1l'assise de

la démarche de recherche et d'expérimentation.

La démarche de'l‘'équipe

Vivre une démarche innovatrice issue de la base, éméne'é s'in-
‘terroger ;t 4 étudier les conséquénces du changement.. Cela suppose
également la ﬁrécision de 1'étendue et de la signification des enga-
gements, L'objet du changement n'est toutefols pas le seul aspecti qui
1mporte; La facgon de faire su;gére aussi beaucoup de legons. Au plan
de 1'objet, la démarche se caractérise par la déterminaticn des orien-
tations. Ii appartient aux auteurs du projet de définir leurs objectifsv
et les moyens a utiliser. Ces mémes objectifs sont précisés tout au

cours de 1l'expérience. D'abstraits qu'ils étaient, ils s'apparentent

de plus en plus & la réalité quotidienne. Le contact prolongé et
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intense avec la classe demeure le point central des discussions et des

recherches,

Le désir de travailler efficacement en précisant des attentes
. pédagogiques, des objectifs & atteindre et une variété de moyens &
," expérimenter, n'assure pas infailliblement le succés de 1'implantation.
Au plan de sa démarche, 1'équipe a donc privilégié les échanges systé-
matiques du vécu de chacune. Elle a dQ s'approprier un prdécessus de
planification afin d'assurer une constance & son cheminement et d'éviter
de sauter des étapes. Chaqﬁe membre a dfi accepter de partager les réus-
sites et les échecs, d'analyser les difficultés et de contribuer a la
recherche.a'ajustements adéquats. La préoccupation majeure consiste i
rejoindre les besoins immédiats des eﬂfants tout en ne sacrifiant pas
les objectifs a long terme. Il n'est pas toujours facile d'utiliser ce
fonctionnement; les délibérations sont parfois longues et complexes.

Au départ, une grande proportion du temps a été consacrée a
des échanges sur le vécu immédiat. Les préoccupations personnelles se
sont vite révélées similaires. Ce type d'échanges exige une grande
disponibilité et une volonté dsécoute. Peu & peu, 1'équipe a senti le
besoin de structurer ses discussions. En d'autres termes, il s'est agi
poﬁr 1'équipe de déterminer un ordre prioritaire de traiiement des
difficultés rencontrées. Certains problémes ont parfois dii étre tempo-

rairement mis de c6té, faute de temps, de ressources ou d'informations

appropriées. Rapidement, 1'équipe a noté que les débats sur certains
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points permettalent d'en clarifier un autre. Souvent, la pensée réflé-
chie et analysée favorise le traitement sans négliger le dynamisme de la

situation ol une difficulté donnée est apparue.

Aprés avolr précisé une programmation, il est devenu impérieux

-, pour le conseilller pédagogique de définir sa politique de soutien et les

- moyens qu'il comptait utiliser. Méme si enseignantes et conseiller ont
des fonctions différentes, leurs gestes doivent €tre dirigés par la

méme ligne de pensée s'ils veulent faire équipe.

La démarche s'est voulue interrogative et progressive. Son
orientation est demeurée celle d'une pédagogle foncitrement centrée sur
1'enfant et ses habiletds particuliéres dans des classes d'enseignantes -
en cheminement. Le fonctionnement de 1'équipe consiste essentlellement
a4 cerner une difficulté, & définir le probléme, & inventorier et analy-
ser des pistés de solutibns. Le conselller pédagogique a pour tiche de
se documehter et d'identifier des réponses. I1 revient au groupe avec
des propositions de ﬁouvelles avenues ou un bagage d'informations qui
permettent de les définir. Le choix de moyens se fait individuellement
et la démarche & privilégier différe avec chacune. Avec l'une, elle
consiste a travailler sur le vécu quotidien, a analyser'lés gestes posés
et leurs conséquences, AVec'd'autres, elle porte sur la clarification
d'approches pédagogiques, sur une tentative de caractériser 1'expérience

envisagée et sur des essais concrets. Cependant, toutes entendent tra-

valller sur deux plans: prise de conscience du vécu et recherche d'une




adéquation avec leurs croyances profondes. Ainsi, 1'équipe oeuvre conti-
nuellement & deux niveaux: 1'un empirique et 1l'autre conceptuel. La

démarche cherche constamment & faciliter la relation théorie-pratique.

Les objectifs sont explorés, analysés et retravaillés régulié-
_ rement., Il existe une préoccupation majeure de vouloir les expliquer
toujours davantage & la lumiére d'une part, de l'exgérience de 1l'ensei-
gnante et d'autre part, de 1'activité de 1'éléve, Ces deu£ pdles per-
mettent de circonscrire les falts observés et obligent chague membre de
l'équipg 3 se remettre & jJour. Il se développe alors un sens de la '
recherche qui permet de pondérer le changement en fonction de la clien-

téle, du milieu et des ressources disponibles.

Le conseiller pédagoglque assume la fonction de soutien. Sa

tiche comporte plus spécifiquement les actions suivantes:

animation du groupe

- clarification de besoins

- alde 3 1l'identification de probleémes et & leur reglement
- Trecherches chegz différents auteurs

- rencéntres de spécialistes \

- présentation des résultats de recherches.

En quelgue sorte, ce dernier est au service des enseignantes qui orien-

tent leur‘propre conduite et leur direction.,

La structure de travail, pour &tre rentable, doit &tre collée &
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la réalité immédiate des classes, Elle doit de plus &tre fondée sur
1'expérimentation de fagon & ce que chaque enseignante ait quelque chose
de pertinent & dire lors des rencontres. Les discuséions d'équipe trou-
vent ainsi leurs déclencheurs dans la réalité. L'information théorique
disponible supporte alors le changement et sa dynamique., Elle renforce
également les intérdts, répond & des questions, suggeére des pistes et

consolide des apprentissages.,

Le vécu des classes est rapporté hebdomadalrement au groupe et
le processus recommence: exploration, analyse, réajustement, recours

aux autres, recherche plus poussée ou précision d'alternatives.

Chaque enseignante s'engage & &tre présente a toutes les ren-
contres. La documentation recueillie par le conselller pédagogique est
lue par chacune qui en fournit le cas échéant. Le travail d'équipe est

partagé bien que le fonctionnement dans la classe soit personnel.



CHAPITRE 11
UNE TRANSFORMATION DU VECU

Ce chapitre rapporte la démarche complexe que les membres de

. 1'équipe en pédagogie de changement ont entreprise pour transformer leur
vécu de classe, Cette transformation ne s'est pas faite par 1'applica-
~ tion de nouvelles méthodes. Elle a été le fruit deﬁnomhreuses lectures,
d'échanges, de redéfinition de sa pratique et méme, d'une redéfinition
de sa conception éducative. Le vécu s'est modifié au fil du quotidien.
Pour le présenter, il sera simultanément fait état des élémeﬁts théori-

ques et des transformations pratiques que ceux-ci ont suscitées.

Un travail d'équipe assidu fournit rapidement matiére & discus- -
sion. La question fondamentale qui préoccupait chaque membre était, 3 | o
1l'instar de Kubie la suivante: "comment peut-on fournir 3 1l'enfant les

notions et l;outil;age‘dont 11 aura besoin dans la vie sans brimer la
| liberté'dﬁi lul permettra de les mettre & contribution aprés les avoir
acquis?“lv Le iale du conseiller pédagogique en organisation de l'ensei- -
gnement a consisté & apporter aide et support dans la créétion, la recher-
N\

che et 1'application de réponses susceptibles d'établir une cohérence

entre les croyances et 1l'agir.

yaurence S. Huble, Research on Protecting Preconscious Func-
tions in Education., (n.d.) Texte miméographié, p. 4.
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L'école actuelle doit considérer plus que l'aspect intellectuel
s1 elle veut participer au développement d'une personnalité équilibrée.
Les auteurs du rapport Parent clarifient les attentes que 1'on peut

avoir dans ce senss

La société d'aujourd'hul est devenue tellement différente
de ce qu'elle était, celle de demain s'annonce tellement exi-
geante pour 1l'homme, qu'on reconnaft partout la nécessité
pour l'école de se transformer en fonction des temps nouveaux.
L'école elementaire est depassee qui n'avait comme rdle que
d'enseigner & lire, 3 écrire et & compter pour permetire a
chacun de se débrouiller dans la vie, L'école élementaire
est anachronique si elle se contente de fournir & 1'écolier
ce mince bagage au lieu de 1l'alder & se forger de solides
instruments intellectuels qui luil permettront de se déve-
lopper presque indéfiniment; elle est insuffisante sl elle
néglige les aptitudes manuelles et artistiqueq des enfants,
Elle est trop rigide quand elle s'enté&te 3 conduire tous les
enfants au méme point en imposant & tous le méme rythme.l

Pour oeuvrer dans la direction envisagée, 1l'équipe a questionné sa pra-
tique éducative, et graduellement, a voulu l'adapter & de nouvelles
dimensions. Dans un premier temps, elle a entrepris une démarche in-

terrogative sur les aménagements susceptibles de favoriser cette nouvelle

 pédagogle. .

Les objectifs dont il est fait mention dans le chapitre précédent
ont permis de déterminer les otrientations de l'enseignement, ce qul était
visé et les moyens privilégiés pour y arriver.2 Ces derniers ont été

regroupés sous quatre thémes, lesquels ont constitué la trame de 1'expé-

1Ministere de 1'Education, Rapport de la commission royale d‘en-
quéte sur 1l'enseignement dans la province de Québec, Rapport Parent,
(Québec: 1964), p. 88,

2Référer au schéma de la démarche, chapitre premier, pp. 37 - 4O,




rience 3 savoir:

« la nécessité de repenser 1l'organisation de l'environnement éducatif
afin de faciliter 1l'action quotidienne;

. le décloisonnement des mati®res par le bials d'activités qui permet-
tent 1'émergence de différents talents;

+ la familiarisation avec un processus de prise de décision par lequél
1'enseignante choisit et perfectionne ses interventions en classej

» la construction et l'utilisation d'instruments qui renseignent sur les
apprentissages des éléves,

Ces quatre thdmes sont devenus pour 1l'équipe, des objectifs & poursuivre
h'bm%vg échéance. Leur atteinte progressive devalt permettre, & plus
long terme, l'application des processus éducatifs précisés par la Com-

mission séolaire.

Le grand défi a relever a consisté 4 spécifier clairement quelles
difficultés étalent vécues, & préciser les priorités d'intervention, 3

penser et réfléchir chaque action, & cerner les conséquences et 3 y

trouver des significations.

Pour les besoins de description et d'analyse, 1l sera successi-
AY

vement question de 1l'organisation de 1’environnement, des activités, des

interventions et des attitudes et en quatri®me lieu, de 1l'évaluation.
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L'organisation de 1'environnement

La classe, telle que la congoivent les membres de 1'équipe, doit
offrir un environnement riche et diversifié. 1Ils conviennent avec Paré
que

C'est au contact des obJets et des personnes, dans une inter-

action trés étroite, que se réalise la croissance, Il est évi-
dent que si 1'on diminue la qualité des objets, ou simplement
la possibilité de les explorer, 1l'on réduit d'autant la possi-
bilité de croissance.l
Au contraire, si cet environnement stimule l'action et 1'engagement, il
facilite de ce fait 1'observation de 1'évolution des changements. Le
groupe doit donc inventorier la situation actuelle, discuter une philo-

sophie commune et penser une organisation physique de la classe qui

rentabilise les actions.
La salle de classe

Uh examén sohmaire des locaux peimet a 1'équipe de constater que
les classes concernées n'offrent guére de variété. Une place est assi-
gnée 3 chaque éldve. Ceiui-ci\y éxécute ses travaux et y garde ses tré-
sors, ldentiques & ceux de ses éompagnons: quelques livres, des cahlers
d'exercices, des crayons... Leé pupitres soht le plus souvent disposés
en rangées, ou quelquefois en demi-cercle, rarement cGte 3 cbte car

cela crée 1'indiscipline et encourage la copie. Le bureau du professeur

! pndré Paré, Organisation de la classe et intervention pédagogi-
que, Ed. NHP, Créativité ét pédagogie ouverte, volume 111, (Laval: 1977),
p. 17.
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est placé en avant de la classe, Des livres tronent sur une tablette.
Le matériel audio-visuel est absent. Quelques phrases incitent les
éldves 3 1l'effort... ou & la méditation. Un horaire annuel est affiché

prés de la porte.

Seul le professeur circule pour corriger ou se détendre. Clest
- 1ui qui détermine 1l'emploi du temps, la répartition des matiéres et la
structure de travall. Ce type de classe est une caractériétiQue de

1'enseignement encyclopédique.

Pqur réorganiser la classe, il faut composer avec le matériel
existant ét 1'exploiter au maximum, Cela ne va pas sans difficultét
Satre affirme que

le mobilier dont onvpeut disposer actuellement n'est certai-

nement pas le mieux adapté i une pédagogle renouvelée, son
défaut essentiel étant de n'étre pas suffisamment mobile.l

Cependant, l'expérience vééue et la visite de classes permettent d'envi-
sager ce proﬁléme comme mineur. Lfenvironnement n'est pas synonyme de
meubles, Dans ce sens, Park soutient que

La Jjournée intégrée... met 1l'accent sur la diversité du
pilieu et elle s'appuie six 1'utilisatinn d'objets ou d'é&tres
gque l'on retrouve dans l'entourage immédiat allant des maté-
riaux de construction, des plantes vivantes jusqu'aux animaux.
Elle élargit les classes... afin que les enfants puissent tra-

'1Edmond Jean-Paul Satre, Pédagogie fonctionnelle pour l'école
élémentaire nouvelle, Ed. Fernand Nathan, (Paris: 1973), Tome 1,

p. 49,
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vailler ensemble, par équipes, sur des problémes qui les

intéressent et qui en méme temps leur fournissent des appren-

tissages trés valables.l
Bien sir, les enselgnantes rencontrent des contraintes, mais toutes ne
sont pas insurmontables et trailtées en équipe, elles s'amenuisent. Une
- école peut étre invitante et respecter les intéréts des acteurs, méhe,'
sl elle n'est pas dotée de tous les avantages pédagbgiqués modernes.,
Cela tient beaucoup plus de 1l'intention, Toutefoi§, 11 demeure évident
que limiter les changements & une nouvelle disposition des’pupitres ou
3 une présentation différente des mati®res engendre peu d'impact. Il
est fréquent de volr de nouvelles modes dans les classes. Par exemple,
Samson avance que, sous prétexte d'individualiser 1'enseignement, d4'au-
cuns rempiacent "le cours magistrai ou 1'exposé par des 1nterventioqg
écrites qui proposent la méme chose qu'avant,’ou bien, 1l'on utilise des
‘techniques audio-visuelles encore plus magistra.les."2 Pour résister 3
cette fentation, 1l'équipe entend mettre de 1l'avant une répartition dans
- 1'espace et dans le temps qﬁi facilite la promotion d'activités diversi-
fiées et-ﬁe regroupements fonctionnels.' Un critére est alors omnipré-
sent: la reconnalssance du dynamisme de celul qui apprend. C'est dans
cette optique que 1l'aménagement de la classe devient un stimulus et un

: N

support & 1l'apprentissage. Le Consell Supérieur de 1'Education en té-

‘moigne en ces termes:

1
sant!", L'école coopérative, 1k, ( juin, 1971), pp. 21 - 22.

2Lucie Samson et al., "A la recherche d'une cohérence pédagogique”

L'école coopérative, 25, (mars, 1974), p. 7.

P.B. Park., "L'enfant et son monde véritable:s un écart grandis-
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Les facteurs extérieurs 3 1'étudiant - professeurs, équipe-
ments intellectuels, programmes, régime pédagogique - consti-
tuent des ressources importantes, efficaces et la plupart du
temps indispensables; mais par rapport aux ressources inter-
nes de 1l'étudiant, elles viennent au second rang; elles four-
nissent un ensemble de conditions favorables et d'éléments
d'appoint (et encore faut-il que ces ressources extérieures
soient accessibles & 1l'étudiant et centrées sur ses besoins),

. Vue sous cet angle, l'organisation physique de la classe revét une
» importance et une utilité spécifiques. Elle se Justifie par l'agir an-
ticipé. Comme le souligne Colette Bouchard, elle doit
.«+ Busciter la curiosité, soulever des questions qui
déclencheront une chafine d'activités... Tous les objectifs
de 1l'enseignement i 1'élémentaire doivent étre inscrits dans
- 1'enviromnnement. ‘
Il devient donc urgent, ici, 3 la Commission scolalre, de "voir" dans
la réalité de la classe, la volonté de développer 1l'authenticité, la
participation & 1'apprentissage, 1l'autonomie, le golit de 1l'effort, de
1l'ordre et du dépassement personnel. La disposition du mobilier et la
variété d'utilisation du matériel disponible viennent faciliter 1'appli-
cation des processus.3 Le professeur se doit d’étre en éveil, créateur
et facilitateur. Ainsi, Rogers précise que celui-ci
| .+s 8'efforce d'organiser et de rendre facllement accessi-
ble le plus grand éventail possible de ressources d'apprentis-

sage., Il tdche de rendre accessibles les écrits, le matériel,
les aldes psychaloglques,'les personnes, 1l'équipement, les
\

iConseil Supérieur de 1'Education, L'activité éducative, p. 37.

2Colette Bouchard, "Quelques changements ohservés chez les pro-
fesseurs engagés dans le projet EPEL & Trois-Riviéres", L'école coopéra-

tive, 31, {octobre, 1975), p. 23.
HNoir les processus éducatifs, chapitre premier, pp. 37 & 40.
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visites documentalires, les moyens audio-visuels, bref, toutes

les ressources imaginables que ses étudiants peuvent souhai-

ter pour leur progres personnel et pour l'accomplissement

de leurs projets".l
Avec un tel éventail de possibiiités, les éléves ont plus de chance de
volr se concrétiser leurs aspirations. Le potentiel de chacun peut da-
vantage s'actualiser au contact d'un environnement provocateur. Hamelin

résume cette particularité en disant qu'alors 1l'école
«s+ €8t de moins en moins un centre d‘infofhation,ﬂelle

devient de plus en plus un lieu de formation, corps-affec-

tivité-esprit, un lieu de rencontre d*hommes avec d'autres
hommes en devenir,?

L'organisation de la classe comprise en termes d'enrichissement
et d'utilisation maximale des ressources suppose une analyse constante de
la réalité. Depuis longtemés, les enselgnantes ont un auditolre assurxé, .=
4 qui 11 revient de s'adapter i la présentation de la "maftresse". La
situation esﬁ bien différente lorsque les éléves sont libres de se dé-
Placer pour trouver des réponses aux qﬁestions qu'ils se poseht. La
qualité de’l'expérience appelée éducation revét un autre sens. Le manuel
scolalire n'a plus & se substituer au réel. Il devient un instrument
parmi d'autres & 1'usage des enfants, Des livres nombreux et diversifiés

doivent se retrouver dans chaqué local de classe au méme titre que tout

1Roge:r:‘s, Liberté pour apprendre, p. 163.

' 2Jean—Ma.rie Hamelin, Plaidoyer pour une école humaine, Ed. Saint-

Yves Inc., Coll. Service & 1'éducation, (Québec: 1972), p. 22.
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équipement de base.” Les sources et instruments d'information complé-

mentaire aux démarches personnelles sont de ce fait multipliés. L'accds

4 ces ressources est un stimulus. Il est en définitive plus rentable

pour les enfants d'avoir & leur disposition une variété de matériel &

- partager, Ainsi, le magnétophone et le tourne-disques deviennent des

outils de communication. Des plstes de recherches sont proposées sur
fiches ou mieux, construites ensemble. L'enfant apprend & se connaftre

~

et & se réaliser.

; L'intégration du "spécialiste"” est de toute premiére importance
pour assurer une certaine continuité dans les apprentissages. Lorsque
cette prééccupation est absente, les éléves manifestent trés tot un
désintéressement pour les séances de cours cloisonnés. Habltués qu'ils

sont 3 participer 3 leur apprentissage, ils acceptent mal de démontrer

de la motivafion et de la disponibilité pour une activité isolée. Au

contraire, si la classe encburage 1'unification des différents ensel-

gnements, il s'ensuit une collaboration recherchée.

La structure de travail
A

\

Le fait de considérer 1'enfant comme élément actif dans 1'orga-

nisation de 1'enseignement, ne suppose pas qu'il faille faire fl des

e lecteur aurait intérét 3 consulter la liste suggérée par
Paul Park dans Organisation de la classe et intervention pedagogique,

PP, - 29 - 30,
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progranmes et des matidres. Il s'aglt de leur redonner la considération

qui leur revient, & savoir qu'ils sont des moyens et non des fins. Cela

ne suppose pas non plus que, vu les différences individuelles, l'enfant
doive toujours travailler seul. Paguette croit "nécessaire que 1l'enfant

soit appelé & travailler quelquefois seul, quelquefois en équipe et

. _ quelquefois en grand groupe".1 Il propose une structure organique qui\

- implique une interaction constante entre ces trois formes de travail,

Samson, pour sa part, apporte‘des éléments de clarification sur le véri-
table travail'd'équipe, Celui-ci ne consiste pas, pour les enfants, &
faire
««+ en groupe de quatre ou cing ce que d'autres font seuls,
En réalité, ils n'ont pas eu & participer & la planification
du travail et ils seront évalués de 1l'extérieur. On ne sau~'
rait parler de travail d'équipe si les enfants ne participent
pas & la définition, a la réalisation et & 1'évaluation des .
tiches qu'ils exécutent,? :
L'apport de chacun doit étre complémentaire. L'effort n'est plus indi-

vidualiste, imais fourni en fonction d'objectifs communs. De Perettl ajou-

 te ques

- La classe n'est plus un ensemble d'individus cdte & cdte
qui n'ont pas le droit, sous peine de sanctions, de "commu-
niquer”, Elle est devenue un organisme dont tous les mem-
bres entretiennent des relations entre eux,3

. N\

Tous, enseignante et é1dves y.tfoﬁvent leur compte., L'initiative est

lt1aude Paquette, "L'enseignement individualisé informel", L'éco-
le coopérative, 23, (octobre), p. 16.

2Samson et al., A la recherche d'une cohérence pédagogique, p. 8.

3André de Peretti, Changer 1%école, Ed, de 1'Epi, (Parisi 1970),

p. 41,
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valorisée dans 1l'organisation du travail et dans 1l'utilisation du maté-
riel. Tel que le décrit Paquette, 1l'enseignement individualisé est:
.+. une technique d'aménagement de la classe qul permet aux

enfants et aux enseignants d'effectuer simultanément des réa-
1isations diversifides, désirées, durables et réalisables.l

- L'environnement devient provocateur d'apprentissages. L'éléve y découvre

+ . la possibilité de choix au sujet des activités, des idées, du temps, du

matériel, des modalités et de 1l'évaluation.
Des outils de travail

Outre la disposition du mobilier, l'organisation de différents
coins et ia possibilité pour les éléves de se déplacef, certains outils
sont susceptibles de faciliter les démarches, La variété de ceux-ci .z
est proportionnelle & la créativité des utilisateurs. L'expérience a
démontré que;certains d'entre eux s'averent indispensables: le tableau

de programmation, les fiches de travail et la normalisation,

Le tableau de programmation

N

Afin que chacun s'y retrouve dans cette diversité de fonctionne-
ment lorsqu'il arréte ses choix, il est impérieux de se familiariser

avec le tableau de programmation., Celui-cl consiste en un plan de travail

v 1Paquette, L'enseignement individualisé informel, p. 14.
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hebdomadaire. Les activités & effectuer sont présentées sous trois
symboles indiquant que la structure de travail est individuelle, en
équipe ou collective, Certaines activités sont a caiactére obligatoire
d'autres, a caractire facultatif. Les apprentissages formels y ont pla-
- ce au méme titre que les problémes ouverts. Les éleéves consultent le

. tableau de programmation et précisent 1l'ordre dans lequel ils s'engagént
.‘& effectuer les différents travaux. Il est important que ceux-ci en
salsissent les avantages et apprennent % s'en servir deés lé début de

1'année scolaire.

