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INTRODUCTION

La démarche de ce travail de recherche peut se décrire selon
trois mouvements. L'identification de matériaux pertinents & la problé-
matique du développement des services éducatifs en Abitibi-Témiscamingue
correspond au premier mouvement. Ce\travaiT se fera par 1'examen de Six
études qui portent sur les questions suivantes: 1les services éducatifs
dans les petites écoles, 1'intégration des enfants en difficulté d'adap-
tation et d'apprentissage dans les écoles d'une commission scolaire et
les conditions propres & favoriser 1'atteinte des objectifs éducatifs au
primaire dans les écoles de la région. L'analyse de ces six études, c'est
le deuxiéme mouvement de la démarche de recherche, permet de formuler un
diagnostic sur le développement ‘des services éducatifs en Abitibi-Témis-
camingue. Le diagnostic posé est & 1'effet que la pratique éducative est
1'é1ément c1é dans le développement des services éducatifs. Le troisiéme
mouvement correspond a 1'élaboration d'un modéle conceptuel de la pratique
éducative. Ce modéle conceptuel se veﬁt un outil de travail pertinent a

1'examen de questions 1iées au développement des services éducatifs.

En relation avec un processus de solution de probléme, cette
démarche correspond a une analyse de situation, le chapitre premier, a
1'expression d'un diagnostic, le chapitre II, et & un cadre théorique

pertinent & la question examinée, c'est le chapitre III.
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En relation avec une méthodologie de recherche-action, celle dite
des systémes souples, les &tudes retenues correspondent & la premiére é&tape,
"the problem situation: unstructured”; 1'examen de ces études, le chapitre
premier, correspond a la deuxiéme é&tape, "the problem situation: analysed";
le diagnostic, le chapitre II, correspond & la troisiéme étape, "the root
definition"; et le mod&le conceptuel, le chapitre III, correspond & la

quatrieme étape, "the conceptual modé]“.]

Au plan des fondements, notre démarche rejoint la méthodologie
des systemes souples. En particulier par la distinction trés nette entre
le moment du travail d'analyse qui porte sur la réalité des services &duca-
tifs et le moment du travail qui s'exprime au plan conceptuel par 1'identi-
fication d'un principe intégrateur de cette réalité, la pratique éducative,
. et celle d'un outil pour traiter cette réalité, le modéle conceptuel. Dans
le cadre du rapport de recherche, le parallé&lisme avec la méthodologie des
systémes souples s'arréte a cette étape. On le retrouvera cependant dans
les suites prévues a ce travail: la validation d'un mod&le conceptuel dans
sa capacité de produire des solutions alternatives en relation avec des
problemes concrets de développement des services &ducatifs. I1 s'agit bien
d'un méme mouvement: un effort d'analyse axé sur le réel, puis un travail
approprié de conceptualisation, et un retour au réel sous la forme d'une

confrontation de 1'outil conceptuel avec ce réel.

]Check1and, B. Peter. The development of system thinking by systems
practice - a methodology from an action research program. Progress cyber-
netics and system research. Vol.2, 228-283. Hemisphere Publishing Corpo-
ration. 1975
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En relation avec une démarche plus personnellie, c'est un effort
de réflexion et d'analyse qui prend appui sur plus de dix ans d'un travail
d'intervention en vue de soutenir le développement des services éducatifs
dans la région. Cet effort de recherche conduit a 1'élaboration d'un ou-

til propre & enrichir le travail de soutien au développement des services

éducatifs: un modé&le conceptuel de la pratique éducative.

Le présent ‘rapport de recherche comporte trois chapitres. Le
premier chapitre présente six &tudes qui portent sur différents aspects du
développement des services é&ducatifs en Abitibi-Témiscamingue. Le chapitre
IT prend Ta forme d'un diagnostic sur le développement de ces services édu-
catifs sur la base de 1'examen de ces six &tudes. Le chapitre III propose

un modéle conceptuel de la pratique éducative.