Le tableau de programmation qui suit peut varier dans sa présen-~
tatlon, selon le concepteur et le degré de particlpation des enfants.
Sa fonction demeure cependant de préciser toutes les tiches prévues

durant une semaine ainsi que leurs particularités.,




TABLEAU 2

TABLEAU DE PROGRAMMATION

®

oReXe

@

Ma ville

Une école réinven-
tée

Compréhension du ta--
bleau

* Jeux mathématiques |. Technique de relief Observation des mer-
B vellles de la nature
. Classification d'ob- |¥* La phrase par 1'il- Mise en commun
Jjets selon des cri- lustration
téres personnels
. Repérage de formes |, Lecture créatrice Expression dramati-
géométriques que
* Sculpture dans le * Comparaison de per- Classification de la
. platre sonnages de récits bibliothéque
. a d'autres person-
nages fictifs
. vTexte informatif sur|. Repérage sur une Objectivation sur un
‘les gens de la Bale carte compte rendu
James
. ‘activité obligatoire v
* activité facultative: en choisir trois sur six

Cet outil se révdle trés intéressant lbrsqu'il est élaboré en fonction

de la classe ou il doit étre utilisé.

I1 permet & 1'éléve d'avoir une

vue globale des travaux & réaliser. Son utilisation facilite & 1l'ensei-

gnante 1'étude des choix des éléves, de leurs golits et de leurs réticen-



59

ces, Tout au cours de 1l'année, 11 s'étoffe et représente le portrait

du vécu de la classe,
Les fiches

Le tableau de programmation, & luil seul, ne crée pas un reviré-
ment dans la forme de fonctionnement de la classe,.. I1 doit &étre complé-
té par des fiches de trava.il.1 Si celles-ci sont bien con;truites,
elles remplagent souvent 1l'enseignante dispensétrice de connaissances
et la rendent plus disponible & 1'éleéve. Elles indiquent 3 ce dernier
ce qu'il a & faire et facilitent la supefvision des travaux, Certaines
fiches soﬁt axées sur l'acquisition de connaissances, d'autres, sur le
développement d'habiletés, d'habitudes et de talents. Leur nature -3
varie d'une classe & 1'autre puisqu'elles répondent & des besoins fessen—
tis, Le'tabieau 3 présente la liste des diverses fiches utilisées et

identifie leurs concepteurs éventuels.

1 - . . ) N . . .
N Ces fiches ne se présentent pas selon un modéle uniforme. Chaque
éleve ou chaque enseignante adopte un mode de présentation qui lui convient
et qui-correspond au type de renseignements_é fournir.
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FICHES DE TRAVAIL
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Concepteurs

Genre de fiches Enseignante

Eléves

Feullle de route

Plan de travail individuel
Plan de travall d‘équipe
Fiches de travail individuel
Fiches de travail d‘équipe
Fiches-matiéres

Fiches auto-correctives
Fiches d'enrichissement
Fiches de récupération

PL P4 P P4 D

LRl

Lo R

Au départ, toutes les fiches peuvent &tre congues par 1'ensei-

gnante. La participation de 1'éléve se révele trés tot un-stimulus &

l'engagement4et une condition & la création d'un environnement dynamique.

Volcl quelques spécifications sur chacune,

Sur sa feuille de route, chaque enfant inscrit, au début de la

semaine, les tiches & effectuer durant cing jours. Il dolt s'entendre
\

aveckson équipe pour la précision de 1l'horaire, Les périodes bloguées

pour le travail collectif doivent &tre respectées. Cette fiche est un

alde-mémoire personnel.

L'éléve qui manifeste un intérét pour un projet particulier se

confectionne un plan de travail individuel. Il y inscrit ce qu'il veut
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réaliser, l'objeétif qu'il poursuit, 1'échéancier et la marche & suivre.

Lorsqu'une équipe veut vivre un projet, elle réalise un plan de
travall de groupe, Celul~ci comporte les mémes renseignements que ceux
contenus dans le plan de travail individuel. Les éleves s'habilitent 3

. respecter des décisions'd'équipe.

Sur les fiches de travail individuel, l'enseignanté préclise une
tdche & accomplir seul. Elle élabore quelques pistes et suggére des

moyens de communication des résultats,

Lés fiches de travall d'équipe s'adressent & quelques éléves,

En plus des directives, pistes et suggestions, elles peuvent contenir
1'emplol de matériel et une démarxrche.

Les fiches-matiéres concernent les exercices relatifs aux diffé-
rentes matiéres scolaires., Elles sous-tendent une certaine mémorisation
et une application technique., Elles sont confeétionnées en classe ou
éditées,

N
\

Le matériel disponible aux éléves'pour la correction se retrouve
sous forme de fiches auto-correctives. Celles-ci précisent certaines
notions et les réponses exactes & apporter aux exercices des fiches-

matitres.
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Les fiches d'enrichissement ne constituent pas la répétition
d'exercices déjd mattrisés, mals une possibilité de répondre 3 des
préoccupations personnelles., Elles sont souvent 1'invitation & un

dépassement,

Les fiches de récupération identifient les directives de tra-.
- vail 3 la disposition des éléves qui rencontrent certaines difficultés

r

d'apprentissage.
Il importe de rappeler que ces fiches sont des instruments de
travail pour 1'enseignante et 1'éldve. Elles sont des polnts de repere

pour consultation et non des instruments de contrdle disciplinaire.

La normalisation

Pour la bonne marche de 1l'organisation, 11 faut prendre soin.
d'établir et de respecter des regles de gestion. L'amblance doit réduire .
les obstacles au minimum, C'est ce que 1'équipe appelle la normalisa-

tidn,1

Cette dernidre est un entrafnement & saisir les problémes, &
" \
trouver et appliquer des solutions et } apporter les réajustements né-

cessaires au bon fonctlionnement. Elle devient partie intégrante de la

1Des exemples de normalisatlion sont fournis en appendice, p.

167.
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vie de classe., La normalisation s'apparente & la gestion démocratique
dont parle Paré:

La formation d'un individu responsable, capable d'auto-
nomle et d'engagement personnel ne peut se réaliser que dans
la confrontation quotidienne avec des problémes sociaux qui
peuvent permettre de développer d'autres habiletés fondamen-
tales & la conduite de la vie.l

“. . Les régles de gestion clairement définies par 1'enseignante et les élgves

doivent respecter les principes d'un enseignement fait pour les enfants,
Ces derniers ont une responsabilité immédiate dans ce qu'iis font &
1'école. L'établissement de balises désirées et conditionnelles & un
mienx—étre du groupe devient une participation active a 1'apprentissage.
L'analyse du fonctionnement de la classe dolt faire 1l'objet de rencon-

tres réguiiéres. Chacun a alors droit de s'exprimer et de suggérer des
améliorations. L'enseignante a sa place dans les discussions, Il est iy
étonnant de constater combien cette marque de confiance dans les capa-
cités de gesﬁion des éléves conditionne ceux-ci a4 étre réceptifs et
responsables. L'enseignante n'a plus i faire la démonstration de'sén
autorité ni 3 s'afficher comme la maftresse desylieux, des personnes .
et des choses, Hyman définit la contribution de 1l'enseignante en ces
termes: ’

\

C'est par ses gestes que le maltre crée un environnement
positif; i1 manifeste par ses actions sa confiance dans ses
éléves. Le maltre doit structurer des activités de classe
et assigner des travaux extra-scolalires de telle fagon que

1
13 - 14,

André Paré, Pour une pédagogie de c¢roissance personnelle, pp.




1*éléve solt encouragé & travailler seul ou avec ses camara-
des. Il ne doit pas exercer & leur endroit une surveillance
tdtillonne. Au contraire, 11 doit accepter le travail de
chaque enfant et 1'alder ensuite & aller plus loin, Le
maftre peut sfirement &tre une autorité en autorité sans

pour autant &tre autoritalre. Il doit offrir aux éléves

des occasions de volr et de vivre selon les conséquences

de leurs propres choix. L'éleve recevra le message quand
existera un environnement ol on le traite comme une person-
ne responsable,l

k Cependant,.cette responsabilité ne se démontre que 1% ol 11 est prévu

| et méme impérieux que les;enféntswparticipent réellement & la vie de la

classe, Il est fréqueht de rencontrer des enseignantes qul veulent bilen
développer 1'autonomie alors qu'elles ont décidé 34 1'avance de tous les

géstes Que devront poser les enfants. C'est dans la pratique, en expé-

rimentant et en justifiant des choix, que ces derniers apprendront i se

diriger. Un environnement souple, adaptable et dynamique favorisera

A'initiative et 1'acquisition d'habitudes de travail autonome,

Les activités

Chaque annde, enfants et professeurs ont & voir un programme pour
chaque mati®re, Le plus souvent, cette tiche s'effectue avec les moyens
conventlionnels: cours magistrﬁgx, exercices, correction, tests, ratira-

page, révision, examens.., Dans une organisation pédagogique axée sur

1Ronald T. Hyman, "L'individualisation de l'enseignement: ses
effets cachés", Trad. par Jules Dumas, The Elementary School. Journal,
(mai, 1973), p. 16.
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1'actualisation du potentiel des apprenants et sur la prise en charge
de leurs apprentissages, les activités doivent favoriser les divers
modes d'ejpression. Elles accentuent la divergence et encouragent le
décloisonnement des disciplines scolalres., Comme le souligne Paquette:
Au lieu de préparer des activités pour chacun des
sujets scolaires (frangais, mathématiques, sciences, etc.)
11 est préférable et plus naturel de travailler sur des
activités comprenant plusieurs sujets ou mati®res scolai-
res. Dans toutes les activités, 1l'enfant devra nécessal-
rement recourir, pour exprimer ses résultats 4 des moyens
d'expression connus (écriture, enregistrement1 visualisa-
tion par 1'image, modelage, graphiques, etc.)
“L'ouverture de 1'activité provoque en quelque sorte ce besoin de commu-
nication qui se traduit dans une nouvelle tiche. Celle-cl requiert
1'utilisation de talents personnels et d'habiletés toujours plus raffi-
nées querl'éléve a le golit d'actualiser, Il peut mettre en valeur ses
. capacités, ou travailler 2 en développer parce que la tiche proposée
lul convient., Hunter précise une caractéristique importante de 1l'ensei-
gnement individualisé:
- Chaque individu trouve que certalns moyens d'apprentissage
lui conviennent mieux que d'autres. Certalns enfants appren-
nent mieux en lisant, d'autres ont besoin d'écouter, d'autres
encore, trouvent plus facile d'apprendre en discutant du sujet.
Ceite dimension doit étre présgnte lors de la planification d'activités,

et les différences individuelles respectées. L'enseignante tend i valo-

1Paquette, L'enseignement individualisé informel, p. 21,

2Madeline Hunter, L'enseignement individualisé, L'école coopé-
rative, 16, (janvier, 1972), p. 20. .



66

riser 1l'expression de talents; elle organise les situations d'apprentis-

sage de fagons variées.’ Ainsi, la motivation de 1l'éléve conditionne le

choix de la téche}& accomplir, James D, Raths présente dougze principes

d'activités valables et utiles en enseignement. Ces principes sont de-

- venus ceux des membres de 1'équipes

R I

2,

3.

Toutes choses égales d'ailleurs, une activité est plus valable qu;une
autre si elle permet aux enfants de faire des choix éclairés pendant
1’exécution de 1'activité et de réfléchir aux conséquences de ces
choix,

Toutes choses égales d'ailleurs, une activité est plus valable qu'une
autre si elle assigne aux éléves un rdle actif dans la situation
d'apprentissage plutdt qu'un rdle passif.

Toutes choses égales d'ailleurs, une activité est plus valable qu'une
autre si elle demande aux éléves de rechercher des 1dees, d'appliquer
des processus intellectuels ou de résoudre des problémes courants,
d'ordre personnel ou social.

Toutes choses égales d'ailleurs, une activité est plus valable qu'une

. autre 81 elle met 1'enfant en contact avec le réel,

Toutes choses égales d'allleurs, une activité est plus valable qu'une

autre si elle peut étre réussie par des enfants de différents niveaux
d'habliletés. :

Toutes choses egales d'ailleurs, une activité est plus valable qu'une
autre si elle requiert des éléves qu'ils examinent dans un contexte
nouveau une idée, un processus intellectuel ou un probléme courant
qui a déji été étudié.

" Toutes choses egales d'ailleurs, une activité est plus valable qu'une

autre qnand elle améne les =1eves d& scruter des sujets qui ne sont
pas habituellement étudiés par nos concitoyens et qui sont laissés
pour compte par les grands moyens de communication,

Toutes choses egales d'ailleurs, une activité est plus valable qu'une
autre quand elle améne les éléves et les maftres 3 prendre des ris-
ques... de succes ou d'échec,

Toutes choses égales d'ailleurs, une activité est plus valable qu'une
autre si elle exige des étudiants qu'ils réécrivent, rejouent et po-
lissent leurs efforts du début.
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10. Toutes choses égales d'allleurs, une activité est plus valable qu'une
autre si elle implique les éléves dans 1'application et la maftrise
de régles, de normes ou de disciplines significatives.

11. Toutes choses égales d'ailleurs, une activité est plus valable qu'une
autre si elle donne aux éléves l'occasion de travailler avec d'autres
A 1la planification, 3 1l'exécution d°un projet ou & 1l'évaluation d'une
actiﬂté .

12. Toutes choses égales d'allleurs, une activité est plus valable qu'une
autre si elle répond aux motivations exprimées par les éleves,1

Ces principes, sans étre exhaustifs, permettent delgiversifier la nature
des activités, Ils tendent & failre participer les éléves, & les entrai-
ner & poser des hypothtses, & les vérifier, & questionner 1'environnement,
é'suggérer de nouvelles pistes de travail et méme & préciser d'autres
valeurs ilconsidérer. Plutdt que de partir d'objectifs prédéterminés
pour la sﬁécification de tiches & réaliser, enseignante et éléves tpgi-
tent des principes. Ce n'est qu'au cours de la réalisation, lors de la
communication et de 1l'évaluation que le décodage d'apprentissage notionf
nel peut s'effectuer réellement,

ﬁ;ns ce fonctionnément, il est possible de miser sur la décou-
verte et 1l'exploitation d'habiletés particuliéres dans un milieu facili- -
tant, par opposition é un mauvals contexte ol, selon Lobrot, on retrouve

N\

... un systéme fondé essentiellement sur la contrainte et
l'obligation dans lequel toutes les activités de 1l'enfaht sont

prévues et planifiées d'avance par 1l'adulte, dans lequel l'en-

1James D. Raths, "Enseigner sans objectifs spécifigues", Trad.
par Jules Dumas, L'école coopérative, 22, (juin, 1973), pp. 8 - 10.
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fant ne peut ni choisir, ni organiser lui-méme son travail,
dans lequel il lui est interdit de s'exprimer.l

Dans un tel contexte, 1l'apprentissage y est livresque et l'application

réduite & la complétion d'un cahier d'exercices ou de stencils.
Des mises en situation variées

C'est graduellement que les enseignantes eﬁ'arrivept 4 assouplir
leur fonctionnement et les outils de travail qu'elles mettent & la dispo-
sition des éléves. L'important est de préciser ce qu'elles veulent déve-
ldpper; de chercher ou de créer les situations favorables, de se documen-
ter et d'appliquer ce qui leur convient et sutrtout, de manifester cette
‘autonomie & laguelle elles croient. Les approches sont des plus diver-

. sifiées. Gilbert identifie deux types d'intériorisation des comportements
des professeurs:
"ees les uns se contenteront d'ouvrir l'école & la vie,

cherchant comme Cousinet & falre de la classe un milieu

vivant, riche... les autres iront plus loin, comme Frelnet,

encourageant les éléves & sortir de la classe pour s'in-

former, organisant méme la correspondance et les échanges

entre les écoles., '

Cefte pratique ne peut manquer de susciter la motivation et 1'engagement

personnel méme chez les tout-petits. Pulsqu'il est tres difficile de

-

- 71Miche1 Lobtrot, Troubles de la langue écrite et remédes, Ed.
ESF, (Paris: Collection science de 1'éducation, 1975), p. 200.

2Roger Gilbert, Les idées actuelles en pédagogle, Ed. du
Centurion, (Frances Sciences humaines, 1972), p. 105.
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diagnostiquer une fois pour toutes la fagon d'apprendre optimale de
chague éléve, 1'équipe s'habilite & fournir & ces derniers un vaste
répertoire d'activités ou de situations., C'est ainsi que chacun y
trouve intérét et profit. La variété d'expériences offre la possibilité
d'intégration de nouvelles informations, de réorganisation et de trans-
- fert de savéirs acquis. Elle permet de plus & 1'éléve, 1l'emploi de mé;

thodes de travail qui lui sont propres.

Selon 1l'organisation bhysique mise en place et 1'utilisation que
1l'on fait de la feuille de route, l'enseignante peut se réserver certai-
| nes périodes pour des activités farticuliéres tels les cours maglstraux,
les tests... La classe ge déroule ensuite en fonction de ce qui a été
établi et approuvé, Certailns éléves s'occupent avec du matériel didac-

1 prautres font 1'étude du milieu,

tique ou des aQtivités~tampons.
complétent dés fiches de mathématiques, construisent une mangtte,

. composent un texte, préparent un exfoéé ou travaillent au coin de lec-
ture, Cepéndant, Paquette dira assez justement sur cette derniére occuE
pation qu'il "serait 11lusoire de penser que le simple fait d'élaborer
un salon de lecture entrafne agtomatiquement un apprentissage en profon-

2

deur".”™ Autant celui~-ci est 1néompatib1e avec une classe en rangées,

1U’ne activité-tampon est une activité de courte durde que 1'éléve
peut exécuter lorsqu'il a terminé ce qui était prévu sur sa feuille de
route ou lorsqu'il doit attendre des explications pour continuer ce qu'il
a déja commencé, _

2Claude Paquette, "Pour un apprentissage significatif de la lec~-
ture"; L'école coopérative, 27, (octobre, 1974), p. 1lk.
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autant le fonctlonnement de tous les coins est tributaire d'un esprit
et d'activités adéquates., Ces activités sont planifides par l'ensei-
gnante seule ou avec les enfants, suite & un fait vécu, pour corriger unme

carence constatée, pour susciter la découverte, et aussi pour aller plus

-. loin dans un apprentissage. Les pupitres sont toujours disposés en

., . équipe méme si les éleves travaillent individuellement. Une place apJ

. propriée doit étre prévue pour les ateliers et le matériel particuliers,

pour les travaux d'application ou pour 1'entrafnement systématique.

~Les activités de formation‘et de consultation sont construites
en tenant.compte de la réaliié. Ceci requiert 1l'acceptation d'une cer-
taine insécurité car les enseignantes sont habituées & recourir & un
Programme prédéterminé. Le Conseil Supérieur de.l'Education exprime
une mise en garde sur 1l'utilisation d'un tel matériel:
Les programmes coordonnés selon une progression rigoureuse
des connaissances axées sur les exigences intrinséques de la
discipline et divisés en tranches semestrielles, hebdomadaires
et horaires ne sont pas nécessairement centrés sur 1l'étudiant.
Ce sont des abstractions qui existent dans 1l'esprit de ceux qui sont 3
1l'extérieur de la situation vécﬁe. I1 faut cependant se garder de tom-
ber dans 1'excés coniraire. Tardif est sévére sur ce point quand il
dits ' |
De méme que l'on croit déveiopper 1'intelligence en fai-

sant acquérir aux enfants des connaissances toutes faites et
des notions dans différentes disciplines, de méme 1l'on croit

1Conseil Supérieur de 1'Education, L'activité éducative, p. 47.
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développer la créativité en permettant aux enfants de s'ex-
primer librement et spontanément,l

Tout devient permis au nom de la spontanéités parler sur n'importe quoi,

n'importe quand et surtout, n'importe comment. Pourtant, la qualité de

la mise en situation devrait &tre de toute premiére importance, tel que
le précise Paré:

Le point de départ de toute activité correspond & la pré-
sentation de la situation, le focus (présentation d'objets,
présentation verbale, exploitation de 1l'apport des enfants,
etc.). Ce focus peut étre large ou étroit, mais c'est de lui
que va originer tout le reste de la démarche.?

Une telle approche est blen différente du laisser-falre et du laisser-
dire. L'utilisation de centre d'intéréts réels provoque de nombreux
sujets de recherche et d'expression. Il revient & 1'enseignante d'éta-
blir ou de faire prendre consclence des liens qul existent entre les
différentes étapes. C'est elle qui guide 1'éléve tout au cours de la
planification, de la réalisation et du retour sur l1l'expérience. Elle
1'aide, par la suite, & exploiter ses découvertes et elle se garde de
" tout organiser 3 1'avance. Gilbert est clair sur ce point:

En fait, quelle victoire décisive a-t-on remportée si 1l'on
a falt parler 1l'enfant de ce qul ne 1'intéresse pas... ou si

on 1'a fait agir sans nulle motivation d'action en le forgant
par exemple & aller visiter un musée ou une église?3
AY

\

YHenrt Tardif, "Habiletés mentales, connaissances et créativité",
L'école coopérative, 17, (mars, 1972), p. 5.

2André Paré et Louise Pelletier, Une école élémentaire nouvelle

pour une société nouvelle”, L'école coopérative, 13, (mars, 1971), p. 23.

3Gilbert, Les idées actuelles en pédagogie, p. 58.




72

I1 est beaucoup plus valable de considérer }es faits réels et les obser-
vations queyl'enfant désire organiser, Malheureusement, 1'adulte inter-
fere trop souvent dans le processus. Il empéche 1'enfant de chercher

de fagon autonome, Mais, quoi falre alors, sachant que les matiéres

- sont obligatoires? Paxé affirme que "la recherche, l'expression et la

. gestlon... donnent un contenu, une réalité intégrée, dans laquelle se
poseront des problémes d'ordre académique"'f.1 Des Qesoiné se font sen-
tir, et lﬁ,‘collées'5~1a réalité, une explication, une démonstration et
une expérimentation deviennent désirées’et valables. Pour composer avec
ylfinusité, une trds bonne connaissance des programmes est essentielle.
Cette connaissance acquise, les enseignantes peuvent ensuite se déparfir
de ceux-ci. E;les apprennent 4 considérer les intéréts de leur clien-
téle et 2 lﬁi présenter des connalssances lorsque le besoin se manifeste.
Elles en viennent 3 dominer la méthode et méme 3 la réinventer. C'est
d'éilleurs ce que préconise le nouveau programme de frangais quand il
parle de "discours signifiants".? L'équipe a étudié en parallele le -
processu;.d'apprentissage proposé en pédagoglie informelle et celu; que
1'on retrouve dans la houvellg conception de 1'enselgnement du frangais.j'
Ils se }écoupent de fagon étoqfante, Tous deux sont axés sur des pro-

blémes significatifs. Ils supposent la participation active de 1'éléve,

IPaxe’, Organisation de la classe et intervention pédagoglque,

p. 48,

2Ministere de 1'Educatlion, Programme d'etude_primaire-frangais,
(Québe°3 1979)0 P. 7.

3Michelyne Lortie, Groupe de recherche en enseignement indivi-
dualisé, stage effectud & Val d4'Or, (juin, 1981).
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une objectivation constante et une réalisation exploitable.
La démarche de recherche

Les activités sur 1l'environnement sont susceptibles d'&tre des
. éléments declencheurs d'une demarche que 1'éléve s'approprie et une
source tres vaste d'apprentissages. C'est ce qui est avancé dans écoles
de demain quand les auteurs disent qu'
11 peut aller de la présence d'animaux dans la classe 3
la visite d'usines, aux reportages en groupe sur un probléme
d'actualité de la ville, aux commentaires des quotidiens...

Encore faut-il que cette ouverture ne soit pas alibi:
"sortir" ne suffit pas.1

Cette pratique lorsque bien planifiée, est une vrale recherche, non pas
celle qui consiste & copier des passages de livres, bien souvent sur un
sujet imposé, pour ensuite, lire le résultat de ses efforts devant toute
la‘classe...; I1 faut plutdt comprendre une résolution de probléme, une
- sltuation incomprise, pour laquelle on ne possédé pas de réponse et qui
demande une quéte d'iﬁfﬁrﬁation et le traitement des données jusqu'a
satisfaction de 1'intéressé. Paré soutient qu'un problime:

‘ C'est une question ou une interrogation pour laquelle

1'individu n'a pas de reponse et qui va 1'engager dans un

mouvement de recherche visant la production d'alternatives’
qui devront é&tre vérifiées.

1consetl Franco-Québécois pour la Prospective et 1'Innovation
en Education, écoles de demain?, Ed, HMH, Montréal: 1976, p. 132.

Andre Paré, Pédagogle encyclopédique et. pedagogie'ouverie, -
Ed. NHP, Créativité et pédagogie ouverte, volume 1, (Laval: 1977),
P. 224,
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Vue sous cet angle, une démarche de recherche s'échelonne sur plusieurs
heures, volre plusieurs Jjours, Les livres sont un moyen parmi beaucoup
d'autres de fournir des éléments de réponse et de compléter une démarche
mais non pas de s'y substituer., Paré ajoute,
les enfants doivent apprendre & utiliser les livres pour

répondre aux questions qu'ils se posent. Les livres, faut-

il le rappeler, ne doivent Jjamais remplacer 1'expérience

directe. Ils servent & apporter un complément d'informa-

tio? et souvent, ils aldent 4 organiser le matériel recueil-
11.

Ce matériel recuéilli seryira & satisfaire une curlosité ressentie. Le
compte rendu, s'il en est un, saura alors captiver l'auditoire pulsque
les résultats d'une démarche personnelle sont forcément différents de
ceux des autres, Dans un cas, les probldmes sont varids et il en est
de méme des réponses et des formes de communication. Dans 1l'autre, le

' probléme peut étre semblable pour tous au départ, s'il y a préoccupation
commune, Les bifurcations sont alors rapides et nombreuses au cours de
1'investigatipn., De 13 naissent 1'intérét pour les résultats anticipés
et le gofit de.séigner une présentation qul se veut & la hauteur des ef-
forts déployés. Il y a une différence évidente entre résoudre des pro-
blémes inscrits dans un livre ou formulés par 1l'enselgnante et se rendre

sur un lieu ol il se passe auelque chose, ou encore, tralter une diffi-

culté rencontrée dans le quotidien. Cependant, cette pratique suppose

IParé, Organisation de la classe et intervention pédagogique,

p. 36.
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~des titonnements, des essais et des erreurs, des pertes de temps que ne
peut se permettre 1'école traditionnelle. Gilbert en donne la ralson:
L'école traditionnelle, en effet, parce qu'elle estime que
1l'enfant ne peut rien produire, borne ses horizons & des exer-
cices de récitation ou "d'application" dans lesquels la garan-

tie de réussite est fonction de 1'identification au modéle
donné,

I1 s'ensuit alors la copie sans faute d'un volume traitant du sujet.

" Il serait pourtant tellement plus valable 4d'introduire plu?6t,'sous
1'étiquette des activités libres, toute une série de travaﬁx destinés

4 développer chez 1l'enfant l'imagination, 1l'esprit d'initiative, et,
dans une certaine mesure, l'audace créatrice. Sans négliger les inté-
réts des éléves, il faut se rappeler que 1'enseignante fait partie de
la classe. C'est & elle Au'incombe le devoir de sﬁsciter la participa-
tion,de cerner les situations exploitables et de proposer des pistes au
besoin. Par ses mises en situation, elle entraine 1'enfant a poser lui-
néme des problimes et i s'engager dans une démarche. Cela ne va pas
sans difficultés; Glaser dit méme que: “prémouvoir la découverte et
minimiser 1'erreur sont sans doute deux buts fondamentalement incompa-

tibles".2 I1 faut plutdt se discipliner 34 en tirer parti et & en pro-

fiter pour déclencher une nouvelle application qui aura alors un sens.

1Gilbert, les idées actuelles en pédagogie, p. 108,

2 rd rd ”
Robert Glaser, La pédagogie par la découverte, Trad. par René

Dutour, ED, ESF, (Paris: Horizons de la psychologie, 1973), p. 29.
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Le développement de talents

Les stratégies retenues par Williams et énumérées dans le ta-
blean "+, sugg?zren{t nombre d'avenues possibles pour la fabrication d'acti-~
vités qui rejoignent toutes les disciplines. Elles permettent de varier
~ les pistes et par le fait méme, les rdalisations. L'auteur associe 3
chacune des propositions, la définition qui en facilite l'opérationné-
lisation. Les sept premidres insistent sur la pro&uction d'idées alors
que les deux sulvantes mettent en situation d'utiliser des connaissances
organisées, Cing stréfégies,font davantage appel & la réflexion et les
quatre derniéres, raménent aux préoccupations de la classe en suggérant

de nouvelles exploitatlons.
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TABLEAU &4

LES STRATEGIES DE WILLIAMS, ENUMERATION ET DEFINITIONS

Stratégles \

Définitions

,,6;

7

9.

Utiliser les paradoxes

Utiliser la technique d'énu-
mération d'attributs

Utlliser les analogiles
Utiliser le décalage

Utiliser des questions provo-
catrices d'idées

Utiliser plusieurs exemples
de. changement

-

Utiliser des exemples d'habi-
tudes - S e

Organiser des recherches ha-
sardeuses & partir de connais-
sances bien organisdes

Développer des habiletés pour
la recherche :

Enoncé contradictoire en soi

Qualités attribuées aux choses

”

Situations semblables, similitudes
entre les choses, comparalsons

Insuffisance de la connalssance, ce
qul n'est pas connu

Enquéte menant 3 une compréhension
plus vaste, & l'exploration intel-
lectuelle, aux découvertes de nou-
velles connalssances

Dynamisme des choses, opportunités

permettant de transformer, de modi-
fier ou de substituer

Effets de 1'habitude sur la pensée,

- sensibillisation contre la rigidité

des idées et des solutions toutes
faites

Utilisation d'une structure fami-
1lidre permettant de trouver par ha-
sard une nouvelle structure

Chercher des fagons dont une chose.
a été faite antérieurement (recher-
che historique), chercher le statut
actuel d'une chose (recherche des-
criptive), & partir d'une situation
contrdlée, chercher ce qui va se
passer (recherche expérimentale)
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Stratégles

Définitions

10.

11.

12.

13.

1k,

15.

16.

17.

18.

Développer la tolérance &
1'ambiguité

Favoriser 1'expression des
intuitions

Favorlser 1l'adaptation au
développement

Etudier la vie d'individus
créateurs

Evaluer des situations

Développer des hablletés en

lecture créatrice

Développer des hablletés en
écoute créatrice

Développer des habiletés a
écrire de fagon créatrice

Développer des habiletés a
visualiser N

A

_ponse

 mettant d'utiliser les informations

_visuelle, & trois dimensions, décri-

Provoquer des situations compliquées,
intrigantes, qui stimulent la pen-
sée, Situations ouvertes ne menant
pas nécessairement & une seule ré-

Conscience des choses par les sens,
sensibilisation aux varlations in-
ternes d'humeur“

Capacité % apprendre i partir des
erreurs,et des échecs, options ou
possibilités

Analyse des traits, étude des proces-
sus qui aménent & étre créatif

Se prononcer sur les possibilités &
partir des conséquences et des im-
plications ’
Développer une attitude mentale pexr-
lues

Développer des idées en écoutant;
sulte & une information, y associer

une nouvelle idée

Communiquer par écrit, inventer des
idées par 1l'écriture

Exprimer des idées sous une forme

re des expériences en images

Source:

F.E, Williams, A Total Creativity Programm for

Invidualising and Humanizing the Learning Process,
Ed. Educational Technology Publication Inc, Encou-
raging Creative Potential, vol. II, (Englewood

Cliffs, New Jersey:

1972), pp. 87 - 100,
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Le p;ralléle entre les stratégies de Williams, et celles arrétées & la
Commission séolair'e;1 a permis de spécifiervdes similitudes et d'en
clarifier la compréhension. Cette étude a conduit'a la confection de
quelques trois cents fiches de travall,? Sans se vouloir des moddles &
suivre, celles-ci offrent cependant aux enseignantes la possibilité
d'élargir leur éventail de tactiques, Elles sont aussi un excellent

. entrafnement & 1'observation de talents diversifiés chez les éldves.
L'équipe s'habilite ainsi & expérimenter puls a construire de nouvelles
mises en situation §u1 facilitent le développemeht'de la pensée produc-
trice divergente; de la pensée productrice convergente, de la pensée
productrige évaluatrice, de la créativité, de la communication, de la

prévisionjet de la prise de décision.3

Ces sept talents sont retenus
durant toute 1'expérience et ils sont utilisés comme critéres pour juger
de la valeur des changements observés chez les enfants,

Les activités thématiques réalisées sont davantage centrées

suf le fonctionnement mental des enfants., Elles présentent des pistes

-

de plus en plus ouvertes, Le nombre d'équipidres favorise la variété

N

1Les stratégies proposées par la Commission scolaire sont ex-~
posées en pp. 22 - 26 - 27 - et - 29 du présent document, chapitre pre-
mier. o

2Un.exemple de fiche de travail est présenté en appendice, p.

166.

3Les définitions de ces talents se retrouvent dans Bella Vista
School, Igniting Creative Potential, Bella Vista Elementary School,
(2131 east 7000 South, Salt Lake City, Utah: 1973).
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dans la production et amplifie la préoccupation & connaftre les carac-
téristiques propres aux activités ouvertes, Selon Paguette, celles-ci
se résument comme suits |

« 1'activité ouverte est compléte par elle-méme, elle
est distincte; 11 n'est donc pas nécessaire d'établir de
séquences & 1'intérieur d'un ensemble d'activités;

. l'activité ouverte est propice 3 intégrer différents
champs disciplinaires;

. l'activité ouverte est propice & utiliser simulta~
nément plusieurs processus de la pensée;

. l'activite ouverte ne prédétermine pas les appren-
tissages & faire et les performances & atteindre;

. la situation ou le probleme posé dans une activité
ouverte peut provenir d'un.intérét ou d'une préoccupation
de 1'éléve ou du professeur, ou de 1'éléve et du profes-
seur & la fois;

. une activité ouverte est propice & une démarche
continue.l

Ces caracféristiques rejoignent 1'orientation de départ de 1'équipe ?
savoir, viser le décloisonnement des matidres par le biais d'activités
qui permettent 1'émergence de différents talents.

L'équipe s'engage donc avec Paquette, dans des stages de sensi-
bilisatiog et de perfectionnement.2 Certains portent sur la prépa£ation,
l'expériméntation et 1'analyse d'une démarche en pédagogle ouverte,
D'autres mettent le groupe en situation d'analyser 1'impact de 1'expé-

rience sur soil, sur les confreéres et sur le milieu institutionnel. Le

1Paquette, Vers une pratique de la pédagogie ouverte, p. 104,

‘ 2Claude Paquette, Groupe de Recherche en Enseignement indivi-
dualise, stages effectués & Val d'0r, aofit, octobre 1978, janvier, mars,

~
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déroulement des rencontres est l'occasion d'échanges sur les principes
de la pédagogie ouverte et sur les possibilités qu'offrent les activi-
tés, Fortin en ressort six:

« - elles permettent de falre des choix éclalrés;

. les éleves y Jouent un rdle actif;

. elles aménent les éléves & rechercher des idées, &
appliquer des processus intellectuels, & résoudre des pro-
blémes;

. elles peuvent &tre réussies par des enfants de dif-
férents niveaux d'habiletés; )

+ elles permettent d'utiliser une gamme plus ou moins

étendue de talents;
. elles permettent d'agprendre selon son propre style

’

et sa propre personnalité.
I1 devient donc nécessaire de vivre des ateliers de sensibilisation, de
préparer'un plan, d‘'échanger avec la ressource et les autres partici-

pants et de soumettre son projet & 1l'analyse.

Parallélement aux stages, chacune doit actualiser son programme
dans le milieu et recueillir les données ndcessaires 3 la rédaction
- d'un rapport analytiqué de sa propre expérience, Tous ces rapports

sont ensuite utilisés par 1l'équipe lors des relances hebdomadaires.

Une implication aussi suivie comporte un dynamisme qui se réper-
cute sur les attitudes. Le respect de la démarche des membres du groupe
clarifie et renforce la conviction de la nécessité de tenir compte des

différences chez les éléves., Respecter ces différences suppose un -

1e1aude Fortin, “"Passage d'une pédagogie fermée & une pédagogle
ouverte", Pédagogie ouverte, Ed. MHP, volume 1, no 2, (janvier, 1976),
P. 23.
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changement dans la présentation de 1'activité, dans son déroulement,
dans la communication des résultats et dans l'exploitation. Il en va

passablement bien pour 1'intégration du frangais, des sclences, des
arts et de la catéchése, La mathématique y trouve plus rarement son
lot. C'est pour remédier & cette difficulté que 1'équipe participe &

1 Les

. des séances de formation en "ouverture de cette discipline".
. retombées du stage permettent 1'expérimentation d'activités mathématiques
plus informelles. Celles-ci tendent & respecter certalns ﬁrincipes de
James D. Raths énoncés précédemment. Ces activités offrent & 1'éldve
la possibiiité de |

Faire des choix éclairés (1),

Jouer un réle actif (2),

Rechercher des idées,

Appliquer des processus intellectuels,

Résoddre des problémes‘(B),

Etre reussies par des enfants de différents niveaux d habile-
tés (5).2

Ces activités favorisent indubitablement 1'autonomie, 1l'authen-

;“gticitéwgla,participation 34 l'apprentissage, le gofit de- l'effort, de

!pndré Tellier, Mathématique Héraux-Tellier, Université de
Montréal, Stage effectué a Val 4'Or, (mars, 1980).

2Extraits des Principes d'activités valables presentes dans ce
chapitre, pp. 66~ 67.-
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1*ordre et du dépassement personnel, Toutefois, il ne faut pas institu-
tionnaliser un seul type d'activités mais bien tendre 3 favoriser plu-
sleurs sortes d'apprentiésages. I1 ressort des recherches pédagogiques
de Lobrot et de ses collaborateurs que
L'école ne doit plus avoir pour fonction de transmettre

un bagage de connalssances, un savoir, un patrimoine cultu-

rel hérité du passé. Elle doit au contralre préparer 1'en-

fant & conduire sa vie, & s'éduquer lui-méme 3 travers la

pédagogie qui luil convient,
Ce n'est que dans cette optique que programmes et activités deviennent

vraiment des moyens parmi d'autres de promouvoir un développement opti-

mal,

Les interventions et les attitudes B

Dans une approche ouverte et informélle, la difficulté de 1'en-
seignante n'ést pas de s'empécher d'intervenir, mails de savoir quand et
 comment prendre part & ce qui se déroule, L'utilisation de moyens per-
tinghts: paroles, gestes, outils et techniques, demande réflexion et
pratique, . I1 s'agit ici, pour 1l'éducatrice, de se discipliner & voir
ceiqui se passe. Elle doit étge en alerte et percevoir ce qui, dans la

vie de la classe, peut avoir une valeur d'exploitation.

1Jacques Brissaud et al., Changer 1'école, p. 208.
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Etre & 1'écoute

Le rdle qu'on a connu depuis longtemps doit changer. De dispen-
satricé de savolr qu'elle étai‘i:, 1'enseignante se retrouve maintenant
_ équipidre avec ses éleéves. Autrement; comme le dit Smith,
Si 1'enseignement n'est qu'une affaire d'information &
donner aux enfants 3 un certain rythme et dans un ordre

particulier, est-il nécessalre que les 1nstructeurs solent
des humains?!

Un élément qui distingue ceux~ci de la machine c'est une présence, "une
attitude d'accueil et d'attention constante"2 qui est moins une fagon
d'agir qu'une maniére d'étre. Le Conseil Supérieur de 1'Education
ajoute: '
Le professeur est un auxiliaire, il apporte son concours
(qui n'est pas indispensable en toutes circonstances) a 1'ex-
périence de 1'étudiant. Ce concours se définit rigoureuse-
ment par rapport aux besolns et aux attentes de 1l'étudiant;
il varie selon la nature des tiches et des objets & comnaitre,
ainsi que selon leur degré de difficulté pour 1'étudiant.3
Ce fonctionnement exige un évell constant et un sens d'observation
alguisé. Il est beaucoup plus difficile d'ajustér son action & un vécu
dynamique que de prévoir 3 l'avance les interventions 3 faire et de
s'attendre & ce que la clientdle s'y adapte., Il faut alors s'habiliter
. : \
graduellement & "regarder" ce qui se'vit,bé écouter les mots et les

comportements et 3 permettre 1'émergence de:situations significatives

1Frank Smith, La compréhension et l'apprentissage, Trad. par
Alain Vézina, Ed. HRW, (Montréal: 1979), p. 233.

%wmﬂS@uﬁudePMmaMmLmdnﬁewmuhmp.ﬁ.

3ivad., p. 53
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qui favorisent un apprentissage intégré. C'est ainsi que 1'on peut
salsir des notions abstraites ou des liens loglques sans enselignement.
Caouette précise;

Il est certain que beaucoup d'informations doivent étre
communiquées & 1l'enfant; de méme une aide doit parfois é&tre
apportée ., . . dans 1l'acquisition de certaines techniques
ou dans la maltrise de certaines régles. Mais dans ce cas,
11 s'aglt d'une intervention déterminée par le besoin méme
de 1'enfant et non d'une intervention exploitant la situa-
tion (et l'enfant) pour faire passer un contenu ou un pro-
gramme pré-établi par 1'adulte,l ; .

I1 arrive cependant qu'occasionnellement, une intervention soit imposée.
Tel est le cas lorsqu'il y a & combler une carence observée & plusieurs
reprises, carence qui risque d'affecter le travall subséquent d'inves-

tigation ou de communication de découvertes,

Pour déterminer la difficulié passagere d'un éléve ou le genre
@'encouragemegt dont 11 a besoin & un moment précis, 1l'enseignante doit
étré.réceptive a4 ce qui se passe sinon, ses interventions seront machi-
nales, sans direction et sans portée précise. Le recours & une grille
d'observafion facilite ce travail. Celle-ci doit &tre simple de concep-
tion et d'utilisation. Il y a dangér & vouloir tout observer chez tous
les éléves., La pratique apprend vite & 1'enseignante qu'il est préféra-

\

ble de se limiter & un groupe en particulier ou encore, au déroulement

d'une seule activité., Il est alors possible de cerner réellement les

YCharles Caouette, "L'Ecole-Recherche Jonathan", L'école coopé-
rative, 39, (septembre, 1977), pp. 16 - 17.
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dimensions de 1'apprentissage puls d'interpréter les données recueillies.
Ce souci d'observation, jumelé & la pratique de 1'écoute, améne
le professeur 3 démontrer cette empathie que Kinget définit comme étant
La capacité de se mettre & la place d'un autre, de volr
et de sentir le monde comme il le voit et le sent. Il s'aglt
pour lul ‘de salsir la signification personnelle des gestes
et des paroles de l'enfant et pas seulement leur contenu
intellectuel,?!
C'est ainsl que l'enseignante va s'empécher de surcharger 1'enfant d'ex-
plications sur des sujets pour lesquels ce dernier ne manifeste pas d'in-
térét. Souvent, cela consiste plutdt en un support implicite. Ce sup-
port se manifeste dans la reconnaissance d'un rythme et d'une forme
d'apprentissage propres & chacun. L'environnement éducationnel doit per-
mettre le titonnement afin de véritablement favoriser 1l'autonomie., Comme
1¢ dit Boutin dans 1'actualité de Freinet, |
: « « o 1%autonomie, pour s'épanouir, exige un climat propice.
C'est ici que 1l'attitude de 1'éducateur revét une importance
capitale, Il importe, estime Freinet, d'accorder 3 1l'enfant
le plus de liberté possible, mais toujours dans le respect de
1'autre.2
L'éducatrice va permettre 3 1'éléve d'agir et de réagir en fonction d'une’
motivation véritable, Ceci n'est pas 1'anarchie, mais tout de méme un

\
A

1Ca11 R. Rogers, et Marian G. Kinget, Psychothéraple et rela-
tions humaines, vol. 1, Institut de Recherches psychologiques, Béatrice

Neuwelearts, (Paris: 1969-1971), p. 106.

20srald Boutin, "L'actualité de Freinet, (1896 - 1966), L'école
coopérative, 3%, (juin, 1976), p. 27.
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revirement, si 1'on pense aux classes silencieuses, aux activités iden-
tiques pour tous et planifides de 1l'extérieur, aux séances de rattrapage
et & la compétition, I1 faut que 1l'enseignante sache faire abstraction
de ses sentiments, de ses besolns, de sa tendance & tout contrdler, &
juger et & évaluer, souvent subjectivement et de fagon normative, Tout
" le succés nerepose cependant pas uniquement sur la présentation d'acti-
_ vités ouvertess 11 faut utiliser un modéle ouvert d'interventions aupres
des enfants, Paquette présente une banque de questions ouvertes, &
partir des stratégies de Williams, susceptibles d'éclairer sur un fonc-
t;onnement orienté vers 1l'enfant et son cheminement.1 Michelyne Paquette
renforce cette position quand elle soutient qu'il ne faut pas
- négliger 1'intervention qui doit alimenter constam-
ment la démarche en cours. Des interventions devralent se poser
3 plusieurs jalons (relations-gestion-analyse-processus d'ap- L
Prentissage). Ces interventions devront &tre orientées en -
tenant compte de la nature et de 1'intention du travall a r
faire . . . sans celles-ci, tout le déroulement risquera de -
- tomber dans 1'inefficacité et 1'inutilité.2
Des interventions diversifides et pertinentes favorisent 1'ex-
pression de 1l'authenticité. Il faut alors & 1l'enseignante du tact, du .
savoir-faire et de 1la disponibilité. Cette disponibilité 1'incite &
" agir dans le sens d'une facilitation de la démarche de l'enfant et d'une
‘ N ,

participation & sa réussite. Elle suggére la bonne question 3 poser ou

' 1Ces questions ouvertes se retrouvent dans: Paquette, Vers une
pratique de la pédagogie ouverte, pp. 147 - 158,

2Michelyne Paguette en coll. "L'apprentissage de la lecture chez
1'enfant de six ans", Pédagogie ouverte, Ed. NHP, vol. 1, no 1, (octobre,
1975), p. 24, , -
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le "dépot" utile en cours'd'expérience.1 Elle permet la recommandation
de matériel, d‘'une ressource ou encore, 1l'explication nécessaire i la
poursuite du travail. Edgar Faure va méme Jjusqu'd dire que:

« « « c'est de plus en plus un abus de terme que de
donner & 1l'enseignant le nom de maftre. Il est clair que
les enseignants ont de moins en moins pour tiche unique
d'inculquer des connaissances, et de plus en plus pour rdle
d'éveiller la pensée. L'enseignant, a cdté de ses tiches
traditionnelles est appelé & devenir de plus en plus un
conseiller, un interlocuteur; davantage celuil qui aide a
chercher en commun les arguments contradictoires que celui
qui tient les vérités toutes prétes; il devra consacrer
plus de temps et d'énergie aux activités productives et
créatrices: interaction, discussion, animation, compré-
hension, encouragement.2

Dans la mesure ou 1'enseignante.encourage la participation, ce qui a
pour effet de faciliter le développement de la créativité, il appert a

1'équipe que l'autonomie et l'authenticité sont grandement valorisées.

Faire participer

t

Paré, dans une adaptation deAWight, 1976, décrit le comporte~
ment de 1'éducateur qui tend & faire participer celui qui apprend. Ce
comportement ouvert est présenté en parallele avec le comportement d'un
éducateur de type encyclopédique, La comparaison des comportements

alde les membres de l'équipe & s'identifier et suggére des améliorations

valables,

1Un dépbt, c'est une question ou une remarque de 1l'enselignante

qul ne nécessite pas de réaction immédiate des éléves. C'est une piste
dont on peut se servir ou non, immédiatement ou plus tard.

‘ 2Edgar Faure, Apprendre 3 &tre, Unesco, Fayard, Le monde sans
frontiéres, (Paris: 1972), p. 90.



L'éducateur ouvert

Se centre sur le processus d'ap-
prentissage.
Apprend. & apprendre.

Engage activement 1'étudiant &
assumer la responsabilité de son
propre apprentissage.

Alde 1'étudiant 3 &tre un cher-
cheur actif d'information identi-
flant et sachant utiliser effi-
cacement les ressources disponi-
bles,

S'attend & ce que 1'étudiant
apprenne i trouver et & utiliser
1'information pour résoudre des
problémes selon ses besoins,

S'attend & ce que 1l'étudiant
apprenne par exploration et dé-
couverte, en posant des questions,
en formulant et en vérifiant des
hypothéses, en résolvant des pro-
blemes.

Se centre sur le processus créa-
teur d'identification et de ré-
solution de problemes réels et
ouverts, possédant plusieurs
réponses possibles. Il n'y a
pas d'experts, ni de réponse
unique.