CHAPITRE PREMIER

LE DEVELOPPEMENT DES SERVICES EDUCATIFS EN ABITIBI-TEMISCAMINGUE:
L'EXAMEN DE SIX ETUDES

Le premier chapitre de ce rapport de recherche comporte 1'examen
de six études réalisées sur différents aspects de la problématique du dé-
veloppement des services é&ducatifs en Abitibi-Témiscamingue. Ces &tudes
ont été retenues sur la base de deux critéres: d'une part, elles ont été
conduites selon des démarches méthodologiques précises et explicites et,
d'autre part, elles procédent sur la basé d'informations recueillies aupres
de personnes engagées directement dans 1'enseignement ou dans des activités
qui se situent immédiatement dans son environnement. Les études retenues
abordent la question du développement des services éducatifs. Les petites
écoles de niveau primaire constituent 1'objet de quatrebétudes. En Abitibi-
Témiscamingue, le maintien ou la fermeture de petites écoles est le phéno-
méne qui a entrainé un mouvement de réflexion sur le développement des ser-
vices éducatifs. Dans le cadre des assises‘préparatoires au sixiéme con-
grés pédagogique du»primaire, le développement des services éducatifs au
primaire a fait 1'objet d'une réflexion collective. Les principaux glé-
ments de cette réflexion sont présentés comme cinquiéme étude retenue.
Enfin, la sixiéme étude impliquant des intervenants du milieu éducatif
aborde Tla question de 1'intégration de 1'enfance en difficulté dans une com-
mission scolaire. Dans ce chapitre, nous nous limitons a la présentation

de ces é&tudes.



Le développement des services éducatifs dans les
milieux a faible densité de population!

Au cours des années 50, 1e Québec avait connu un premier mouve-
ment de fermeture d'éco]es primaires, celui des écoles de rang au profit
de 1'école du village. Au début des années 70, i1 se développe un second
mouvement de fermeture d'écoles primaires, celui des &coles de village au
profit de 1'école de secteur. L'école de secteur regroupera dans un méme
village les enfants de plusieurs localités, ou encore, les enfants‘du vil-
lage seront regroupés avec ceux des écoles de la ville voisine. Les ci-
toyens des villages concernés ont tendance a résister a la fermeture de
Teur école. En Abitibi-Témiscamingue, cette résistance se cristallisera
par 1'occupation de 1'école de Mont-Brun par les citoyens de 1'endroit afin
de s'opposer & la décision de la commission scolaire de fermer cette école.
Aux quatre coins de la région, les opposants a la fermeture des petites
écoles organisent la résistance. C'est pour désamorcer cette crise et se
donner un meilleur éclairage sur la situation que le ministére de 1'Educa-
tion du Québec et 1'0ffice de planification et de développement du Québec
demandent un moratoire et mettent sur pied un comité d'étude formé d'une
représentation des milieux concernés, des commissions scolaires et de la

Direction régionale du ministére de 1'Education. L'Etude sera conduite

]Comité de 1'Education. Etudes des probiémes 1iées au développement
des services éducatifs dans les milieux a faible densité de population.
Rapport du Comité de 1'Education Nord-Ouest québécois, juin 1975




au cours de 1'année scolaire 1974-75 et le rapport du comité sera rendu

public en juin 1975.

Les commissions scolaires concernées par la fermeture des petites
écoles fondent leur décision sur les deux éléments suivants: 1la petite
école n'offre pas de garantie suffisante quant & Ta qualité des services
éducatifs et Tles colts engendrés par le maintien des petites écoles dépas-
sent une limite tolérable. Les citoyens concernés soutiennent quant a eux
que les inconvénients de la petite école sont Targement compensés par les
avantages qu'elle représente. Enfin, le Comité de 1'Education chargé de
conduire 1'étude formule son mandat dans les termes suivants:

Procéder & une étude exhaustive des problémes
reliés a 1'organisation des services éducatifs
dans les milieux a faible densité de popula-
tion;

ETaborer des stratégies pour dispenser ces ser-
vices éducatifs;

Prévoir un processus d'évaluation continue des
modé&les pédagogiques retenus;

Permettre une information, consultation et
participation des groupes concernés.

Deux chapitres visent & situer la question des petites écoles
dans son environnement organisationnel. Le systéme scolaire québécois fait
1'objet d'une présentation substantielle: 1les objectifs généraux, le régi-

me pédagogique, les composantes et les modes de fonctionnement pour

Idem 1, p. 7



1'enseignement pré-scolaire et €lémentaire, le partage des responsabilités
et les organismes responsables. Une description de 1'organisation scolaire
de la région pour les niyveaux concernéds compléte le tableau: Tles territoi-
res, les tendances, les commissions scolaires, les ressources humaines et

Tes ressources matérielles.