Formule clairement des objectifs
définis en fonction des étudiants.,

N

Implique 1'étudiant dans.1'iden-
tification de ses propres besoins
~d'apprentissage et de ses objec-
tifs,

Engage les étudiants dans 1'or-
ganisation et 1'évaluation des
expériences d'apprentissage, de
1'1nformation obtenue, des pro-
%res dans l'atteinte des objec-

89

L'éducateur "encyclopédique"

Se centre sur la présentation
d'un contenu, de falts et 4d'in~
formation,

Assume la responsabilité de déci-
der des besoins et des motivations
de 1'étudiant.

Décide des besoins des étudiants
et fournit ce qu'il faut par des
cours, des consignes de lecture,
des films' ess

S'attend & ce que 1'étudiant ap-

~prenne la matiere présentée, de

fagon & s'en souvenir lors de
1'examen.

S'attend & ce que 1l'étudiant ap-
prenne d'abord par mémorisation

- et en formulant des réponses aux

questions.

Se centre sur l'accomplissement

d'exercices de type manuel sco-

laire, ou de problémes possédant
"une bonne réponse". Le profes-
seur est l'expert.

Formule des objectifs généralement
fondés sur le fait de couvrir une
certaine quantité de matidre.

St'attend & ce que 1l'étudiant ac-
cepte les objectifs spécifiés
pour le cours.,

Fixe et évalue le matériel qu'il
présente, 1l'efficacité de sa pré-
sentation, la performance et les
progres de chaque étudiant,



'édu e ouver

Se centre sur le rendement indi-
viduel en relation avec les be-~
soins personnels et les objec-
tifs de chaque étudiant,

Essale d'aider 1'étudiant & tra-
vailler efficacement avec d'au-

tres dans des activités coopéra-
tives de résolution de problénes,

Se centre sur des discussions
et des activités de groupe di-
rigées et évaluées par les étu~
diants eux-mémes.,

Travaille dans le sens 4'une
-ouverture de la communication
entre 1'étudiant et le person-
nel ainsi qu'entre les étudiants.

Evite de donner des "conszeils"

mais alde 1'étudiant & explorer
des “alternatives”". Supporte

1'étudiant dans la prise de ses
propres décisions,

Fait appel aux idées, sugges-
tions des étudiants; implique
les étudiants dans des prises
de décisions.

Encourage 1'information et la
spontanéité dans la classe-,
établit des relations informel~
les avec les étudiants,

Favorise une attitude d'inter-
rogation, d'analyse critique
constructive, de confiance dans
le jugement des étudiants,

90

L'éducateur "encyclopédique"

. Se centre sur la performance en

relation au groupe, avec un clas-
sement correspondant & la courbe
normale, '

Se centre sur la compétition entre
palrs, dans le but d'améliorer le
rendement, la reconnailssance, de
donner des notes et d'autres ré-
compenses,

Se centre sur des cours, des dis-
cussions de groupe et d'autres
activités condultes et évaluées
par l'éducateur,

Se centre sur une communication
unidirectionnelle de l'éducateur
aux étudiants avec peu de commu-
nication venant des étudiants ou
se falsant entre eux.

Donne aux étudiants des “conseils"
- concernant les actes qu'ils de-
vraient poser ou méme la carriére
ou la profession qu'ils devraient
choisir,

Prend des décisions ou exécute des
décisions prises par 1l'autorité

ou 1l'administration; décourage les
suggestions ou les critiques ve-
nant des étudiants.

Etablit des procédures formelles
et des contrbles dans la classe
et formalise les relations avec
les étudiants.

Réclame le respect de 1'éducateur
en tant qu'autorité et ne fait pas
confiance au Jjugement de 1l'étu-
diant.
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' L'éducateur ouvert | L'éducateur "encyclopédique"

'+ Cherche a développer un climat ; Favorise la compétition entre les

d'ouverture, de confiance et étudiants en créant un climat de
d'intérét pour les autres, avec non-confiance et un manque d'inté-
le maximum d*information rétro- rét pour les autres; fournit de
active donnée & chaque personne la rétroaction aux étudiants par
pour lul permettre d'évaluer sa rapport & leur performance aux exa-
performance: et ses progres. mens,

+ Structure le cours de fagon & ce Suit le schéma du cours de trés
que des problémes non planifies T pres. évite les problémes ou les

et inattendus puissent &tre uti- regle rapidement de fagon a ce
lisés comme des moyens d'appren- qu'ils n'interférent pas avec 1'ho-
tissage. raire prévu.l

I1 est & remarquer que tous les comportements attendus chez les ensei-
gnantes de la Commission scolaire se retrouvent uniquement dans 1'énumé-
r#tion éaractérisant les interventiocns de 1l'éducateur ouvert.2 Pourtant,
une analyée sommaire du quotidien a permis & 1'équipe de qualifier plu-
sleurs de ses attitudes comme étant encyclopédiques. Chaque item su;cite
alors une remise en gquestion de sa pratique et un progres continu fers
un changement réel qui se manifeste par une approche plus appropriée aux
objectifs visés. Comme le dit Paré, _
. Une attitude n'existe pas a Qide. C'est une réalité qui
se tradult dans des comportements spécifiques et c'est de ces
comportements que Jje puls inférer 1'existence d'une attitude

profonde enracinée chez 1'enseignant. On ne croit pas & une
. attitude, on est cette attitude.3

N\
A

1Pare, Organisation de la classe et intervention pédagogique,
PP- 183 - 185.

. 2Ces comportements sont mentionnés au chapitre premier, pp. 22
a 29, ;

1 ZPare. Une école élémentaire nouvelle pour une société nouvelle,
2' pol )
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Cette attitude s'observe dans le bourdonnement de la classe sans gu'on
ait & se poser de questions. Il est indéniable que, si 1'on veut déve-
lopper chez l1l'enfant différents talents, 1l'appréciation de soi, l;esprit
critique, la débroulllardise, 1'intérédt pour la vie scolaire et la parti-
cipation, il est indispensable de mettre sur pied un enseignement flexi-
ble. Comme le soutient Paré, celui-ci vavpermettre 3 1'enfant "d'expri-
. mer son monde intérieur sans contrainte et sans censure, mais cela ne
veut pas dire qu'il n'a pas besoin d'une présence facilitaﬁte"1 pour
prendre contact avec la iéalité. Une connaissance authentique est plus
facilement acquise quand elle es£ liée & des situations qui sont pergues
comme des problémes sérieux, dans la mesure ol 1'enseignante est elle-
méme 3 to;t instant. Elle acéepte 1'éléve tel qu'il est, avec ses sen-
timents, ses difficuliés et ses aptitudes. Ainsi, individuellement ou
ensemble, ils peuvent s'engager dans une démarche de recherche véritable.
Pelletier signale qu'on a habitué les professeurs "é'se percevolr comme
des planific;teurs et des dispensateurs de connaissances toutes faites,
en utiligant comme outil principal le manuel scolaire".2 Au contraire,
chacun devrait "s'engager de plein pied, avec ses éléves dans une démar-

"3

che d'interrogation, d'investigation et de découverte".” C'est ce que
, \ | .
vise chaque enseignante de 1'équipe. Chacune veut apprendre & exploiter

1Paré, Pour une pédagogie de croissance personnelle, p. 13.

2Louise Pelletier, "Une école hors les murs", L'école coopérati-
ve, 19, (octobwre, 1972), p. 23.

3Ibid., p. 23.
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les ressources humaines et celles du milieu, les sources de motivation
et d'apprentissage dé mémé quebles maniéres d'alder 1'éléve sans se
substituer & lui. Il n'y a aucune incohérence entre la fagon dont
1l'enseignante vit l'apprentissage et la fagon dont 1l'enfant le vit.

_ Ce dernier est en recherche avec tout ce qui 1l'entoure, Simultanément,
F.K 1l'enseignante 1'est avec lul, seule et aussi avec une équipe de profes-
) sionhelles'de 1'enseignement avec lesquelles, sens;blement les mémes
interactions se produisent, Bien que les problémes de 1'enfant et de
1'adulte soient différents, on ne retrouve pas de décalage entre la
théorie et la pratique, entre ce que 1'on demande de faire et ce qué
l'gn fait. Ce support d'équipe doit étre constant si 1'on veut en arri-
ver a chaﬂger un fonctionnement dans lequel on a soi-méme été formé.
L'image que i'on a gprdée‘du professeur est typique: &c'est lul qui.pos-
séde le savoir ‘et 1'autorité. Chobaux a constaté 1'existence de cette

méme tradition dans une étude sur les relations éducatives. Elle en

parle en ces .termess

. « . les enseighants ont beaucoup de difficultés & re-
mettire en cause leur monopole et leur pouvoir, ceci, aussi
bien & 1'égard des enfants que des autres éducateurs possi-
bles, La longue tradition de toute-puissance de 1l'ensei-~

- gnant rend difficile une redéfinition de son rdle: toute
remise en cause est ressentle comme une perte de prestige,
de statut, d'autorité et de spécificité du rdle de 1l'ensei-
gnant . . . La formation regue et son degré de qualification
contribuent & faire de celul-ci 1l'adulte qui détient les
objectifs de 1l'éducation, les connalssances et contenus a
acquér%r et les techniques de transmission de certains savoir-
faire,

1Conseil Franco-Québécois pour la Prospective et 1l'Innovation
en Education, écoles de demain?, p. 106,




Il n'est pas étonnant de constater combien il est ardu de partager pou-
voir et savoir. Il faut alors reconnaltre chez 1'enfant des aptitudes
personnelles, des différences individuelles et des capacités pour ap-
prendre. Bouchard, précise qu'il ne s'agit pas de lul porter attention
et respect "comme & un étre faible et démuni, sans pour autant qué ce
~ respect contienne la considération que 1'on porte & quelqu'un qui est
~ vu comme possédant des pouvoirs cognitifs".1 Cela signifie qu'il faut
1ui accordér une confiance qui va Jjusqu'd mettre en doute des défini-
tilons courantes de paresse, perte de temps, application et motivation.
I1 est beaucoup plus fréquent de voir des professeurs organiser le tra-
vail en tranches courtes et simples puis, de graduer vers le plus com-
plexe avec des yeux d'adultes, Le méme auteur décrit ce role:
L'enselgnant convaincu que 1'enfant est incapable de com-
prendre par lui-méme s'ingénie a4 tout rendre facile; il donne
peu & la fois; il donne le travail tout sectionné en de peti-
tes tranches; 11 ne demande qu'un petit effort intellectuel...
I1 donne le plus souvent des directives si précises sur
les activités i falre, sur l'ordre & suivre que les enfants
n'ont rien d'autre & décougrir que ce que l'enseignant a pen-
sé pour eux, a leur place. ‘
Pourtant, il faut bien convenir avec Duval et Hamelin,,qu'
"aussi longtemps que 1'idéal de 1'enseignant sera d4'en-
seigner, celui-ci ne pourra prétendre 3 des tiches essen-

tielles d'éducation. Un enselignant qui enseigne est tout
ce qu'il y a de plus dénodé" .2

1Bouchard, uelques changements observés chez les professeurs
engagés dans le projet EPEL a Trois-Rivieres, p. 10,

2Ibid., p. 10.

3Roch Duval, Jean-Marie Hamelin, L'école sans murs, l'éducateur
-sans frontiéres, Ed. Beauchemin, (Montréal: Essal sur l'anti-pédagogie
québécoise, 1969), p. 51.
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Malheureusement, c'est £rés cpurant. Ce n'est pas chose facile, pour
1'enseignante en pédagogle de changement que de céder un rdle qu'elle
connﬁit bien et dans lequel elle.est si sécure., C'est dans ces condi-
tions qu'elle a elle-méme appris. Tout est prévu; il ne lul reste qu'a

faire exécuter, vérifier et enchalner avec ce qui suit. Chobaux confirme

'“ ce faits _
Son pouvolr et son savolr sont objectivement plus grands
que ceux des enfanis, quelles que solent ses attitudes, 3 1'é-
gard de la liberté et de 1l'autonomie ..., i1l luil est difficile
d'en faire abstraction dans ses comportements, de ne pas les
imposer dans le déroulement quotidien des activités scolaires,
I1 s'aglt en somme, pour chaque enseignante en recherche, de reconsidérer
ses croyances, d'ajuster progréssivement son agir et d'évaluer constam-
‘ment avec 1'équipe son cheminement et la portée des actions entreprises.
Ceci exige des éducatrices d'importantes lectures d'auteurs modernes et
une aptitude trés ouverte aux innovations pédagogiques. Graduellement,
elles en viennent 3 salsir, & 1'exemple de Dupont, toute 1'implication
~de la conception qui soutient que |
Toute personne humaine possede, en elle-méme, les ressour-
ces nécessalres et suffisantes pour se développer vers 1l'auto-
nomle et la responsabilité et dans le sens d'une maturité
_ affective, intellectuelle et sociale.?
. Ces tendances, peuvent»alg;susf%xercer dans des conditions favorables,

ce qui nécessite,'selon Angers, "une grande maltrise de soi née de la

1Conseil Franco-Québécols pour la Prospective et 1'Innovation en
éducation, école de demain?, p. 106.

2Came Dupont, Michel Duval, "Invitation & un environnemeht sco-
laire dynamique", L'école coopérative, 29, (mars, 1975), pp. 19 - 20.
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confiance en sol et de la confiance dans les enfants".1 L'éducatrice-
animatrice est celle qui facllite la démarche personnelle de celui qui
apprend, Fortin dit que c'est celle qui reconnaft que 1l'enfant a besoin
de "titonner, d'essayer, de recommencer, de réussir pa.rfois, d'échouer, ..,
sans pour autant toujours porter des Jjugements de valeur".2 C'est sur-
- tout celle qui "est tout autant centrée sur le savolr-faire et le savdir—
. étre que sur le savoir%"3‘ La classe ouverte lui demande d'améliorer son
style d'interventions, de le di?ersifier; d'organiser des ﬁsages pédago-
glques nouveaux et multiples. Il lui revlient de susciter la participa-
tién et 1'implication. Angers va dans ce sens quand il écrit que:
Le matériel est éducatif et donne un rendement dans les
salles oli la curiosité et la recherche sont stimulées, ou
les agents coopérateurs sont capables d'écouter plus encore
que de parler, d'observer plus que de montrer, de laisser
découvrir plus que de décrire et souligner..., d'aider le
 s'éduquant 3 avavcer sur la voie de ses intéréis..., sans
organiser le travall dans une seule direction.
Ceci nécessite une nouvelle compréhension de l'autorité qui n'est

~désormals, selon Bouchard, "rien d'autre que la responsabilité de 1'adul-

te envers la liberté et les capacités d'apprendre de l'enfant".5 Cette

1Angers, Ecole et Innovatlon, p. 222.

2Fortin, Passage d'une pédagogie fermée X une pédagogie ouverte,
p. 2k, )
3rvid., p. 24,

uAngers, Ecole et Innovatlion, p. 222.

5Bouchard, Quelques changements observés chez les professeurs
- engagés dans le projet EPEL a Trois-Riviéres, p. 15.

XY



non-directivité ne veut cependant pas diminuer l'importance de 1l'ensei-
gnante en tant que personne, ni la nécessité de sa contribution au déve-
loppement des éleves; Lobrot est clair sur ce point:
I1 ne s'agit pas d'abandonner les éle¢ves, de les lalsser
seuls... Au contraire, 11 faut que 1l'enseignant soit plus
présent encore que dans la classe traditionnelle,l
Il faut que 1l'enseignante, sans crainte de perdre le contrdle, en vienne
'3 partager la gestion de la classe, C'est encore le Conseil Supérieur de
1'Education qui traduit cette possibilité:
Dans la mesure ol il est non directif, le comportement de
‘1'éducateur met un éléve ou un groupe d'éléves dans une situa-
tlon convenable pour élucider, voire pour résoudre, par leurs

propres moyens, les problémes que 1'éléve ou le groupe rencon-
trent dans 1'accomplissement de leurs tdches d'a.pprentissa.ge.2

En un mot, le professeur les falt participer. Cette maniére

d'égir ne i'émbéche‘éucunement d'intervenir, que ce soit pdur.aider a
clarifier unq4situation ou pour utiliser différentes facettes de l'en-
vironnement., C'est encore lui qui voit & susciter 1l'auto-évaluation, a
proposer une activité valable & un éléve et & motiver une équipe & amé-
liorer sa réalisation... De Peretti explique; |

. ‘L*éducateur est celul qul donne & une personne sa pleine

- responsabilité dans les Iimites qui lul procurent sa sécurité.

Ces limites sont ensuite progressivement écartées selon le
développement de la personnalité de 1'enfant.3

‘1Michel Lobrot, "Analyse institutionnelle de 1'apprentissage de
la lecture", Pédagogie ouverte, Ed. NHP. vol. 2, no 2, (Janvier, 1977),
P. 14,

ZConse1l Supérieur de 1'Education, L'activité éducative, p. 53.

‘3De Peretti, Changer 1l'école, p. 37.
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Pour certains, le degré d'initiative est plus grand; pour d'autres, c'est
le gofit de 1'ordre et du travail fini.,.. Il revient au professeur d'ame-
ner 1'éléve & assumer ses responsabilités, d'insister sur la nécessité
de fournir 1'effort nécessalre pour aller Jjusqu'au bout de ce qu'il a
entrepris. Le Conseil Supérieur de 1l'Education ajoute: "il peut étre

directif ou non directif selon les circonstances", mais il "doit tout

- mettre en oeuvre pour rendre l'étudiant en état de se passer du concours

>
>

d'un professeur et de progresser par ses propres moyens".1

L'évaiuation

Si l'organisation de l'environnemenﬁ, les activités et les inter-
ventions demandent réflexion et recherche pour en arriver 3 ce qu'elles
soient cohérentes avec les croyances, l'évaluation demeure le point

crucial.

Le fait de modifier son fonctionnement et son approche, améne a
s'interroger et & étudier les conséquences du changement, & vouloir cer-
nef, du moins partiellement, 1a§tendue et la signification de 1l'appren-

\

tissage de 1'éléve.

1conseil Supérieur de 1'Education, L'activité éducative, p. 53.
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1 doit faire

Le professeur, "premier responsable de 1'évaluation"
en sorte que 1'évaluation qu'il fait soit utile pour lui d'abord, dans
ses interfentions qu'il veut efficaces aupres des enfants en apprentis-
sage. Mals qu'est~ce qu'apprendre? Selon Smith, 1'apprentissage est
"une interaction entre la structure cognitive et le monde".2 Primeau
compléte en disant: "ce n'est que lorsqué la structure cognitive d'unh
- sujet ne lui suffit pas pour donner ﬁh sens au monde dans léquel il
baigne qu'il est prét & apprendre, qu'il commence 3 apprenére'!‘:3 Il
. s'approprie 1'objet de connaissance pour expliquer ce qui lul cause
probléme. Le résultat de cette démarche n'est pas qu'une question de
mémoire, Ce n'est que par 1l'observation du sujet, de ce qul se passe

chez lul et de ce que son expérience lui apporte, que l'enseignanté peut

pulser les informations susceptibles de 1l'éclairer sur son cheminement.
| L'observation des changements

A la Commission scolalre, les buts éducationnels poursulivis sous-
tendéntAuﬁe formule d'évaluation au service de 1'enfant, des outils de
prise de décision & organiser Qans 1'école pour favoriser un développe-

ment intégral. Tei comme”ailleﬁrs, les théories passent rarement dans

Ministere de 1l'Education, Le livre vert sur l'enseignement pri-
‘maire et secondaire au Québec, (Québec: 1977), p. 49.

Smith La comp;ehension et l'apprentissage, p. 123.

3Gilles Primeau, "Evaluation et apprentissage", Québec Francais,
(ma-io 1978)' p. 21. .

~

PR
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la pratique. Elles servent souvent d'arguments pour justifiexr une #ppro-
che pédagogique équivoque, tant en ce qui a trait & l'enseignement qu'a
1'utilisation des résultats de 1'apprentissage. Celui qui veut favoriser
1'autonomie, 1l'authenticité, la participation 3 1l'apprentissage et le

- gofit de 1'effort de 1'ordre et du dépassement personnel est souvent dé-

. pourvu et mal secondé. L'évaluation devrait alors étre conséquente aQec

- ce qui est préconisé. Elle devrait consister, selon le ministére de
1'Education, “a apprécier et & mesurer les changements suréénus dans les
comportemehts et les attitudes de 1'étudiant (le savoir-étre), dans ses
capacités (le savoir-faire), dans ses connaissances (le sa.voir)".1 Cela
exige de 1'enseignante qu'eile se familiarise avec des termes, qu'elle
alt des méts pour nommer ce qu'ellé voit et améne 1l'enfant & utiliser le
méme langage., Lul aussi a un rdle déterminant déns 1'évaluation. Lortie
est éatégorique: "jl y apprend & se connaftre et 2 s‘utiliser; 4 identi-

2 I1 se révile tel qu'il est. Enco-

fier ses ressources et ses limites”.
re faut-il que le fonctionnement de la classe permette des actions et
des réactions, l'expression de motivations, le respect de style, de

rythme et de niveau d'évolution. L'enseignante a alors comme tiche de

regarder pour mieux interpréter et aider. Paré clarifie cette tiches

\

IMinistére de 1'Education, L'opération départ (Montréal), Rap-
port final, Livre V, (Québec: mai, 1971), p. 128.

2Michelyne Lortie, Groupe de recherche en enselgnement indivi-
dualisé, Stage en évaluation effectué a Val d"Or, (juin, 1980).
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Evaluer ce n'est pas mesurer (associer des symboles & des
objets, des événements ou des personnes selon des régles pré-
cises), mais bien comprendre, Beaucoup de changements sont
observables sans étre mesurables, A vouloir tout mesurer, on
risque de rédulre les faits & des choses qul n'ont plus de
signification. Evaluer, c'est comprendre, éclairer 1l'action
de fagon & pouvoir décider avec justesse de la sulte des évé-
nements,1

"gf‘; Cette action ne s'effectue pas & la fin d'une démarche, mais bien &

1'amorce, et durant celle-ci. Tout au cours de l'action, il se passe
dés choses quil ont des répercussions positives ou ﬁ;éatives sur la sulte
des faits, voire sur le dénouement., C'est par 1'observation que l'ensei-
gnante peut se faire une idée sur les processus en marche, sur les étapes
et.les brcblémes rencontrés, sur l'intervention la plus appropriée. Tout
prévoir‘eﬁ terme de comportement c'est réduire le champ d'apprentissage.
Cela élimine 1'imprévisible qui émane de la personne ou des circonsténces
hetwqﬁiyestfs&sceptihle d' apprentissages durables.'vCependant, accepter
d'utiliser les différentes facettes de 1'environnement, c'est aussi se
disposer é'éire constamment en alerte, Comme le dit Paré c'est "atta-
chher 1a céméra“sur!chacun des coureurs et regarder ie plus séuvent possi-
ble ol il en esf par rapport aux différents aspects de sa course".2 Pour.
rendre'possiblé cette observation, i1 faut & 1l'enseignante un intérét a
connaftre les enfanﬁs;rune*clafification’des‘objectifs qu'elle poursuit

ainsi qu'une malitrise des contenus de programmes. Elle doit s'habiliter

1André Paré, "Ecole et Innovation", chronique du livre", Pédago-

gie ouverte, Ed, NHP, vol. 4, no 1, (octobre, 1978), p. 21.

2Paré, Organisation de la classe et intervention pédagogique,

p. 64.
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4 concevolr et & utiliser des instruments qui lui facilitent la cueil-
lette de faits & interpréter. Il peut s'agir de contenus minima exposés,
auxquels les éléves doivent se référer, ou de grilles & crocheter...
Elle dolt aussi compter sur un fonctionnement qui permette les interac-

- tions enseignante-éléves, d'ol la posSibilité de contacts et d'investi-
gation plus fine., Paré continue "Tout geste pédagogique devient & la

- fols un geéte d'apprentissage et un geéte d'évaluat;on".1 On essale de

7.
¢

comprendre pour aller plus loin.

La participation de 1'éléve est essentielle car le lieu réel de
1'évaluation est interne 3 la personne, nul plus que celui-1i méme qui
apprend ne peut savolr ce-qul est appris et comment il veut poursulvre
sa démarche, Paré et Paquette disent que:

C'est de l’évaluatiénrQueﬂnaiééent ies nouveaux objectifs,

les nouvelles directions. L'analyse de son action améne &
" percevolr ce qu'il convient de faire par la suite. Une telle
conception de 1'évaluation nécessite qu'elle soit faite par
celul qui apprend et non par quelqu'un de 1l'extérieur.2
L'enseignante, plutdt que de porter un jugement de valeur quasi définitif,
se sert de ses observations pour alder 1l'enfant 3 s'analyser le plus jus-
tement possible, & avolr le goiit d'exploiter ce qu'il sait pour décou-

vrir davantage. Elle 1'améne 3 'acquérir de nouvelles capacités avec

lesquelles 11 est moins familier, 3 &tre attentif 3 ce qu'il vit et fait.

11vid., p. 6h.

Zparé et Paquette, Une université ouverte & inventer, p. 13.
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Angers prétend que "L'apprentissage authentique est une experience qul se
produit dans la personne et l'organisme du s éduquant et qui est avivée
par le s eduquant".1 Ce qui ne veut pas dire que 1l'enseignante n'a plus
de rélej au contraire, cela requiert un sens de considération. Elle

- rétroagit avec 1'éléve sur les succds ou les échecs et sur les raisons

qui ont provoqué le résultat., Elle 1l'ailde & se familiariser avec une\

- matiére, 4 développer ses aptitudes intellectuelles, & acquérir la capa-
cité de fairé lui-méme 1'évaluation de son travail et de sés ﬁrogrés.
C'esf cette méme compréhension de la rétroaction qui semble se retrouver
dans le nouveau programme de frangais du ministére de 1'Education. Ainsi,
la descriptioﬁ en est falte comme suit: "L'objectivatlon est le processus
par lequei 1'écolier prend du recul vis-i-vis d'un discours pour analyser»
des facteurs qui influencent la production ou la com.prehension."2 Celui-
ci doit décoder les faits et leur donner une signification.

La specification de critéres & considerer dans la réalisation
d'activités facilite grandement l'interpretation des falts sans brimer
1'expression personnelle de 1'éléve. Ils permettent de préciser ce sur
qudi 1'éléve travaillg de méme\que certains résultats attendus. Ils
doivent &tre varids, temir compie de la diversité des talents, des falts

»déjé observés et étre compris des enfants, Comme le soutient Paguette:

1Angers, Ecole et Innovation, p. 220.

“Ministire de 1'Education, Programme d'étude primaire -- francais,
p. 7. : ‘
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L'évaluation prend un nouveau sens. Il ne s'agit plus de
mesurer une performance unique, mais de voir si 1'individu
chemine... Au lieu d'évaluer selon des critéres communs
un groupe, nous devrons prévoir que les critéres seront diffé-
rents d'un enfant & 1'autre puisque ceux-ci se différencieront
méme au niveau des réalisations qu'ils produiront.l

De cette fagon, 1'évaluation peut vraiment aider 1l'enfant. L'en-

selgnante salt alors s'il est préférable ou non de'donner telle legon,

d'employer tel matériel, de suggérer & 1l'éléve de réaliser telle acti-
vité parce qu'elle favorise 1l'utilisation d'une habileté qu'il posséde

peu ou pas. L'évaluation consiste en une analyse critique profitable &

1'enseignante qui devient plus attentive aux réalisations de i'enfant.

Elle est aussi profitable & 1'éléve qui prend conscience des divergences

entre ses critéres et ceux des autres. Les progrémmes scolaires conti-

. nuent 3 .8tre évalués mais dans: une juste proportion. Raths précise cette

position,

Comme par le passé, les activités qui se justifient en termes
d'objectifs 4 atteindre peuvent &tre évalués au moyen de tests de
performance élaborés a-partir de critires donnés.  Mais il faut
développer d'autres procédures qui se définiraient en termes de
caractéristiques d'activités... 1l'on peut justifier 1l'inclusion
d'une activité dans un programme d'études en des termes autres

. que ceux relids i sa valeur mesurable pour modifier le compor-
tement des éléves., .

I1 en est ainsi de 1'évaluation des progres réalisés vers 1'autonomie,

la participation & 1'apprentissage, l'authenticité, le gofit de 1l'effort,

lpaguette, L'enseignement individualisé informel, p. 26.

2

Raths, Enseigner sans objectifs spécifiques, p. 11 et p. 13.
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de 1l'ordre et du dépassement personnel. Ces processus éducatifs devenus
des objectifs-i atteindre, n'ont pas comme point central 1'apprentissage
de faits, d'informations ou de notions. Les changements observables
s'échelonnent sur une longue période. Beaucoup plus que le produit,
..c'est la démarche de chacun qui est objet d'évaluation. Il est indis-
“ pensable d'en sailsir la distinction, de s'ouvrir & une réalité scolaire
autre que celle qui privilégie la vérification de la rétention de données
ou de procédures, preuve de 1l'apprentissage. Paré e£ Pelletier sont
explicites sur ce point quand ils disent que:
. « . notre systéme, fondé sur la compéfition, établit sans
- cesse des comparaisons entre les enfants. On surévalue les uns
et on dévalue les autres, (toujours par rapport aux mémes cho-
ses, aux mémes notions et aux mémes processus). Certains en-

fants n'ont jamais la possibilité de montrer qu'ils peuvent
exceller en quelque sorte,l

Si 1'on accepte, avec le ministere de 1'Education, qu'une expé-

riehce d'apprentissage vises
+ la construction de connaissances et de concepts;

. le développement d'habiletés mentales transférables ou
de comportements intellectuels; '

: . le perfectionnement d'habiletés ou de comportements aux
plans affectif, intellectuel, social, physique, moral et/ou
religieux,2 .

1Pare et Pelletier, Une école élémentaire nouvelle pour une socié-
té nouvelle, p. 12.

ZMinistére de 1'Education, L'école, milieu de vie (2), p. 25.
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11 y a 1lieu d'interroger sérieusement les séances d'évaluation qui pré-
cddent les bulletins ou le classement des éléves, Il faudrait aussi
remettire en question les outils utilisés en vue de jugemenis & porter
et d'améliorations anticipées. Paré suggere de nouvelles directions.
L'objet cessant d'étre de 1l'ordre des contenus académiques,
_ des programmes et des manuels, l'attention peut se tourner
vers le développement, les démarches et les processus qui le
rendent possible, Le contrdle ne se limite plus uniquement

4 des mesures de "rendement"; on cherche plutdt & comprendre
les transformations plus profondes de la structure mentale.l

I1 n'y a plus de semaines déterminées consacrées & 1'évaluation, mais
toute activité devient & la fois prétexte & 1'évaluation et & 1'appren-
tissage. Pour cela, il est important de clarifier ce qui est visé, de
proposer des activités correspondantes et de regarder les changements
qul se prbduisent. I1 faut surtout se rappeler qu'amener 1'enfant 3
étre capable de trailter par lui-m&me une information nouvelle et de
porter un jugement éclairé, est un rdle sflirement plus important que celui
qui consiste & lui faire mémoriser des réponses. Taylor affirme que
"chaque enfant apprend mieux par un blals qui lul est personnel et que
plus on utilise de talents en classe, plus on risque d'atteindre un plus
grand nombre d'enfants".2 L'évaluation doit évidemment étre conséquente

et, tout comme les activités dites d'apprentissage, trailter de pensée

'1Paré, Pédagogie encyclopédique et pédagogie ouverte, p. 60.

. 2Tire de Taylor C.W.B., Talent Developers, Today's Education,
N.E.A. Journal, Dec. 1968, pp. 67 - 71.
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convergente, divergente, évaluatrice, de créativité, de planification,
de communication, de prévision et de prise de décision. Ceci est pour
le moins différent de ce que 1'on contaste réguliérement en analysant
les outlls d'évaluation utilisés le plus couramment. Fortin explique:
La pédagogie fermée a classé les &tres humains en forts,
moyens et faibles, et elle s'est fabriquée tout un arsenal:
programmes académiques, tests, examens, pour donner i 1'é-
tudiant une image de lui-méme qui corresponde a ces caté-
gories. . . le sentiment d'échec s'attrape vite dans une

pédagogie qui a survalorisé un certain nombre de’ savoirs
et de savoir-faire au détriment des autres.l

Dans cet enseignement, ce qui compte, c'est ce que 1l'enfant a retenu. Ce
qui est proposé ici, c'est de considérer la fagon dont les connaissances
sont apprises, c'est de savoir si 1l'apprentissage est solide et durable,
intégré et transférable. Comme le prétend Paré: "toute évaluation ex-
térieure doit se faire dans le sens de l'expérience en cours".2 Heiln,
pour sa part, rapporte les arguments de Magaret de Rivera qui dresse une
liste des fagohs prééises dont la situation de test est, en elle-méme,
incompatible ;vec 1'école ouverte. Ces éléments ont suscité chez 1'équi-

pe de nombreux échanges. Ils se formulent comme suit:

1. Classe ouverte: Les enfants sont encouragés & partager, & converser,
5
a s'entraider, ou du moins on le leur permet.

Situation de test: Conversation interdite, aucun partage, aucune en-
traide. ) ) -

2. Classe ouverte: Les enfants bougent et démontrent leurs connaissances
et capacités de différentes fagons: verbalement, par des gestes,

1For‘tin, Passage d'une pédagogie fermée & une pédagogie ouverte,

p. 28.

ZParé, Ecole et Innovation, chronique du livre, p. Z21.
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la mimique, 1'écriture, etc.

Situation de test: Le mode de réaction des enfants est 1limité & ce ,
qu'ils peuvent lire, écouter et noter. Les connaissances et capa-
cités qu'ils sont habitués & démontrer autrement doivent tout 3

coup &tre traduites par un mode de réaction qui convienne au test.

Classe ouverte: La souplesse y est telle que les enfants peuvent
terminer la plupart des activités qu'ils commencent et s'engager
dans une nouvelle une fois qu'ils ont fini. Ils peuvent se déplacer
dans la classe.

Situation de test: On ne passe pas & autre chose une fois qu'on a
fini, i1 n'y a souvent pas assez de temps pour finir ce qu'on a com-
mencé, Les -enfants dolvent rester assis & leur pupitre.

Classe ouverte: Les enfants ont généralement plusieurs activités en
marche, de sorte que la comparaison devient difficile et décourage
la concurrence.

Situation de test: Tous les enfants travaillent i la méme tiche en
méme temps, de sorte que la comparaison en est facilitée.

Classe ouverte: Chacun des enfants est pergu comme un individu com-
plexe, unique, avec des points forts et des points faibles, mais
essentiellement, qualitativement différent des autres.

Situation de test: Les différences quantitatives entre les enfants
sont importantes; les différences qualitatives passent inapergues.

" Le succes de 1'un est fonction de 1'échec des autres.

Classe ouverte: On fournit & 1'enfant des expériences d'apprentissa-
ge congues pour affirmer une image de soi comme étant un étre compé-

tent, efficace et qui réussit. Cette attitude est considérée impor-

tante pour un apprentlssage optimum,

. Situation de test: Les enfants (ceux les moins rapides et les moins

compétents) qui, précisément auraient le plus besoin d'une image posi-
tive d'eux-mémes pour les motiver 3 continuer 1'apprentissage, sont
démoralisés et frustrés par 1l'échec.

Classe ouverte: On favorise un raisonnement réfléchi et critique.

Situation devtestz Deviner au hasard réussit souvent mieux que le
raisonnement et la réflexion, puisque la durée du test est limitée.
La réflexion n'est pas récompensée,

Classe ouverte: La motivation intrinséque (c'est—é~dire apprendre
pour le plaisir d'apprendre) est considérée comme la plus efficace &

long terme.
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Situation de tests On favorise la motivation extrinstque (c'est-a-
dire apprendre en vue d'une récompense extérieure); on apprend pour
réussir au test.l .

Des instruments

Que 1'on parle de tests ou d'examens, leur situation d'adminis-
tration comporte effectivement la plupart des caractéristiques énumérées
précédemment. S'il est valable de conserver leur utilisation dans cer-
taines circonstances particuliéres, 1l n'en demeure pas moins qu'ils ne
sont pas les seuls moyens de connaltre le cheminement des éléves. Le
Conseil Supérieur de 1l'Education prétend méme qu"ils ne seront utiles et
féconds qﬁe dans la mesure ou ils demeurent des moyens centrés sur les

2 En complément & ce mode d'évalua-

besoins et 1'effort de 1'étudiant”.
tion, 11 faut construire des outils qui vont faciliter 1'observation du
déroulement de 1l'apprentissage. Ceux-ci peuvent consister en un simple
cahier ol le nom de chague éldve est inscrit sur une page. L'enseignante
¥ note, au cours de la journée ou aprés la classe, des remarques qu'elle
Juge pertinentes_é consigner. Les dossiers doivent €tre simples et fa-
cilles & garder é.jour. Paré précise: "Ce qui est important, c'est que

N

1'éducateur sache observer, analyser et qu'il apprenne & agir en consé-

quence:“3 Les grilles qul suivent sont des instruments peu complexes;

1George E. Hein, "Les tests de rendement et la pédagogle ouverte",
Pédagogie ouverte, Ed. N{P, vol. 5, no 2, (décembre, 1979), pp. 3 - 4.

2Conseil Supérieur de 1'Education, 1l'Activité éducative, p. 62.

S 3Paré, Organisation de la classe et intervention pédagogique, p.
64. :
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elles permettent 1'utilisation d'un langage de style télégraphique dans

la réalisation d'une synth&se du vécu ne retenant que le plus signifi-

catif.
TABLEAU 5
GRILLE D'OBSERVATION DES TALENTS
Date Talenf Critére

Faits observés

Cette premiére grille s'utilise quel que soit le talent observé et sur une

longue péfiadé.‘ Une seconde grille a été congue par 1l'équipe. Elle per-

met 1'observation de critéres connus préalablement par les enfants pour

juger de la manifestation d'un talent donné. Alors que la premiére est

un 6util de compilation, la seconde est un outil d'observation., Le ta-

bleau qui suit présente un modéle de ce deuxi®me instrument.



‘OBSERVATION D*'UN TALENT PARTICULIER

TABLEAU 6
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Talent observé: Communication

Critéres

Faits

Falits

Faits

Faits

Faits

Facilité d'expression

Facilité d'association

Facilité des mots

Date

Titre des activités

N\

Une grille semblable peut &tre émployée pour 1l'observation de la manifes-

tation de talents autres que la communisation. Il s'agit alors de chénger

les critdres.] Il est intéressant de faire participer 1'éléve 3 1'enre-

gistrement des données pour qu'il s'approprie sa croissance, sans cepen-

1

Les critéres sont rapportés en appendice, p. 173,
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dant disproportionner le temps consacré & la complétion des dossiers,

Cette activité, si elle esi vécue avec les enfants, n'empéche
nullement 1'enseignante d'évaluer elle-méme les apprentissages et les
travaux des éleves lorsque nécessalre. Cependant, elle se garde de le
- faire en terme de comparaison et en ferme de Jugement définitif. Cette
position est appuyée par Paré lorsqu'il dit ques

Le but de 1'évaluation est de savoir ol se irouve chaque

enfant, de 1l'alder individuellement & progresser et non d'ex-

ercer des pressions pour que tout le monde soit au méme
point.1

Lféléve lui-méme est capable de donner ses impressions sur ses
réalisations et de demander aux autres des rétroactions. S'il travaille
en équipe, il fait un retour sur sa démarche et sur sa production; les
autres équipiers ont également & se prononcer.

Une troisi®me grille s'ajoute. Celle-ci est utilisée par 1'éléve
et par 1'équipe. Elle sert & recueillir des renseignements sur le dérou-
lement d'une activité et sur la pérticipation de 1'éléve a son apprentis-

sage., Ceci la distingue fondamentalement des deux précédentes.

1

Paré, Organisation de la classe et 1n£erventionApédagogique,
p. 64. »
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EVALUATION D'UNE ACTIVITE
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NOM DE L'ENFANT:

DATE 3

REMARQUES DE L'ENFANT SUR SA DEMARCHE:

Evaluation & la suite de 1l'activité

REMARQUES -DE L'ENFANT SUR SA PRODUCTION:

REMARQUES DU GROUPE:

QUESTIONS POSEES PAR 1E ?ROFESEUR:
i As-tu pris des notes pendaﬁt 1'activité?
As-tu fourni plusieurs idées?
As-tu été le chef?
Est-ce que les autres acceptent tes idées?
As-tu fini ton activité de ton mieux?
T'es-tu dépéché & finir au plus vite?
As-tu trouvé l'activité intéressante?
Es-tu content de ton travall?

oux

_NON
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Les activités vécues en classe doivent mettre 1'éldve en situa-
tion de développer son autonomie, son authenticité, sa participation a
1'apprentissage, son gofit de 1'effort, de 1l'ordre et du dépassement
personnel par 1l'utilisation de différents talents dans la dééouverte de
connaissances., En vue de réaliser un portrait de 1'éléve qui relate ses
E points forts et informe sur ses points faibles, 1'équipe a constrult un
questionnaire portant sur les quatre processus éducatifs.1 Celui-ci
contient cinguante-six items et chacun d'eux est coié sur une échelle
graduée & cing choix. L'enseignante a la charge de le remplir. Les
comportements choisis sont, sinon mesurables, du moins facilement obser-
vﬁbles éuand on a pris soin de créer les conditions qui fayorisent leur
manifestafion. Un extrait de ce questionnaire est fourni au tableau 8.
L'extrait présenté se répporte 4 1'autonomie. Les points traités cohcer—
~nent la débrouillardise et la capacité d'organisation du travail person-

nel,

, es processus éducatifs sont commentés pp. 203 32 et pp. 37 &
. 40, chapitre premier, - :
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TABLEAU 8
EXTRAIT DU QUESTIONNAIRE PORTANT
SUR LES QUATRE PROCESSUS EDUCATIFS

Echelle de notation

Dans quelle mesure 1l'enfant a-t-il manifesté les caractéristiques

sulvantes?

Dans une treés faible mesure
Dans une faible mesure
Moyennement '

Dans une grande nesure

Dans une trés grande mesure

wmoE W N e

« AUTONOMIE

Débrouillardise (considérer si 1'enfant ...)

a) est capable de faire le travail tel que demandé

par la consigne , 1 2 3 4 5
b) peut travailler sans toujours faire appel aux

personnes -ressources N 1 2 3 4 5
c) manipule le matériel avec un but précis 1 2 3 &4 5

d) démontre souvent des attitudes de meneur
(Lorsqu'il donne son opinion, la plupart
des membres du groupe le seconde; il peut
organiser des activités, a de 1'initiative) 1 2 3 4 5
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Organisation de son travail personnel (considérer si 1'enfant ces)

a) planifie son travail au moyen d'une grille-
horaire ou d'un tableau de programmation "L 2 3 4 5

b) emploie les moyens mis & sa disposition:
. bibliothéque
interview
personnes-ressources
coin bric-a-brac .
disciplines scolalres " "1 2 3 4 5

c) est capable de ré-organiser un horaire ou un
mode de fonctionnement aprés une intervention
inattendue 1 2 3 4 5

d) est capable de poser un probléme et de le
résoudre 1 2 3 4 5

Les instruments proposés doivent alder & la lecture des failts,
Ils doivent aussi consister en une syntheése d'informations pour 1'éléve,

l'énseighante et éventuellement, les parents.

Suivant le nouveau mode de fonctionnement privilégié, le bulletin °
traditionnel s'avére désuet. Il comporte un caractére fragmentaire et |
es£ difficile d'interprétation, Comme solution de rechange, 1'instrument
d'information utilisé par l'équipe considére différents aspects du chemi-
nement de 1'éléve. Méme si 1'équipe a dii justifier fortement cette nou-
velle formule, et parfois, pour quelque temps, l'utiliser en plus du
bulletin traditionnel, les réactions positives ont démontré qu'elle

étalt une réponse & un besoin.
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Intitulé "formule d'évaluation", le nouveau bulletin totalise neuf
pages. .La.premiére pagé contient les renseignements d'identification et
un dessin de 1'éléve, indispensaBle complément aux indications écrites.

La deuxiéme page présente les objectifs de matitres abordés. La page

~trois, situe 1'éléve face & des objectifs dont 1'atteinte a été évalude.

’ f Celul-ci, selon son &ge, commente en page quatre, ce qul est acquis et ce

qu'il a intérét & travailler encore. L'enseignante propose des avenues a
exploiter ou des pistes susceptibles d'alder l'élévé. La page cing con-
siste en une vulgarisation de la définition des talents, telle qu'utilisée
en classe avec les enfants. La page six sert & 1l'évaluation des talents
-utiliséé dans les situations vécues. L'enselgnante, suite & 1'inierpré-
tation des{faits observés, suggére d'autres activités ou un enrichissement
approprié, ﬁa page sept fait part des intéréts, goflits ou préoccupations
wnm&ni£estéswparﬂi'élévevde/méme qu*une appréciation sur des habitudes ou
attitudes considérées durant la période qui s'écoule. La dernitre page
est réservée‘aux:commentaires des{parents sur le bulletin et sur la vie

scolaire de leur enfant.

- Les renseignements contenus dans ce bulletin se veulent un outil

. de transfert et‘un‘lien entre éhfants, enselgnante et parents.

1Ces comportements & observer sont‘puisés dans le questlonnaire
dont un extrait a été produit précédemment. :
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Il ne faut toutefois pas oublier que nul outil, bien que cohé-
rent avec la pratique, né peut remplacér 1*information visuelle et ver-
bale. L'enfant est bien sfir, le premier informateur régulier. Ses'com-
mentaireé, doublés par sa compréhension du bulletin utilisé, se réveélent
dtre de bons témoins de la vie de classe, Duval et Hamelin.avancent
'. catégoriquement que

Parce que 1'éléve vit jour aprés jour 1l'expérience scolaire
et que, pour lui, cette expérience 1li constitue l'essentiel de

sa vie'actuelle, ce sera lui,,.,. le principal et le mmeilleur
"agent d'information du public.1 ;

Et 1ls ajoutent:

" Toute pédagogle raisonnable est consistante. On voit mal 2
une action pédagogique avec version spéciale pour les parents.

Il faut penser une évaluation qui soit enfin le reflet du vécu et le lien
entre les différents agents. C'est ce que 1l'équipe a voulu mettre &e
1'avant: une évaluation comprise des éldves qui cheminent et dont les
résultats sont clairement exposés aux parents. Ceux-ci deviennent alors
de plus en pius éclairés sur ce qui se pasée & 1'école et leur collabd-

R ]
ration s'intentifie.

Cette partie consacrée & 1'évaluation n'a de valeur qu'en regard
- N A P . - s iy e - P
de 1'interaction de ce thdme avec les trols autres exposés précédemment:

Ypuval et Hamelin, L'école sans murs 1l'éducateur sans frontiéres,

P. 193.

2Ibid., p. 195.
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1'organisation de 1l'environnement, la planification d'activités etvl'ajus-
tement des interventions. Pour en afriver 4 des résultats concluants,
1'équipe est devenue le lieu de ressourcemeht par excellence., Toutes

ont dii s'impliquer continuellement. Ensémble, les membres de 1'équipe
~ont exploré la littérature existante et réfléchi collectivement sur celle-
cl afin de s'approprier ce qui répondait aux besoins. Parallélement & |
cette exploration, chaque enselgnante devait se soucier d'apporter aux

autres le fruit-de ses découvertes, sulte & ses expérimentations.

Les quatre thimes ont été traités séparément. Il est cependant
eséentiel de les considérer simultanément dans l'action car 1l'un crée
des atténtés et a des répercussions sur les autres. Ainsi, lorsque 1l'on
modifie 1'environnement, on le fait dans un but précis. Cette modifica-
_tion en elle-mdme s'avérerait blenist inutile si aucun changement n'était
apporté aux activitds, aux interventions et 3 1l'évaluation. Il en va de
méme de cha@ﬁe théme. Tous quatre sont en interaction constante et leur

‘raffinement s*efféctue dans 1'application quotidienne.

Au cours de 1'expérience, on a pu constater que l'Aménagement se
rationnalisait et se péif%ctloﬁn?it:"Il"é'seIV1,é provoquer chez 1'éléve
une multitude de questions et subséquemment des comportements. -Cette
organisation a témoigné des mises en situatiop et des motivations du
groupe-classe. Tous ont collaboré et y ont découvert uﬁe source d'acfions

éducatives,
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Les activités proposées ont démontré la préoccupation constante
d'apprécier 1'éléve comme un &tre 3 part entidre. Elles ont pris les
talents en considération et ont généré des problémes i résoudre. Elles

ont invité 1'éléve 3 s'engager dans une démarche qu'il devait pousser le

 plus loin possible. Il a toujours été de premidre importance que 1l'en-

fant exploite ses capacités et en développe de nouvelles. De cette
fagon, 11 a dfl améliorer constamment la qualité de ses actions. Il s'est
hadbilité & préveir, & inventer, 3 planifier, 2 comﬁﬁniquer, 4 produire

et par-13, i1 a effectué divers apprentissages notionnels.