Sur la question des petites écoles, 1'étude présente un inventai-
re détaillé et une description des modéles d'organisation pédagogique, une
description des milieux oli ils sont appliqués ainsi qu'un examen des avan-
tages et des inconvénients de ces différents modéles d'organisation. Cette
analyse réalisée par le Comité de 1'éducation 1'améne a conclure que la
question du maintien ou de la fermeture d'une école de village repose
d'abord sur Tle choix d'un modéle d'organisation pédagogique et que ce choix
releve des commissions scolaires en concertation étroite avec les popula-
tions concernées.

La 18gislation scolaire du Québec confie aux
commissions scolaires la responsabilité d'ouvrir
et de maintenir des é&coles pour 1'enseignement
pré-scolaire et élémentaire.

La 1égislation scolaire du Québec reconnait aux
parents le droit de choisir les institutions
qui, selon leur conviction, assurent le mieux

Te respect des droits de leurs enfants.3

Afin de favoriser 1e choix d'un modéle d'organisation pédagogi-

que, les auteurs de 1'E@tude propose deux approches de travail susceptibles

3Idem 1, p. 179



de permettre aux commissions scolaires d'exercer leur responsabilité dans

le respect des droits des parents.

Le Comité de 1'éducation recommande finalement l1a mise sur pied
d'un comité permanent de concertation autour d'actions de soutien orien-
tées vers la formation des personnes qui oeuvrent dans les seryices &éduca-
tifs en milieu a faible densité de population, la planification du dévelop-
-pement de ces servTcesvet 1'évaluation des résultats obtenus, 1'implantation

de modes de gestion appropriés et Te développement communautaire.



Le projet C]erva1]

Au moment de réaliser cette étude, la Commission scolaire
Abitibi comptait sous sa juridiction, vingt-et-une (21) petites écoles
de moins de deux cent vingt-cing éléves (225). En 1975, 1a commission était
déja confrontée avec la question du maintien ou de 1a fermeture de 1'école
du village de Clerval. Dans la ligne des recommandations du rapport du
Comité de 1'éducation, la commission mit en oeuvre une démarche de travail
pour élaborer un modéle d'organisation pédagogique approprié pour la scola-
risation des enfants de Clerval et, d'une fagon plus générale, apporter un
éclairage sur toute la question de 1‘organisation pédagogique dans les

petites écoles.

Le projet Clerval vise essentiellement trois (3) objectifs:

Rechercher avec la population de Clerval un
modéle d'organisation pédagogique répondant
le mieux aux besoins de leurs enfants;

Vivre une expérience-type qui donnera un
ec]airage pour trouver des solutions pour
1'ensemble des écoles presentants des situa-
tions similaires;

Implanter dans les autres écoles de 1a com-
mission, a la Tumiére de 1'expérience vé-
cue et des données recueillies au niveau

de la démarche et du contenu, un modéle
d'organisat18n pédagogique adapté & chacun
des milieux.

]Commission scolaire Abitibi: Organisation des services é&ducatifs
dans les milieux a faible densité de population. Rapport du projet Cler-
val. Septembre 1977. 98 p. et annexes.

2Idem 1, annexe V.
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Cette démarche se déploie en quatre (4) phases. Une phase d'ex-
ploration permet de voir avec les parents ce qu'ils veulent comme éducation
pour leurs enfants. Une deuxiéme phase permet la recherche et 1'exp11Ci“
tation de modéles appropriés d'organisation pédagogique pour répondre aux
attentes des parents. Une troisiéme phase permet de réaliser uhe analyse
des modéles d'organisation pédagogique appropriés afin de déterminer dans
quelle mesure et a quelles conditions ces modéles peuvent &tre appliqués.
Une quatridme phase porte sur le choix d'un modéle et son acceptation par

les parents et par la commission.