Les interventions de 1'éducateur cnt fait fol de sa préoccupation
de tenir compte de ses éldves, Celui-ci ne s'est plus contenté de rappe-

ler des consignes ou de donner de 1'information. Il a questionné 1l'im-

.pact de son attitude et de ses interventions avant, pendant et aprés les

activités. Il s'est discipliné & se rappeler qu'en tout temps, il devait
falre appel aux capacités personnelles des éleéves et leur permettre de

participer réellement.

L'évaluation a été conséquente avec le vécu et a porté autant sur

le procéssus~queAsur la«produc%;on. Elle a consisté en une activité

d*apprentissage puisqu‘elle a permis 1'acquisition de connaissances et
la formation de concepts, la réalisation de tiches jugées valables et
1'amélioration des*performances; Les outils employés se sont révélés
utiles & 1'enfant et & 1l'enselgnante; ils ont aussi servi 3 renseigner

plus adéquatement les parents,
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Quel que soit le théme que 1'on traite, une priorité demeure;
1'éléve et 1'enseignante questionnent leurs intentions et y ajustent
constamment leurs actions. Cette entente profonde, bien que prioritaire,
n'ést cependant pas 1'unique cause du succés de 1'innovation. Certains
agents extérieurs au groupe ont aussi un effet sur 1'expérience. Le
« fait que celle-ci dure et présente des résultats positifs est condition-
nel & des facteurs qui la favorisent, Ces facteurs éont de deux ordres
et véulent considérer personnes et modalités susceﬁlibles d*avolir in-
fluencé les réalisations concrétes. Ils se regroupent sous les traits
1iés au processus d'innovation et 1és traits 1iés & 1'intervention du
cénseiilcr pédagogique. Ceé traits sont des éléments significatifs qui
se dégageﬁt de l'expériencé de soutien. Ils sont présentés dans le pro-

chain chapitre, sous forme d'énumération annotée.



CHAPITRE 111

" LE SOUTIEN PEDAGOGIQUE A L'EXPERIENCE

Une fols cernée l'application concréete des découvertes de 1l'é-
quipe, il convient maintenant de s'attarder & 1'expérience d;ns sa glo-
balité. Cette partie du rapport est donc consacrée & l'analyse de soﬁ
évolution au cours des années. Elle s'inspire des réflexions dg 1'équipe
tout au long de la démarche et plus paiticuliérement, des éituations

spécifiques qui ont exigé un traitement spécial.

Le but visé pai 1'équipe est 1'organisation d'un fonctionnement
de classe‘cohérent avec des croyances pédagogiques. Les buts éducation-
nels précisés 5 la Commission scolaire consistent en une synthése inté-
ressante des désirs latents. L'équipe s'approprie donc les recomranda-
fions. Dans une perspective 4 long terme, elle s'engage & actualiser

les processus éducatifs suggérés.

Le fonctionnement du groupe est sujet & des réajustements. Au
début, 1'équipe convient de rencontres occasionnelles aprées la classe.
On y pafle de pédagoglie et queiques‘tentatives suivent dans les classes.
Les premiers changements effectués n'ont comme point de départ que 1'in-
tuition, 1l'expérience antérieure ou 1'apport du conseiller pédagogique.
Les autres sources de renseignements: littérature, cdmpteé'réndus d'ex~

périences, chercheurs..., sont ignorées ou Jjugées inaccessibles. ILa

perspective de chambardement ‘insécurise chacune, tant par son aspect
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marginal que par la procédure 4 suivre pour y arriver.

L'équipe compfend rapidement que les efforts dispersés pour
réaliser des aspirations ne se traduisent pas toujours facilement en
classe, Le besoin de structures se falt bientdt sentir. Une plus grande
clarification des processus éducatifs précisés 4 la Commission scolaire
et 1'appropriation d'une compréhension commune s'avérent utiles. Traités
a la lumidre d'auteurs“et de diécﬁssiohs; ces proceséus de;iennent réa-

1iteé.

Les membres de 1'équipe procédent 3 une remise en question dé
leurs conéeptions des pratiques pédagoglques. Leur expérience antérieu-
re en est une d'enseignement traditionnel. Pour implanter une pédagogie
informelle, il faut changer des références. L'environnement n'est pas
toujours un éupport. L'équipe doit composer avec des supérieurs, des
~ confréres et des parents;ﬁirféié-attachés au déji connu. Bien souvent,

' les membres sont aux‘pfises d'un 66£é avec iﬁ tradition sécurisante et
tranquille et de 1l'autre cdté, avec la philosophie acceptée par 1'orga-
nisme et par les parents. Les\déséquilibres ressentis par 1'équipe
suscitent des discussions, des démarches et des prises de positions qui
protégent 1'expérience contre les attaques non fondées ou encore, lé

découragement.

Paralldlement & la démarche des enseignantes dans les classes, le

conseiller pédagogique doit cerner certains éléments de son action de
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soutien. Pour éviter que les problémes vécus n'entrafnent %a confusion
ou encore la suggestion de recettes extérieures & la situation, i1
s'outille & procurer cette aide indispenéable et méme les moyens de
rendre progressive la volonté de changement aglissante et créatrice.
Chaque enseignante en pédagogie de changement a recours 3 ses services.

. Chacune puise dans les lectures proposées et les rencontres ce qui lui

~ convient pour cheminer dans le sens des objectifs fixés. Le retour assi-
du au groupe se révele 1'élément fondamental de la démarche de :changement,
L'engagement du conseiller pédagogique dans un programme de formation
encourage lavrecherche et le dynamisme., Il stimule la préparation des

réunions, la rédaction de comptes rendus et la relance d'expériences.,

Le fonctionnement du groupe devient plus rigoureux.

Cette €VOlu£ioh de 1'expérience est rapportée dans le présent
chapitre. Celui-ci comprend un enéemble de vues et de réflexions rela-
tives 5 l'ingovation pédagogique & 1l'intérieur de la Commission scolaire.
Il veut fournir un apport'é d'autres agents de 1l'éducation soucieux de
sortir des sentiers battus. Les deux axes.retenus concernent d'une part,’
les traits 1iés au processus d'innovation, ceux~1l3 mémes qui ont facilité
ou parfois entravé la démarche\et d'autre part, les traits 1liés & l'inter-
vention du conseiller pédagogique. Ces traits sont présentés sous forme
de propositions annotées. Chaque proposition est le résultat d'obser-
vations prolongées; elle a &té sﬁjette 4 1'analyse, et‘é des vérifica-
tions multiples de la part des membres de 1l'équipe., Globalement, ces

deux axes, étroltement reliés dans les failts, concourent 3 mieux faire
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comprendre comment et pourquol 1'expérience a pu s'échelonner sur plu-
sleurs années, sans causer de remous, tout en satisfalsant les aspira-

tlons du groupe en pédagogle de changement.

Les tralis 1iés au processus 4'innovation

-0 La Commission scolaire tolére le projet tout au long de son dérou-

lement.

- Les structures pédagogiques de la Commission scolalre permettent
l'émergence de la déharche novatrice, Elles enserrent l'actlon édu-
cative. Elles ont été précisées par 1l'organisation et jamais réfutées,
bien que parfols ignorées. Y’référer consiste en quelques sortes, en
une aséurance contre les attaques éventuelles., Il existe un contenu
‘que l'équgbe\véhicule. Son actlon ne s'exerce donc pas au hasard et

les auporités en sont consclentes.

Né dans le systéme, le projet d'application des buts éducation-
-nels se développe & la base\par les praticiensreux-mémes. Il peut
se diffuser i courte échellé\étAérénsformer ceitaines pratiques parce
V qu'il he remet pas en cause les finalités précisées par 1'organisnme,
Au contraire, il contribue, par sa teneur, & réaliser une meilleure
adéquation entre les objectifs idéaux et la réalité. Ainsi, 1'orga-
nisation est quasi mise’en demeure d'offrir aux membres de 1'équipe

les moyens de parfaire leur formation sl elle veut, dané.lés faits,
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soutenir l1l'innovation,

Durant 1'expérience, beaucoup de latitude est laissée & 1'équipe.
La structure administrative ne géne en aucun cas 1l'innovation lors-
gu'elle Joue son~r61e de contrdle. Le groupe est méme occasionnelle-
ment consulté sur des sujets particuliers dont 1'élaboration d'une -
politique de mesure et d'évaluation, En d'autres’temps, on constate
gque le fond de 1l'expérience novatrice est méconﬁ;. La responsabilité
est, par délégation officieuse, entre les mains du conseiller:pédago-
gique. Les supérieurs savent que la ressource veille 3 faire respecter
| le fonctidnnement général de 1'organisme. Les résultats évidents, bien
que noﬁ révolutionnaires, et 1'expérience s'échelonnant sur une pério-
de continue, démontrent le sérieux dg la démarche. Dans le groupé,

- ~on salt reconnaitre des agents trés impliqués et des compétences,
Les directions des écoles concerndes n'empéchent pas le projet.

Depuis les débuts de 1'expérience, 1l'on a pu constater graduel-
-lement chez les directions, sinon un enthousiasme,'du moins une quié~
tude1faee am~renouveau pédaéqgique mis sur pied., Celles-cl montrent
davantage d'intérét et tendent vers la relation d'aide. La supervi-
sion est de moins en moins suspicieuse, Ii est toutefois difficile
- d’apprécier ce qué 1'on connatt peu ou pas. Généralement, & moins
d'implication personnelle, le schéme de références se situe dans 1'ex~

pérlence propre. Celle des directions concerndes se caractérise par
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le souci d'uniformisation qui se refltte dans leur organisation d‘é-
cole: Toutes activités divergentes, & plus forte raison, si elles
sont sulvies, insécu:isent. Quand un fonctionnemént remet en cause
la disposition et la gestion d'une classe, que 1l'innovation ne touche

que quelques enseignantes et que le leadership est assumé de 1'exté-

rieur, il y a lieu d'étre inquiet. La nouvelle pratique est des lbrs

- Jugée, appréciée, évaluée selon les mémes critbres que les pratiques

majoritaires et avec les mémes instruments. La structure administra-
tive de 1'école n'est pas pertinente au changement. Le seul moyen de
- 8'assurer de la valeur des actions posées, ou parfois de les refréner,
consistebé comparer les résultats des éléves a un test traditionnel,
aux régultats obtenus dans une classe traditionnelle. Cependant, les
diiections se rendent compte que la nouvelle organisation favorise

la débrouillardise, le sens des responsabilités et 1l'implication.

- Les parenfs se disent satisfaits de 1'information et participent en

grand nombre aux rencontres.

Devant ces points positifs, les directeurs d‘'école éptent d"* abord
‘pour la prudence mals peu ékpeu, leur attitude se transforme. Ils
reconnalssent & leurs enseignantes, de grandes cépacifés et beaucoup
de dévouement., Ils assurent méme, depuis peu, que celles-ci sont
vraiment prétes & 1'utilisation du nouveau programme de frangais.

Ce dernier recommande des mises en situation signifiantes, de 1l'objec~
tivation et des réinvestissements, ce qu'applique 1'équipe depuis

lcngtemps,



128

Ce changement d'attitude se tradult par 1l'assouplissement de
certains réglements de 1'école subséquent & des pratiques plus décon-
tractées dans les classes; Le fait que le conseiller pédagogique assu-
me une part des responsabili%és habituellement dévolues & la direction,
soulage celle-cl de certaines appréhensions, notamment en ce qui a
trait & 1'utilisation d'un nouveau bulletin. L'intrusion du conseil-
ler pédagogique n'est plus pergue comme une menace, Les élé?es ne
présentent aucun retard académique lors de leur acces é?un niveau supé-
rieur. Alnsi, beaucoup de craintes se dissipent. Puisque les ensei-

. gnantes semblent bien mattriser la situation, il devient urgent de

leur laisser une certaine autonomie.

Le conseiller pédagogique en organisation de 1'enseignement est pré-
sent dans le projet comme ressource et leader.

;1 est évident que le conseiller pédagogique joue un rdle essen~
tiel dans 1'animation continué du projet. Le début de son interven-
tion cofncide avec le démarrage de la démarche novatrice; sa présence
‘est constante tout au long ges années. Lorsqu'un tel projet regroupe
des enseignantgs d'une seule' école, le leadership peut trés bien étre
assumé par la direction. Toutefois, dans la situation présente, vu
les milieux diversifiés et les buts poursuivis, le conseiller pédago-
glque est tout désigné pour guider le groupe et servir de ressource.
Sa position dans 1'institution scolaire le met en situation de tra-

vailler 3 la clarification et & la promotion de la philosophie de
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1'éducation retenue par 1l'organisme. Dans le contexte du projet, son |
leadership s'exprime 4 plusieurs niveaux. Il se manifeste lors de
1'élaboration de la démarche et de la transmission d'informations.
Celles-ci concernent le conténu du projet, les liens & établir entre
les différentes instances, les interactions entre les membres de méme
gue certaines revendications et la défense de positions, Ce leader-
ship est assumé dans une perspective de collaboration, I1 n'est limité
que par les buts éducationnels et le respect des orient;tions globales

de chaque école concernée,

L'équipe dolt essayer de réduire les effets des contraintes institution-

nelles ou investir des énergles pour modifier ces contraintes.

Un projet d'innovation, méme s'il veut se situer dans les struc-
“tures org§ﬁisationnelles, entrafne une remise en question de ce qui
est statué en théorie.et de ce qui implique un changement a long'
terme puisqu'il touche les attitudes. Lofsque les actions entre-
prises n'entraiﬁent pas rapidement les effets souhaités, le risque de
‘critiques négatives s'accenEue. C'est ce qui se présente dans le cas
de la recherche de solutions de rechanges au systéme de mesure et
d'évaluation existant. Le salut réside ici encore, en la fabrication
d'instruments et en la mise en application de méthodes qui se situent
toujours dans le cadre organisationnel. La coexistence de pratiques
novatrices et de pratiques traditionnelles permet aussi d'expérimen-

ter de fagon progressive, sans déséquilibrerbd'un coup, ceux qui sont
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a 1'extérieur de la démarche. L'équipe y puise des satisfactions qui
permettent au projet de survivre, Elle peut constituer un courant
assez fort pour poser des problémes, illustrer des situations contrai-

gnantes et concrétiser des alternatives,

La progression dans les expérimentations et le retour continuel
4 1'équipe pour analyser, donne la possibilité de faire face aux
reproches des pairs. ;Ceux-ci ont trait le plus‘souventfé la margi-
rnalité des éldves, au nonfrespect.d'une méthode et 3 la préparation
. des él&ves au secondaire., De plus, les tests de frangais et de mathé-
matique construits & la Commission scolaire et administrés en fin
d'annéé, démontrent si 1'on peut dire, que les éléves des classes en
projet réussissent aussi bien que ceux des classes dont la pédagogie
est davantage fermée et formelle,

Cgtte gradation ne contre cependant pas 1l'importance de traiter
simultanément plusieurs dimensions du fonctionnement de la classe.
Elle permet d'inférer un changement valable et plus permanent.

N\

Les membres de 1'équipe vivent parfois des situations d'échec.

Bien que‘le'mode d'apparition de 1'innovation soit la rencontre
d'un conseiller pédagogique et de deux enseignantes qui discutent
1'approche en sciences humaines, ses effets concrets sont différents

des objectifs premiers, Les débordements permettent le regroupement



[

131

de réflexions contestataires, La verbalisation a'intentions recouvre
des champs trés divers gt donne % 1'action novatrice un cours imprévu
et plus englobant, 'Lesfacteurs vivent alors des rdles différents de
ceux envisagés au départ. Ceci est dfi & 1'extension donnée aux chan-
gements souhaités de méme qu'a la participation de plus de membres que
prévu, De ce fait, la pratique novatrice place ceux-ci dans une poSi-
tion telle qu'ils sont amenés & vivre certaines situations d'échec.
Cet état se manifeste dans la mesure ou 1l'analyse réguliére de
1'enseignement révéle des éléments non pertinents aux croyances péda-
gogiques précisées; I1 en résulte un inconfort, voire une agressivité,
Parfois, un discours compensateur tente de justifier un comportement
plus-tréditionnel avec lequel on s'est d'abord dit en désaccord. .
D'autres expriment leur intention d'abandonner toute recherche de

solution, de retourner & une pratique sécurisante bien que non moti-

‘vante, L'équipe arrive enfin & prendre en charge le malaise, & essa-

L}
yer d'en cerner les ralsons et & convaincre les membres de 1'aspect

dynamique de la remise en question et de 1'implication,

Pour éviter que 1'exposé du vécu et son analyse ne soient trop
pénibles et pour minimiser les risques d'échec, i1 devient essentilel
de voir dans.cette pratique, une occésion d'apprentissage. Alnsi, le
respect dés différences individuelles est sauvegardé. On se rend
compte graduellement, gqu'une expérience peut étre viable et positive

sans &tre radicalement marginale, La remise en cause des objectifs

Initiaux devient la manifestation d'une réconfortante aptitude au

EAY
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changement. Aucun des moments du processus n'est négligeable, que ce
soit une période difficile ou une expérience heureuse. Il faut les

considérer en perspective et tacher de cerner leur importance,

Il arrive & 1'équipe de constater des piétinements et des retours
en arridre puls, des échappées satisfaisantes qui motivent. Les en-
selgnantes Qui manifestent davantage le gofit du risque semblent se
retrouver chez celles qui ont quitté le systéme scolairé pour un cer-
,tainbtemps. Que ce soit pour assumer un rdle de parent ou pour pro-
~ fiter d'une année sabbatique, 1l apparait que leur retréite volontaire
a été bénéfique., Sortir du monde de 1'enseignement les a rendues plus
critiqﬁes que celles qui ont passé de 1'état d'enseignées & celui d'en-
selgnantes. Ces derniéres démontrent de la bonne volonté mais ont été
prises dans l'engrenage de fagon continue, ILa formatlon regue, sou-
“vent issué de la transmission de connaissances, est leur plus impor-
tante.;éférence. Le but prioritaire du travail d'équipe consiste
évidemment a favoriser la réussite de chaque enseignante. Cependant,
11 faut lul assurer un soutien qui permette les remises en question

et 1'exploitation des erreurs.

La participation & une équipe devient une préoccupation majeure pour

les membres.

L'organisation et le maintien d'une équipe sont essentiels & la

survie de 1l'expérience. Une innovation qui touche la clasSe, s'appule
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sur une démarche personnelle mais suppose également un engagement
collectif. Au contact des autres, les idéologies se précisent et par{?
13, le fonctionnement 3 privilégier. L'équipe remplit un réle du sup-
port et d'alde lorsqu'elle sait se doter d'une méthode de travall qui
facilite la communication., Chaque personne impliquée dans le projet
convient que la collaboration est de rigueur. Celle-cl se manifeste
par un accord sur la précision des croyances et sur les orlentations

de 1l'expérience. Elle est aussi présente dans les rappérts humains..
L'évolution personnelle est stimulée et respéctée. Les incompétences
de 1'une sont compensées par 1l'apport des autres et ensemble, on se

compléte, s'équilibre et se forme.

L'isolement est bien vite responsable de 1l'abandon des meilleures
intentions. Sans 1'appul des échanges il est difficile d'innover.
Dans 1'équipe, une attitude d'écoute favorise 1l'expression des réus-
sites mémes minimes, des difficultés, des interrogations, des conseils,
des cohtestations avec le minimum de censure. Les discﬁssions sont
rattachées & la pratique et permettent de progresser sans occasionner
‘de rupture radicale avec le\fonctionnement antérieur. Elles limitent
les projets démesurés qui risquent de provoquer le découragement et la

‘démobilisation.



134

® Les enseignantes ne sentent pas le besoin d'impliquer les parents

dans le projet,

Durant la premidre et la deuxi®me année, les enseignantes ont
1'occasion de manifester leur mauvaise conscience & ne pas impliquer
les parents dans la réorganisation de l'enseignement, Cette préoccu-
pation fait 1'objet de rencontres et de planifications d'une intégra-
tion possible. A mesure que 1'expérience prend corps et que 1'équipe

se solidifie, le désir décroit, la nécessité s'estompe.

Un recul permet de circonscrire certalnes raisons soué-jacentes
a cetté motivation. Au début d'une expérience, 1l'instabilité de
1'enseignante et parfols sa lutte pour imposer ses idées, la pousse
4 chercher de 1l'aide extérieure., Elle requiert la participation de
personnes qui endossent une part des responsabilités. Le projet
s'articule, les partenaires s'identifient et le désir d'autonomie
s'acce£tue. L'angoisse se dissipe & mesure que l‘expéiience se vit.
L'évaluation réguliére qu'effectue 1'équipe, la gradation rationnelle
des changements, la;précisi?n du role de l'enseignante et de la part
qu'elle compte assumer, dissipent ies craintes et le besoin de Jus-

tification.

Bien que le projet ne donne pas lieu & une collaboration systé-
matique et indispensable, 11 n'en demeure pas moins que des rencontres

régulidéres avec les parents sont reconnues nécessaires. De plus, les
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-outils d'information sui ce qul se passe en classe, sur les performan-
ces des éléves et sur le réinvestissement proJjeté renseignent et créent
des liens, Des ressources extérieures, qu'elles soient parentales ou

autres sont recherchées. Les classes sont ouvertes.
Aucune publicité commandée n'est réalisée en cours d'expérience.

Le vécu de 1'équipe démontire qu'une expérience quifse déroule 3
1'abri des curieux ou de la recherche de renommée risque moins les
~critiques négatives. Durant nombre d'années, 1'équipe peut vivre une
réorganisation du fonctionnement d'une classe et 1'expérimentation
d'actiQités diversifiées, originales et plus ouvertes. De nouveaux
instruments d'information sont utilisés et la traditionnelle note du
bulletin disparait. Bien qu'ils s'échelonnent dans le temps, ces
changemen?é éont de tajlle, Les difficultés rencontrées se sﬁrmon—

tent au fur et & mesures awcun éeclat, aucun rebondissement.

L'équipe ne veut pas isoler 1'innovation et s‘idenfifier & une
pseudo-sécte. Quicongue a %g golit de questionner sa pratique pédago-
gique et de faire bénéficier les autres de ses réussites est bienvenu

| ,
dans le groupe, Les classes en expérience sont ouvertes aux ensei-
gnantes qui manifestent un intérét soutenu pour la démarche. Les
sessions de ressourcement organisées & 1l'intention des membres; sont

offertes & une vingtaine de personnes soucleuses de travailler é_

1l'atteinte des buts éducationnels, A plusieurs reprises, le vécu de
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1'équipe sert d'appul & des discussions sur les approches pédagoglques
lors de rencontres'des services éducatifs. Rien n'est caché; cepen-
dant, aucun battage publicitaire ne vient mousser 1l'expérience au dé-
triment de 1l'engagement et de la motivation des enselgnantes. Chacune
croit que 1l'exemple, la disponibilité[é partager et les résultats
positifs tlennent une plus large place dans la communicatlon et le
courant des échanges que la diffusion i grande échelle. Bien souvent,
celle-ci touche moins les intéressés et demeure éarcellaire parce
qu'éloignée du contexte. En cours d'expérience, il arrive qu'une pu-
blication hitive ou sous commande prenne des dimensions sans rapport
ravec éon importance réeile. La propagatlon de 1'innovation risque
d'étre freinée ou compromise par des réactlions de gens partiellement

informés.

A quelques reprises, on sent un désir de l'organisme de diffuser
ce qul se ﬁasse a 1'1ntérieur‘de ses cadres. Une administration cen-
'traliséé aurait assurée elle-méme la propagation du changement. Dans
le cas actuel, 1'initiative est laissée aux novateurs ou tout au moins,-
1ls sont indubitablement associds & sa mise en forme. Dans les faits,

\ »
1'expérience se propage spontanément et sans contrainte.
8 Les membres de 1'équipe s'engagent dans une formation continue.

Mettre un projet de 1'avant et entreprendre de faire un retour ré-

gulier sﬁrfles gestes posés, implique un mouvement de réflexion éclairée,
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Différents types de procédés favorisent la délibération. Des docu-
ments stimulants servent souvent de point de départ & ume planifica-
tion, Les pistes de recherche et d'expérimentation provoguent 1'ex-

ploration de matériel existant ou de situations vécues.

‘De part et d'autre, les membres de 1l'équipe s'efforcent, par des
voles dlverses, d'augmenter leurs compétences pratiques. Pendant que
1'une participe & un stage, l'autre visite une école enfprojet.
Certains cours universitaires répondent davantage & des préoccupations
~alors que le recours d la bibliothéque procure des renseignements
attendus, Tout instrument susceptible d'aider & comprendre la nou-
velle ﬁaniére d'étre en classe est sujet & analyse. Les ouvrages
didactiques sont étudiés. Les enseignantes manifestent le besoin de
parfaire ou de compléter leur formation initiale., Elles veillent 3
-accroftre leur savoir dans les disciplines. Elles sont & 1l'avant-

garde du renouveau proposé par le Ministére,

Fréquemment, 1'équipe doit construire elle-méme sa formation &
‘partir de réflexions critiqges sur sa propre situation. Il s'agit
donc, pour chaque membre d'étre a la foils celul qui apprend et celul
qui renseigne les autres. Pour y parvenir, il est nécessailre que le
groupe centre ses observations sur son évolution et sur ses produc-
tions en rapport avec la démarche initiale, A mesure que 1'expérience
se déroule, 1'équipe modifie les instruments en fonction des besoins

identifiés.
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A maintes reprises, on peut constater que 1'investissement indi-
viduel est indispensable aux changements pédagogiques majeurs. Lec-
tures personnelles, étude de matériel, rencontres hebdomadaires et

formation en cours d'été demandent temps et énergie.

L'équipe ne se forme pas & l'innovation. Elle vise plutdt une
formation qui s'ouvre au changement., Lors des ;gunions, 1'accent est
mis sur la multiplicité des 1dées et des gestes pédagogiques. Ces
échanges favorisent 1l'acquisition d'aptitudes & la réflexion person-
nelle, & 1'investigation et au travail d'équipe. Une attitude de par-
ticipaﬁion s'acquiert par la pratique. Elle suppose une prise en char-

ge et un esprit en éveil & 1'échange et au progres.

Décrire la relation éducative de sa classe ne permet pas unique-
-ment d'évaluer le niveau de trﬁnsformation de cette relation. Cette
activité Qotive'é cerner le degré de profondeur de 1'innovation et les
perfofﬁanées individuelles. Il n'est pas suffisant de viser des chan-
gements chez les éléves. Pour que éeux—ci solent significatifs, 1ls
‘'supposent une appropriation des objectifs par 1'éducation et une remise
en cause profonde. Le perf;ctionnement n'est plus considéré comme une

étape de formation. Il devient un phénoméne continu, 1ié & la personne

qui chemine.
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® Le fait que le projet regroupe des enseignantes d'écoles différentes

n'entrave pas 1'expérience

L'équipe, formée sur une base volontalre n'a pas & se préoccuper
d'éléments réfractaires aux changements. Chaque personne est engagée
parce qu'elle croit & un processus d'apprentissage. Le partage de éette
croyance lie les adhérents beaucoup plus que la fréquentation de
mémes lieux physiques. Dans ce sens,ll'apport de l'extéiieur demeure
un facteur d4'enrichissement. Sodvent, il consiste en un déclencheur

de réflexion ou d'élaboration d'activités.

Le.quotidien ne touche pas toujours 1'habitué. La fréquentation
par 1'équipe de lieux scolaires diversifiés provoque des observations
souvent heureuses. L'organisation physique et matérielle suggtre des
avenues & exploiter. La décoration suscite un thdme 3 utiliser. Une
remarque de la direction améne & préciser un fonctionnement. Ces as-
pects fositifs ne sont cependant pas toujours pergus. En cours d'expé- .
rimentation, lorsque les difficultés se succtdent, le besoin d'identi-
fication semble plus fort. Alors, on souhaite une école olt la méme |
orientation serait partagée ;ar tous les personnels.;FCette école annon-
cerait ses couleurs.  Le directeur serait choisi par les intéressés
et les parents seraient considérés et impliqués., Cette vislion sous-
tend la création d'une école en marge du systime scolaire. Les dif-
ficultés anticipées ont vite fait de stimuler 1'éveil aux cdtés

sécurisanﬁs et relativement permissifs de la présente situation,



140

Le manque de support immédiat est compensé par la fréquence des ren-

contres de 1'équipe.

La réalisation isolée d'une planification falte en équipe stimule
les communications., Dé plus, le conseiller pédagogique s'efforce d'é-
tre 4 la disposition des enseignantes., Il répond aux demandes preé-
santes et maintient le lien entre les différentes écoles. Un calen-
drier de visites est organisé. Quiconque cherche une réponse ou
désire alder quelqu'un, peut participer au travail d'une classe durant

~ ses périodes de disponibilité.

L;innovation prend son sens et son efficacité dans les conséquen-
ces qu'elle entraine pour 1'école et pour l‘oiganisme. Plus le nombre
d'écoles est grand, plus le nombre d'éducateurs sensibilisés augmente.

-L'enseignénte en changement devient un agenf dynamique et multiplica-

teur,

La confrontation continuelle de différentes idéologies est source

‘d'évolution.

Un projet global qui vise autant 1l'atteinte d'objectifs de for-
mation que d'objectifs notionnels fait un peu disparate 13 ou 1l'on
valorise d'abord le frangais et la mathématique. Un tel projet met
le débat“é la portée du milieu. Un groupe qui tend & se définir passe

inévitablement par des phases de confrontation. De cette situation,



14

sort le plus souvent, matiére & réflexion et & transformations posi-

tives.

Tout au long de l'expérimentation, 1l faut se garder de dévalo-
riser une approche. Si 1l'identification Joue un rdle essentiel dans
un tel proJjet, la tolérance revét aussi une grande importance. On
applique alors pour 1l'entourage ce qui est mis de 1l'avant en classe:

le respect des différences individuelles.

~ Toutes les personnes de 1'équipe ont regu une formation de type

encyclgpédique. Elles ont enseigné comme elles avaient appris.

Voild du'elles*entreprennent d'analyser leurs valeurs, de les recon-
naftre et d'essayer de vivre une pratique pédagogique plus conforme

a leurs aspirations. Ceci n'entraine pas automatiquement la cohérence
.entfe ce qu'elles souhaitent et ce qu'elles vivent. Elles sont quo--
tidienneﬁént confrontées 34 leurs choix et au fonctionnement des col-
légues. L'innovation risque parfols d'é&tre contaminée par les fonc-
tionnements concurrents et majoritaires. Toutefols, ces enseignantes
"peuvent aussi y puiser un regain de vigueur et le golit impérieux

\
d'influencer & leur tour.

Les traits 1iés 3 l'intervention du conseiller pédagogique

Le conseiller pédagogique alde & clarifier les problémes et 3 trouver

des solutions.
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Tout comme pour 1l'éducatrice dans sa classe, le'conseiller péda~
gogique individualise son action de soutien auprés des enseignantes.
I1 se centre sur la personne et part de ses interrogations, de ce
qu'elle sait et de ce qu'elle cherche & comprendre. Il se préoccupe
d'établir un lien entre cette personne et 1'environnement,de fagon &
ce que la pertinence et la cohérence caractérisent ses apprentissa;
ges. Son rdole consiste & comprendre les problémgs de 1'autre, 3
participer & leur clarification et 3 leur formulation. 'I1 facilite
ensuite 1'engagement dans un processus de solution dont le résultat
"est_le changement. L'encouragement & produire des actions fondées

sur'l'gpprentissage fait partie de sa tiche. En plus d'une tolérance
a l'ambiguité, le conselller pédagogique qui chemine avec un groupe
doit faire preuve de patience et de confiance. Il est parfois long
et ardu d'aider & définir des objectifs et & résoudre des problémes
- complexes. |
dependant,‘le recul permet de constater que les difficultés que

1'on cerne accentuent le désir de changer. On est poussé 34 induire
"des transformations et 3 expérimenter. A ce moment, 1l'aide et le
support sont nécessalres. ia réponse apportée ne doit pas se résumer
& quelques périodes d'entrafnement. Elle se congolit plutdt comme un
phénoméne continu et particuliérement respectueux de la personne.
Elle est le corollaire de l'action quotidienne en classe. Les inter-

venants y puisent les données significatives utiles & la poursuite de

ltaction,
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I1 est important d'insister sur le fait que c'est l'enseignante
qul orlente sa condulte et qui prend ses propres décisions. Le con-
selller pédagoglque sert 3 soutenir la démarche. Pour ce faire, il
doit s'identifier & tout ce qui se passe dans la classe. S'il est
au service d'une matiére ou d'un projet de la Commission scolaire, il
ne peut &tre i la disposition de la personne qui cherche des solutions

~ b »,
a un probleme vécu,

Une fois la difficulté identifide, i1 est possible de chercher
1'information nécessalre. On né propose plus une solution & un pro-
bléme quion n'avalt pas encore percgu; on cherche les instruments
adéquaés, les ressources susceptibles de solﬁtionner un probléme
réel. La formation ne se fait plus 3 vide. Elle concerne un besoin
précis et ressenti. Toute 1;aide s'inscrit dans un contexte clalire-

.ment défini. FElle suppose subséquemment une action et une analyse

ponctuelle de la démarche entreprise.

Le conselller pédagogique canalise les interactions dans le groupe.

La présence dans l'équ;pe d*un agent extérieur; en 1'occurrence
le conseiller pédagogique, est garant du dynamisme et de relations
interpersonnelles sécurisantes. Celui-ci sert d'intermédiaire entre
les différents adhérents. Il connalt les géﬁts, le fonctionnement

ainsi que le mode d'intervention de chaque enseignante. L'utilisa-

tion de ses observatians lul permet de provoquer une discussion, de
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rechercher des solutions & des problémes ou de tirer parti d'un
fonctionnement, Il peut ainsi exploiter des talents particuliers

et favoriser une situation de travail.

I1 ne détient pas une position hiérarchique, mais un certain
élan créateur. Son enthousiasme joue un role de catalyseur au sein
du groupe. TI1 lui revient de souder chaque pérﬁ}cipante autour du
projet. Il veille de plus & canaliser les inifiatives individuelles.

I1 oriente la réflexion et 1l'action.

Sa participation & la vie de la classe facilite sa compréhension
" des préblémes et la recherche de solutions. Il peut ainsi décharger
les enseignantes de certaines taches. Il assume parfols les conflits

ou 1l'agressivité qul se manifestent.

L'in%égration de 1l'expérience novatrice dans le milieu doit
prendfé en considération les relations de ce projet avec le fonction-
nement habituel 3 1'intéiieur du systéme. L'influence réciproque
‘devient alors positive en autant que 1'on sache convenir d'une ou-
verture en vue d'enrichisse;ent mutuel. Des interactlons contrai-
~ gnantes ou divergentes risquent de bloquer une innovation & court
terme. De par ses fonctions le conseiller pédagogique a parfois &
Jjustifier des besoins déviants. Il veille de plus & claiifier cer-

taines positions de 1'organisme et de faire en sorte que 1l'on puisse

s'en accomoder,
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® Le conseiller pédagoglique est un agent de changement

Il est plus facile dans une situation de soutien pédagogique,
d'&tre & 1'écoute des gens et de favoriser des initiatives lorsque
1'agent n'est pas assujetti & une matitre scolaire. Son rdle ne
consiste pas & implanter un chahgement décidé par les autorités, mais
un changement voulu et réalisé par les personnes concernées. Selon
1l'expérience vécue, sa principale fonction consiste & p%rmettie aux
enseignantes de croftre, de se transformer et de changer. Il leur
permet de développer leurs connaissances. ('est dans le milieu que
celles-ci se fabriquent.‘ Alnsi, son action s'appule sur la réalité
et non'seulement.sur des mots. Lorsque l'on a pour mission de faire
changer les choses pour le mlieux sans avoir 1'expérience de ce mieux,
il est difficile d'expliquer aux autres ce en quol il consiste. C'est

.dans 1'action quotidienne que 1'évolution est possible.

éarfois, 1'étroitesse du champ d'action empéche d'étre un véri-
table agent de changement. Cecil arrive quand 1l'orientation pédégo—
"glque est déterminée au niveau d'une commission scolaire. L'initia-
tive d'une innovation est aiors prise en douceur. Le risque de con-
flit est quasi imminent. Lorsque le conseiller pédagogique est le
leader de 1'équipe, il lui revient de traiter de ces problémes par-
ticuliers avec 1'organisme. Parfois méme, on le voit comme défenseur

de la pédagogie de changement. Il incite au renouveau, dans la mesure

ol 11 a le sentiment de joulr d'une certaine liberté d'action dans ce -
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‘méme organisme. Celle qu'on lui accorde dans le cadre d'une tiche
normale ne suffit .pas, Il lul faut cette autonomie et cette authen-

ticité qu'il réclame pour les enseignantes et pour les enfants.

Les actions de soutien doivent &tre régulidres et envisagées sur une

longue période

Pour qu'une innovation puisse se développer, l'équipe constituée
au départ doit avoir le temps de travailler sur le projet. 'Elle peut
~ ensulte aglr concrétement, s'alder et se stimuler; Lorsqu'un fonctlon-
nement n'est pas imposé de 1l'extérieur, il nécessite la définition des
réles et 1'opérationnalisation des objectifs, Clest en orgénisaqt
les structures qui permettent aux transformations de se réaliser,
que s'établissent des relations interpersonnelles signifiantes. Le
- degré deyétabilité de 1'équipe devient une condition de survie. Tous
les membfés participent & 1'orientation et & l'expérimentation. En-
semblé, on analyse et on réajuste. La cohésion est sans cesse 3
refaire, .On s'approprie graduellement le projet. Evidemment, une
‘action prolongée avec un groupe restreint, empéche le conseiller pé-

N .
dagogique d'agir aussi intensément avec 1'ensemble des enseignantes.
I1 1ul faut choisir entre des interventions sporadiques avec plu-
sleurs, ol les occasions de changement sont minimisées, et des inter-
ventions continues, & moins grande échelle, ol les changements sont

provoqués et entretenus. Il faut, pour cette dernitre position,

accepter de consacrer une partie importante de son temps a expéri-
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menter. De plus, la présence 3 1'équipe doit &tre directe et engagée.
Elle doit étre sans menace ni contrdle, mais participante et intense.
C'est la différence entre faire son travail en exécutant des consi-
gnes ou en répétant du déjh dit et fabriquer de la connalssance.

Dans ce derﬁier cas, garantir une longue période de soutien est un

devolr envers ceux que 1l'on a mission de 'soutenir.
Le conseiller pédagogique est en recherche

~Lorsqu'il s'engage dans une action 34 long terme, le conseiller
pédagogique ne peut prévoir toutes les demandes de service. Il ne
préparé donc pas ses réponses & l'avance. Selon le sujet ou la con-
Joncture, il se sert de son expérience et i1l entreprend des recher-
ches, Il ne cherche cependant pas & la place des autres, 1l le fait
-avec eux. Il prend méme le risque de ne pas découvrir de solutions

immédiates ou encore, convergentes.

La formation é'acquiert dans la réalité. Le soutien pédagoglque
‘trouve une formule pour rendre 1'information disponible & 1'équipe.
I1 aﬁandonne son réle de "célui qui sait" pour se contenfer d'étre
disponible ou & 1l'écoute des enseignantes qui analysent leui fonction~
nement, Plus question de véhiculer des contenus, il s;agit de dé-
clencher un processus. On ne prédétermine pas les directions de 1'ex-

térieur. Les personnes concernées clarifient leurs attentes et le

conselller pédagoglque s'engage avec elles dans une démarche,
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Cette recherche et cette expérimentation s'effectuent dans le quoti-

dien.

Selon ce qui se passe dans la classe, le conseiller suggere des
pistes. La méme méthode ne peut ainsi convenir 3 tout le monde. On
s'en inspire, mais 1'intervention doit prendre chaque cas particulier
en considération. Certaines ont du mal 3 organ¥§er leur classe,
d'autres interrogent plutdt leurs attitudes. Le soutien doit expé-
rimenter avec les enseignantes, investir 3 fond et les renforcer

réguliérement.

Sans chercher 3 la place des enseignantes, il veille & les déga-
ger de certaines taches comme la rédaction finale de documents de
travail ou de grilles d'évaluation. Il Iui revient de choisir pour

.elles des textes pertinents ou encore, de rencontrer des ressources.,

Il appartient au conseiller de vérifier dans quelle mesure les
enseignantes veulent s'engager. Il peut ainsi travailler’é implanter -
"des changements qui seront plus que superficiels. Ensemble, 1'équipe
prodult alors des résultats\pratiques en rapport avec des problémes

réels. Enfin, chacune participe au traitement des données et réduit

1'implication & des proportions réalistes.

Il est plus rentable pour un conseiller pédagogique de travailler avec

quelques persomnnes qui veulent chercher des pistes nouvelles
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Un des facteurs qui contribuent & la longévité de 1'équipe est
sans contredit la participation délibérée. Le groupe est le concep-
teur du projet. .C'est lui qui fixe les objectifs, expérimente, ana-
lyse et réajuste le fonctionnement retenu. L'action concréte se réa-
lise seulement aprés que chacune a appris & travailler avec les autres,
La fréquence de rencontres est sujette & 6onsensus. Le fonctionnement

se veut le plus démocratique possible,

Les autres participantes qui viennent se joindre'é ce noyau le
- font par‘intérét. Elles connaissent les orientations et les princi-
pes de 1'expérience. Une personne qui assiste aux réunions par curio-
sité eét vite dépassée par la somme de travail requise. On ne force
Pas les transformations qui impliquent un changement d'attitudes. On
les soutient quand la motivation intrinséque se manifeste. .Ceci
-n'exclut éependant pas 1l'utilisation de stimuli qui invitent au dépas-
sement. Pour maintenir cet élan, il faut bannir les pressions et
l'uni%ormisation imposée, Lorsque 1l'on propose la méme chésq a tout
le monde de fagon similaire, 11 est difficile de ne pas provogquer
"1l'ennui. Si on reconnaft des différences individuelles chez les

N\

enfants, on doit en reconnaitre chez les adultes. Les respecter sus-

cite 1l'expression et 1'engagement.

Il est important de regrouper des gens qui possédent un certain
savolir dans le domaine touché., Il est cependant tout aussi impérieux

de s'adjoindre ceux qui, bien que moins connaisseurs, démontrent le
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désir de s'embarquer. Leurs habiletés complémentaires suggerent sou-
vent des pistes intéressantes. On réalise une grande économle d'éner-
gle lorsque 1'intégration est désirée. Ceci permet d'investir davan-

tage dans la recherche.

Ce chapitre'a permis de cerner les priﬁcipaux traits & considérer
dans une expérience de soutien pédagogique auprés d'enseignantes du
primaire., Une telle expérience demande le support nécessaire pour
qu'une certaine liberté d'action puisse &tre utilisée avec profit.
Cette alde se retrouve autant sous la forme d'un accord tacite Que sous
celle de ressources humaines régulidres et engagées. Dans ce sens, le
savoir;étre de 1'entourage devient un é1lément fondamental d'encoura-

gement 34 1l'efficacité et au dépassement.

Les traits 1lids au processus d'innovation ont dégagé des éléments
importanté desquels 1'équipe a di tenir compte au cours de la démarche.
Ceux-ci concernaient tout autant les supérieurs que les parents; 1le
leader de l'équipe,yles confréres de travail et les enseignantes en
-pédagogie de changement. GC'est en identifiant ces éléments et en
apprenant & composer avec e&x, aprés réflexion, et prise de position
de 1'équipe, que la démarche a pu évoluer., Les traits 1iés & 1'inter-
vention du conseiller pédagogique ont téché de faire ressortir le rdle

et 1'implication d'une ressource lorsque celle-ci veut encourager une

transformation désirée, profonde et transférable.
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Un probléme demeure présent, celul de définir la place du change-
ment et l'adéquation des objectifs éducatifs aux finalités poursuivies.
L'équipe en pédagogie de changement a transformé une pratique qui ne la
satisfaisalt pas. Elle n'a pas coupé tout lien avec le vécu antérieur
pour faire place & une pratique entiérement opposée. Elle n"a pas fonda-
mentalement remis en question le systéme scolaire local, Elle a tenté
de modifier certains modes de fonctionnement dans le sens des buts édu-
cationnels auxquels, en définitive, la majorité adhdre en théorie. Ce-
pendant, pour gque la théorie s'actualise et se généralise, il faut plus
qu'une tolérance ou qu'une acceptation platonique. Cela nécessite de
1'entourage la manifestation de confiance et la valorisation de l'action.
Quant aux'agents, ils se doivent de vivre 1l'autonomie: se prendre en
chargez 8tre responsables, s'engager lucidement faceﬁa eux-mémes et &

1'égard de 1'environnement.




CONCLUSION

Le but général de cette recherche était d'examiner et d'analyser
une expéxience novatrice dans une commission scolaire locale. D'une

. fagon plus précise, cette étude visait 3 circonscrire une démarche de

u{r*fsoutien pédagogique auprés d'enseignantes du primaire.

On a vu que la participation assidue 3 une équipe de travall pou-
vait s'avérer un moyen efficace de s'éclairer sur une philosophie de
1'éducation. Elle a aussi permis de cheminer dans le sens des buts édu-
cationnéls fixés théoriquement par 1'organisme. Pour le conseiller péda-
goglque doﬁt les services avaient d'abord été retenus en 1974, pour
travailler & 1'intégration des matiéres de méme qu'd la diffusion et &
la mise en pratique des processus éducatifs précisés, il apparait que
1'expérience de soutien a été valable,

Les insatisfactioné manifestées dés le départ par les enselgnan-
tes, renseignent clairement le conseiller pédagoglque sur la nécessité de -
tralter davantage 1"approche que le contenu d'enseignement. L'hablitude
et le nombre de conseillers pédggogiques de matiéres veulent qu'a la
Commission scolaire, un soutien soit d'abord identifié 4 un programme,
I1 faut alors réaliser le passage & une aide pédagogiQue centrée sur des

besoins ressentis plutdét que sur des carences déterminées de 1l'extérieur.
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Le chapitre premier présente la situation telle que vécue par le
conselller pédagogique dans 1'organisme et lors de la formation de 1'équi-
pe. Le deuxiéme chapitre précise 1'application concr&te des processus
éducatifs. Il insiste sur l'importance de 1'interrelation entre les

- quatre thémes de travail retenus et sur les modalités de rdalisation de

'ﬁl'a.cquis scientifique. Le chapitre 111 expose les éléments les plus si-
gnificatifs qui ont parfois favorisé ou risqué d'enp;aver 1'implantation
du changement. Tous ont nécessité beaucoup de réflexion et de considéra-

tion.

Un nouveau fonctionnement amtne des remises en question et souleéve
des probléﬁes. L'expérience présentée dans ce rapport n'échappe pas % ce
fait et les effets positifs constatés méritent d'étre soulignés. De ces
effets, ressortent cerfains éléments de prospective qui sé veulent une

invitation & un engagement.

Les effets de l'expérience

Il n'y a pas eu d'étude comparative pour déterminer 1'amélioration
des apprentissages chez les élé;es des classes concernées. I1 faut toute-
fois signaler que le rendement des éléves aux tests de franéais et de ma-
thématique de la Commission.scolaire est dquivalent au rendement de
1'ensemble des autres éléves. Les enfants fonctionnent bien au niveau

supérieur. L'observation des enseignantes au cours des années, leurs

témoignages et les commentaires de leurs collégues fournissent de nombreux
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renseigﬁements. Léur participation & 1'équipe a suscité certains effets
observabies. Elle a encouragé une analyse de leurs croyances et de leurs
démarches. Les relations enseignantes-éléves se sont transformées. Les
nombreux exercices d'écoute et de communication ont développé le sens
- critique et la collaboration. Les résultats effectifs d'expérimentations
v~14}’en claése ont fait 1'objet de synthéses écrites de la part des enseignan-
~ tes. Cependant, i1 arrive que les effets secondaires d'une innovation
soient tout aussi importants, sinon plus, que ses effets directs. En te-
nant compte des limites de cette étude et du but poursuivi, les premiers

feront 1'objet des considérations gqui suivent.

Sans présenter l'ampleur d'une révolution pédagogique au niveau

de la Commission scolaire, 1l'expérience engendre des répercussions.

Trois directions d'école ont manifesté au conseiller pédagogique
leur apprécialion du travail accompli. BEBlles reconnalssent aussi, chez
}1eur persdhnel concerné, ﬁne ouverture qu'elles ne retrouvent pas chez
les autres., Celui-ci est réceptif et prét a l'implantation des nouveaux
programmes du Ministére. Il démontre un sens de 1'organisation assez

N

exceptionnel. Il est une ressource pour les autres enseignantes.

Depuis un an, l'innovation est utilisée pour la réalisation 4'ob-

Jectifs plus ambitieux que ceux prévus initialement.

’

Dans une école, l'expérience déborde le cadre des classes. Dans

le but de favoriser la mise en application des processus éducatifs, toutes
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les enseignantes s'impliqﬁent dans un pfojet. Celui-ci se déroule &
railson de deux demi~-journées par mois., Avec l'aide du Eonseiller péda-
goglque en organisation‘de l'enseignement, on met sur pied des ateliers
diversifiés. L'organisation physique et matérielle doit contribuer &
1'atteinte des objectifs fixés., Le fonctionnement est sensiblement le
méme que celul privilégié par‘l‘équipe. L'é1léve doit faire et assumer
_des choix. Le groupe auquel il participe est forméxgelon les affinités
plutdt que 1'4ge ou le rendement scolaire. Il apprend a paftager des
responsabilités. L'enseignante vit une expérience d'animation qui in-
' fluence‘son épproche en classe, Parents et stagiaires de 1'Université
sont impliquds. Une évaluation réguliére permettra les ajustements néces-

salres en cours d'année,

Allleurs, ce sont les enseignantes de musique qui entreprennent
d'interroger leur enseignement. Ces dernidres travaillent égélement avec
le conseille£ pédagogique en organisation‘de l'énseignément. -Les éléves
touchés pér 1'innovation pédagoglque sont plus exigeants quant aux acti-
vités proposées par les spécialistes. Ils veulent participer & 1'organi-
sation des cours. Ce sont eux qul présentent aux enseignantes le stimu-

N _
lus propre a déclencher une nouvelle organisation de classe., Titulaires
et spécialistes doivent alors se consulter. Ils tdchent d'établir une
continuité entre le vécu de la classe réguliére et celul de 1'expression

musicale, IL'évaluation est aussi sujette & coordination. Elle se doit

d'étre cohérente avec celle favorisée pour les autres apprentissages.
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Durant la phase initiale du projet, il y a eu intéré&t & ne pas
diffuser 1'innovation au grand public. Graduellement, le champ d'expé-
rimentation s'est agrandi. Parallélement, 1l'information a été plus trans-
parente. BSans entrer dans la phase d'un débat collectif, elle a été dis-

* ponible et parfois provoquée.

Le Jjournal pédagogique local, sous la responsabilité du conseiller
pédagogique, a servi d'instrument privilégié. Les objectifé visés par le
"Pivot" se résument comme suit:

Permettre de se connaltre et de s'identifier,

Permettre 1'échange d'expériences pédagogiques entre diffé-

rents agents d'éducation.

Susciter des expériences pédagogliques et des discussions.

Constituer une banque d'informations sur des innovations

pédagogiques.

Permettre les échanges de bréves nouvelles sur le vécu édu-
. catif et sur les autres servlices,

I1 s'est alors révélé opportun de présenter aux agents de 1'édu-
Jcation;Adifférents aspects de l'expérience.. On en a méme profité pour
suggérer quelques activités transférables en classe. Ce méme instrument
sera utilisé encore puisque les commentaires, aprés un an, sont trés posi-

tifs. A

Le présent rapport de recherche a de plus été réalisé dans le

but de diffuser 1'innovation.id un plus 1arge public. Les outils d'éva-

- 1Commission scolaire de Val d'Or, Le Pivot, Bulletin de communi-
cation pédagogique, volume 1, no 1, (novembre, 1980), p. 3.
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luation et d'information constrults par 1'équipe sont disponibles bien
que ne figurant pas dans ce rapport. Leur utilisation est prévue comme
matériel d'étude lors de 1'élaboration d'une politique de mesure et d'é-

valuation,

Eléments de prospectives

En cours d'expérience, le fonctionnement & i'intériéur de la
Commission scolalre a subl des transformations. La décentrallsation
amorcée et vécue & certains niveaux a falt place & une organisation plus
feimée ét bureaucratique. Cependant, la démarche structurée avalit eu le
temps de féire ses preuves, On a donc respecté 1'existence du groupe.
Celui-ci sert méme de références lors de discussions sur les buts éduca-

tionnels qui préoccupent & nouveau les services éducatifs.

Jamais finalités de 1'éducation n'ont aﬁtant été d'actualité. Il
semble que certains résultats du travail d'équipe seront utilisés & court
terme. En pleine période d'implantation de programmes, tous les devis
doivent présenter 1'état actuel de l'acéeptation des processus éducatifs,
La situation souhaitée doit ausgi les prendre en considération. Chéque
conselller pédagogigue manifeste son intention de se documenter. Le rap-
port de recherche seryira de ressourcement et de guide des interventions

dans le milieu,
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Dans un prochain temps, il serait slirement valablebde préparer
un gulde méthodologique. Celui-ci regrouperait tout ce qui a été réalisé
et utilisé par 1'équipe. I1 comprendrait l'explication de la démarche et
une foule d'exploitations poséibles. Les investissements considérables
faits A penser et inventer du matéfiel bénéficieraient & d'autres; Nul
- doute que cette économie de temps et d'énergie motiverait le changement.
D'ici cette réalisation, le conseiller compte avoir recours aux ensel-
- gnantes dell'équipe. Lors de journées pédagogiqués;.celleslci pourraient
animer des rencontres ou 1'on parleralt de la pratique de 1l'enselgnement.
Puisqu'elles sont dans le feu de l'action, le message qu'elles transmeti-

tralent serait plus authentique.

En cours d'année, une suggestion sera présentée i 1l'effet qﬁé le
groupe se penche sur 1l'intégration des matiéres. Tout en s'appropriant
les nouveaux programmes, les enseignantes verraient & planifier des legons
frangais—sciéhces humaines. Cette dernidre discipline servirait alors de
théme pouf 1'apprentissage de la langue parlée et écrite. Les résultats
de la démarche seraient offerts aux autres professeurs. Ils permettraient
4 ceux qui enseignent surtout le frangais et la mathématique de s'ouvrir

R \
34 une autre matiére. \

Il faudra cependant que les concepteurs soient vigilants., Les
relations de travail prendront toute leur importance. Le conseiller péda-
gogique qui véhicule les textes écrits, veillera & éviter que les contenus,

’ ’ ’,
vecus par le groupe, ne soient transférés & travers les anciens canaux.
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I1 serait alors si facile dé se servir de‘renouveéu comme d'une prescrip-
tion aussi magistrale qué l'enseignement‘traditionnel. La production
pratique devra conserver le caractére d'ouverture & l'initiative et &
1'évolution; Un changement d'attitudes s'effectue & long terme et bien
souvent, la propre formation encyclopddique du soutien le pousse & axer

"ses interventions vers la démonstration et la présentation de recettes.

Au niveau d'un organisme, le contrdle est grandement facilité
lorsque toutes ies enseignantes sont rejointes simultanément pour tra-
vailler des objectifs prédéterminés et Jjugés les plus importants. On
reconnaft les changements chez les membres de 1*'équipe et 1'impact de
ceux-cl sui 1'entourage. Cependant, il est difficile de se départir de
1'envie de décider pour les autres ce dont ils ont besoin. Cette expé~
rience de soutien a permis au conseiller pédagogique en organisation de
1'enseignenent de cheminer dans le sens de ses convictions dans le rdle
de soutien e£ de devenir plus critique dans 1l'orientation de ses actions.
Le défi demeure de faire d'une démarche de groupe restreint, la préfigu-
ratioﬁ d'une expérience rentable de soutien pédagbgique. Un tel soutien
se dolt alors de promouvoir des stratégies démocratiques de changement

\

planifié. \
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EXEMPLE DE FICHE
No 18

- Facteurs de créativité: curiosité, production d'idées
- fu‘iDiscipline: 1'art du langage

Stratégie: tolérance & l'ambiguité

L'enseignante raconte une histoire aux éléves: "Yves et sa cousine de-
vaient aller en avion pour la premidre fois. Ils étaient si excitds la
nuit précédente qu'ils ne purent fermer 1'oeil. La nuit leur sembla lon-
gue. Finalement, le jour! Les deux enfants se levérent tdt ce matin-la.
Tls s'habillerent en vitesse et déjeuntrent. - Au moment ol ils se lavaient
les mains, ‘on frappe.a la porte."

]

L'enseignante demande:.

- Qui pensez-vous que c'était?

- Qu'est-il arrivé?

On laisse les enfants produire le plus d'idées possible.

\
\

On peut varier 1l'histolre en ajoutant: "C'était une femme en uniforme qui
frappait & la porte. Alors on demande aux éléves de dire, d'écrire ou de
discuter sur ce qui a pu arriver selon eux."
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EXEMPLES DE NORMALISATION VALABLE
Observation dans les classes:

-+ -Humeur de 1'enseignante & 1l'arrivée des &léves;

. gestes habituels (installation,‘rahgement, tiches...)

. auto-contrdle; | '

+ langage symbolique (feux vert, Jaune, rouge, lumiére, signes...);
. moyen de marquer sa présence (carte & poingonner, macaron...);

. programme de la journée affiché, 1'éléve y indique ce qui a été fait,
-pas fait, & compléter;

. 1importance des détails: fagons de déménager meubles et matériel, de
se déplacer, de se Tegrouper...);

. Trespect des personnes, du matériel, des productions...;

-+ - déplacements dans la élasse:’~nerpas‘craindre de déplacer pupitres et
chaises; : .

. bartage des responsabilités;
. marche sur la ligne montessorienne;
. sllence non imposé,'enseignante et éléves communiquent & voix basse,

sauf durant les moments ol tous s'arrétent de parler pour retrouver
le.calme,

Observations:

Pour faciliter la normalisation des déplacements dans l'espace, i1 faut
une bonne organisation de la classe,

Celle-ci a aussi son importance pour que 1l'enfant appremne i se situer
dans le temps et par rapport aux autres.
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EXEMPLES s
Pour faciliter les déplacements:

.+ Formations de coins pour isoler les agtivités entre elles;
. coin bibliothéque donnant envie de lire;
- . coin documentation le plus varié possible;
. coin frangais |
exposer le matériel & la vue des enfants
« coin calcul
. coin peinture: ol l'enfant aura & prendre soin du matériel;
. coin natureg plantes, animaux...;
. coin tollette: cuvette, savon, torchons...;
« coin du Seigneur: 1images, livres...;
. coin vestiaire plutdt 3 1'extérieur de la classe;
. on peut orienter la classe en affichant les points cardinaux;

. on peut dessiner le plan du quartier;

. on peut dessiner le plan de la ville;

- . on peut dessiner la carte du monde ou globe (ce qui se vit s'inscrit
dans 1'espace).

A

Pour la situation dans le temps:

Présence de calendriers indispensable, ils peuvent &tre de plusieurs
sortes pour éviter l'association;

. fabrication d'une frise du temps: premidre étape: la famille ensuite,
compléter par des détails que les enfants découvrent petit & petit;

~ » Tévell ou horloge indispensable:. 1l'enfant fixe le temps par rapport
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aux activités de la classe: plan de travaill qui Jalonne la semaine
ou le moisg '

~» sltuation par rapport aux autres: avolr une lol de classe (dans ce
qu'une lol peut avoir de positif), & traverss

. les anniversalres;

. les responsabllités valables;

. ltaccueil; ’

. le matériel commun;

. le respect des choses et des gens....

.- importance de la mise en commun régullére: savoir écouter, communiquer,
partager. -

La normalisation est la base des acquisitlons:

Les exercices ne sont pas des recettes ou des modes passageres, car tout
moyen perd sa puissance s'il est un peu trop réutilisé.

Cette normalisation se falt & partir d'objet et de situations, non de dis-
cours, )
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LES TALENTS ET LEURS CRITERES

Pensée productrice divergente

Définition

Capacité de poser et de résoudre des problémes nécessitant une

génération d'informations ol 1l'accent est mis sur la variété, 1'origina-

1lité et la-quantité des résultats venant de la méme source.

Le benseur divergent recherche plusleurs réponses différentes &
un probléme donné. Il ne se préoccupe pas de la bonne réponse. Il s'en-
gage plutdt dans une exploration créatrice des idées et de leurs relations

entre elles.
“Activité-type

Une question qui fait appel & la pensée productrice divergénte

peut &tre celle ol 1'on demande de trouver tous les usages & un soulier.

N
Y

Criteres

Variété
Le moins de restrictions possible (le soulier en tant qu'arme,

outil, vétement, source de cuir, etc...).
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Originalité

Réponses inhabituelles, frappantes,

uantité

Nombre total de réponses.

Pensée productrice convergente

. Définition’

Capacité de poser et de résoudre des problémes nécessitant une

génération d'informations ob 1'important est d'obtenir les meilleurs ré-

sultats uniques ou conventionnels.

" ‘'Lapensée productrice convergente est un processus de sélection

olt 1'on doit choisir la meilleure alternative, c'est-a-dire la "bonne

réponse”.
Activité-type

N\

"Quelle est votre couleur favorite?"
Criteéres

Sélection

Le choix ou la décision a-t-il été posé?
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Considération

Est-ce que chaque décision ou sélection que 1'on reformule montre

un intérét pour une information connexe ou un résultat attendu?
. Lorsqu'on décode les apprentissages, 1l est évident que 1l'on refor-
~‘{J»fmule ces questions sous la forme d'énoncés. (Ex.: Paul est soucieux de

~ connaitre toutes les donndes avant de remettre la résolution du problime.)

Pensée productrice évaluatrice ou 1'évaluation

Définition

C'est la capacité de prendre des décisions ou de poser des juge-
ments en cé qut a“tralt 3 1a valeur, la rectitude, la pertinence, 1l'adé-
quacité, la "désirabilité" de 1l'information (en termes de critéres, d'iden-

tité, de consistance et de satisfactlion des objectifs).

C'est 1'aire la plus importante de la pensée productrice et la
Plus oubliée de nos plans d'études, selon Taylor. L'évaluation est prio-

\
ritaire & toute prise de décision et & toute planification.

Autrement dit, 1l s'agit d'arriver & une décision ou de rendre un

" Jugement & partir de critéres (définition simplifiée).
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Critéres
Pertinence

Est-ce que les éléves ont:

évalué les besoins

A
i

~ - tenu compte des aspirations et sentiments des autres
~ évalué leurs propres efforts . ;
- identifié et capitalisé sur leurs propres points forts
~ identifié et capitalisé sur le matériel qu'ils ont en mains
‘ Autrement dit, est-ce.que 1l'action, le pian, la production,
1'idée con&iennent au groupe et aux possibilités matérielles.

"Fonctionnalitd" (workability)’

. .... Bst-ce que les élaves:

- développent de fagon indépendante leur démarche d'essals et
d' erreurs )

- apprennentlé partif’de leurs erreurs
- utilisent leurs fautes pour développer la confiance
e valorisent 1'effort des autres
- considérénf les talents des autres lorsqu'en interrelatiqn
—‘ identifient et capitaiisent la force des autres
Autrement dit, est-ce que les actlions ou le produit peuvent se
retrouver dans un schéme donné ou s'ils ne sont pas pratiques?

Satisfaction des objectifs

Est-ce que les éléves:

~ déterminent des objectifs
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établissent des priorités

essaient de garder les finalités dans leurs esprits

- arrivent»é des Jjugements de fagon loglque

- consid®rent les alternatives

Autrement dit, est-ce qﬁe 1'on satisfait nos besoins en tant que
,1fgroupe ou individu?

-

Créativité
Définition

L'habileté d'aller au-deld en réunissant des informations ne
semblént avolr aucune relation pour obtenir de nouvelles solutions ou de

" ‘nouveaux moyens d'exprimer ses idées.
Critéres

Fluidité

- L'enfant a-t-il produit le plus grand nombre d'idées possible?

N

- L'enfant a-t-il envisagé toutes les possibilités?
Flexibilité

- L'enfant a-t-il considéré le probleme & plusieurs points de
" vue?

Originalité

- L'enfant a-t-il considéré la situation d'un point de vue inu-
sité? .
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- ©Ses réponses étalent-elles inattendues, farfelues?

Elaboration

- L'enfant a-t-il eu le souci du détail?

- L'enfant a-t-11 ajouté tous les éléments de nuance et de
détail possibles?

Planning

Définition

" Implique 1'élaboration d'une opération: sensibilité aux proble-

mes, matériel requis, temps, main-d'oéuvre,’etc.
Critéres

Elaboration -

- Est-ce que 1l'enfant a identifié les diverses alternatives
pour l1l'atteinte de 1l'objectif?

- Est-ce que 1l'enfant a vérifié les ressources disponibles?

- Est-ce que 1'enfant a établi des structures organisationnel-
: les? \
D'ols

. la capacité de reconnalitre les diverses alternatives dans
1'atteinte d'un but; \

. la capacité d'énumérer les ressources disponibles;

. la capacité d*établir un schéme organisationnel.
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Sensibilité aux problémes

" = L'enfant est-~11 sensible aux conditions extérieures que son
projet peut affecter?

- L'enfant est~il sensible aux effets de ses actions sur les
autres?

-. ~ L'enfant est-il réaliste quant aux contraintes de temps,
d'espace et de matériel?

D'olis

. la conscience des conditions extérieires que le projet
peut affecter; ‘

. la sensibilité aux effets de ses actions;

. la sensibilité & 1l'effet des actions des autres sur eux~
mémes; ,

" . la conscience des contraintes de temps, d'espace, etc,

Habiletés d'organisation

- L'enfant a-t-il établi une procédure étape par étape?

- L'enfant a-t-il1 §tabli des priorités?

- L'enfant a-t-il envisqgé;des phases de développement?

- = L'enfant a-t-i1 considéré 1'organisation du matériel?

D'ol:
. la capacité d'établir une procédure étape par étape;
. la capacité d'établir des priorités;
. la capacité de cogsidérer les séquences de développement;
« le sens de 1'organisation matérielle;

'+ la capacité de 1'analyse d'un plan & la lumiére des con-
traintes.
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Comnmunication

Définition

L . C'est la pilerre angulaire des relations humaines, Elle compor-

,‘givﬁ te la facilité d'expression, la facilité d'association et la facilité

-t

-~ des mots.
Critéres

Facilité d'expression

- L'enfant s'exprime-t-il de fagon concise?

- Est-ce que la communication non verbale a une influence sur
1'enfant? .

- Comment 1'enfant accueille-t-1il autrui?
D'ou la capacité de:
~+ se faire comprendre par les autfes;
. communiquer un besoin 3 quelqu'un d'autre;
. communiquer un sentiment;

. exprimer une réaction émotive par rapport & une expérience
passée; ' \

. comprendre 1'expression des besoins de quelqu'un d'autre;
. comprendre la réaction émotive d'un autre;
. communiguer un message de fagon non verbale.

Facilité d'association

- Comment les questions ou les idées de 1l'enfant se confron-
tent-elles 3 celles des autres?
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- Comment l'enfant écoute-t-1i1?

D'ol la capacité de:

saisir 1l'interrelation entre les mots ou les actions;
décrire & 1l'aide de.la comparaison;

utiliser et comprendre 1'analogie;

utiliser e£ comprendre les similitudes;

utiliser des adjectifs et des phraseg descriptives;

relier des idées avec les expériences;

relier les émotlons aux expériences.

Facilité des mots

~ Les mots traduisent-ils la pensée de 1l'enfant?

. D'ol la capacité de:

choisir des mots concis;

_recourir aux mots et aux phrases pour ajouter de la beauté
et de la profondeur & 1'expression;

décrire une émotion;
décrire une préférence;

décrire ses golits et ses dégoflits.

Prévision
A\

Définition

C'est la capacité d'anticiper et de prévoir des choses ou événe-

ments. La prévision des événements & court ou & long terme nécessite de

_1la prévision conceptuelle, de la pénétration et de la conscience sociale.
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- L'éleéve doit étre capable d'évaluer la cause et 1l'effet.

- L'éléve doit penser 3 ce qu'il désire faire, aux résultats
de son action, & leurs conséquences. ‘

Critéres

Prévision conceptuelle

- Quels sont les objectifs de l'enfant? -

>
i

- Sur la base des informations qu'il posséde, l'enfant est-il
capable de prédire le résultat des actions qu'il pose?

D'olt la capacité de:
. détermination des objectifs;
. prévision d'un résultgt;
. réflexion avant 1l'action,
Pénétration

- Quels sont les détails?

- Qﬁ'est-ce que l'enfant doit savoir avant de débuter?

- De quelle fagon la situation ou les conditions pourraient-elles

changer, exigeant de la part de 1l'enfant des reaaustements en
cours de route?

~

D'olt la capacité de:

N\
. confrontatien de ¢e que 1'on sailt avec que que 1l'on croit
qu'il serait important de savoir;

. anticipation des conséquences de ses actes sur les situa-
tions,

Conscience soclale

- L'enfant est-il capable de se poser les questions sulvantes:

- Comment se sentiront et agiront les autres?
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- Les changements sefont-ils désagréables pour les autres?
D'ol 1a capacité de:

. ouverture & 1'autre dans le changement;

. Treconnalssance des dommages causés par son action;

., sensibilité aux actesvpréjudiciables 3 autrui;

. confiance dans la valeur de ses propres connaissances.

Prise de décision

Définition

C'est 1'affirmation d'une préférence faisant appel & 1'évalua-

tlon expérimentale, 1l'évaluation logique et le jugement.

La prise de décision nfest pas seulement un choix simple entre
deux alternatives, mals aussi et surtout une évaluation soignée des don-

nées, préalable & 1l'énoncé d'un Jugement.

Critéres

AY

Bvaluation expérimentale

- L'enfant s'est-11 posé les questions:
~ Combien y a-t-1il d'alternatives?
- Quelles sont les contraintes et les possibilités?

- Qui sera affecté?
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- En Quoi ce que Je désire a-t-il un rapport avec ma déci-
sion?. =~ - -

D'ol la capacité de:

. réalisation de 1'existence de toutes les alternatives pos-
sibles;

. compréhension de toutes les alternatives;
» Treconnaissance des limites;

+ conscience des conditions existantes;

. reconnaissance et appréciation 3 1'égard des 4utres qui

seront impliqués par sa décision.

Evaluation logique

Jugement

L'enfant est-il capable de se poser les questions:

- = Quelles sont les meilleures alternatives?

- Quels sont nos principaux objectifs?

- Que puis-Jje accomplir? Selon quelle séquence?

D'ol la capacité de:

.~ recensement de toutes les alternatives et de choix de la
- meilleure alternative;

. évaluation parmi les meilleures alternatives;
. conscience de ce qui sera accompli par la décision;
. rappel constant des principales fins 3 atteindre.
\
L'enfant est-il capable de dire: "A la lumiére des alterna-
tives, des conditions et de mes préférences, Jje décide..."?
D'ol la capacité de:
. prise de décision;

. mhise en réserve d'alternatives ou de changement d'orienta-
tion; ’
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. action en conformité avec la décision.

Quelques remargues générales

On doit &tre capable de dire hon seulement & quels talents fait
appelll'activité ou encore développe 1l'enfant en ce fa;sant, mais on
~ doit aussi étre capable d'énoncer dans quelle mesure tel ou tel enfant
a exploité tel talent particulier dans une activité donnée. Ces ren-
seignements constituent des éléments du plan d'études ouvert, Il va de

soi qu'ils différeront d'un énfant & un autre.

Tbus les critéres et les capacités qui y sont inhérentes peqvent
devenir des sources d'idées quant aux questions A poser en cours d‘'ana-
lyse évaluative ou d'objectivation. On n'utilise pas uniquement ces
données au terme de 1'activité, mals aussi en cours de réalisation. De
‘ plus, ces 1ﬁformations peuvenf étre tra&uites en questioﬁs qui seront
posées a&x enfants. Les. enfants constituent un réservoir de renseigne-
ments qui alimentera le plan d'études de cﬁacun des éléves relativement
4 ses talents., Il nelfaudrait pas croire que cette information théori-

. D
que ne servira qu'a 1l'observation de 1‘&ducateur en classe; elle peut
étre utile lors de 1l'analyse évaluative ou autrement... A chacun d'j'

trouver le plus d'utilisations possible en matidre de plan d'étudesl

_1Extraits tirés de "Igniting creative'potential", Bella Vista
" Elementary School-Utah,