Les principales conclusions de cette &tude peuvent &tre dégagées

du rapport du comité "ad hoc3"

soumis a 1'assemblée générale des parents du
village de Clerval. La question est ramenée a trois (3) dimensions. La
dimension administrative, qui correspond aux colts des ressources humaines
et matérielles et qui peut &tre cernée en quelques heures. La dimension
sociale et économique qui, de 1'avis des auteurs du rapport, "semble dépas-
ser le rdle d'une commission scoiaire"? La dimension pédagogique ressort
comme 1'é1ément majeur de 1a problématique des petites écoles:

La dimension inconnue au Québec comme & la Com-

mission scolaire Abitibi est 1a dimension péda-
gogique;

A N

3Commission scolaire Abitibi: Rapport du comité "ad hoc" soumis a
1'assemblée générale des parents de Clerval, mars 1977

4Idem 3, p. 1.
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IT ressort clairement que cette dimension est
des plus complexes.d

Le comité "ad hoc" considere a cet égard que les programmes et
le nombre d'objectifs constituent le probléme pédagogique fondamental et
que la solution possible est la construction de programmes ol une démarche
de regroupement permettrait de réduire le nombre d'objectifs. C'est dans
la perspective des programmes que les orientations pédagogiques possibles
sont formulées:

Elaborer des programmes avec des objectifs
clairs, précis et gradués,...;

Elaborer des activités variées (moyennes)
pour atteindre les objectifs prévus;

Evaluation continuelle des apprentissages
pour se réajuster au fur et a mesure.

5Idem 3, pp2et3

6Idem 3, p. 4
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La situation des enseignants des groupes multi-ages
a Ta Commission scolaire d'Amos |

La réalisation de cette étude s'inscrit dans Te cadre du program-
me de "soutien aux petites commissions scolaires ayant de petites écoles”,
programme mis en oeuvre par le ministére de 1'Education du Québec en 1976
pour soutenir le développement des services éducatifs dans les milieux &
faible densité de population. A la demande de Ta Commission scolaire d'Amos,
cette &tude fut conduite conjointement par 1'équipe de soutien aux petites
commissions scolaires ayant de petites écoles de la Direction régionale du
ministére de 1'Education et les services &ducatifs de la Commission scolai-
re d'Amos. Comme 1'indique le titre du rapport, 1'€tude porte sur la situa-
tion des enseignants des groupes multi-ages & la Commission scolaire d'Amos.
L'étude fut mise en chantier a 1'hiver 1978 et le rapport déposé au prin-

temps 1979.

La situation examinée est initialement percue sous deux aspects;
d'une part, la politique de développement pédagogique de la commission sco-
taire, centrée sur les groupes uni-@ges, se traduit par des.activités d'en-
cadrement et de soutien inadéquates pour les enseignants des groupes multi-
ages; d'autre part, les critéres qui prévalent pour le regroupement des
éleves donnent des ensemblements trés variés et, dans certains cas, insta-

bles, sans que 1'on connaisse les conséquences de cet état de chose sur la

]Commission scolaire d'Amos. Situation des enseignants des groupes
multi-dges. Amos, 1979.
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pratique &ducative et 1'apprentissage des éleves. Les responsables de
1'étude se proposent de fournir "aux services éducatifs une analyse détail-
1ée de la situation et des suggestions susceptibles d'améliorer 1'enseigne-
ment dans les groupes mu]ti—ages”z. "L'analyse de la situation doit porter
en particulier sur les différents modes d'ensemblement verticaux en vigueur
dans ses écoles", "le degré de satisfaction des enseignants quant aux pro-
grammes-cadres et institutionnels", "1'utilisation qui est faite de ces
programmes et dans quelle mesure les objectifs sont travaillés", "les modes
d'utilisation des moyens d'enseignement proposés par la commission scolaire",
"les instruments de mesure et d'évaluation en vigueur & la commission sco-
laire", "le degré de satisfaction des enseignants face au soutien qu'ils
recoivent", "une comparaison entre la situafion des enseignants du uni-ages
et du multi-ages face aux programmes, moyens d'enseignement, mesures d'éva-

luation et soutien", "les difficultés spécifiques aux groupes multi-ages"

et Tes "difficultés... rencontrées par les enseignants du mu]ti—ages"3.

Au terme de cette analyse, les responsables de 1'étude se propo-

sent de formuler "les recommandations qui permettront d'aplanir ces diffi-

cu]tés"4.

21dem 1, p. 2

3Idem 1, pp. 3-4

“1dem 1, p. 4
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La cueillette d'informations fut réalisée auprés des enseignants
a8 1'aide d'un questionnaire portant sur les aspects examinés. Notons deux
exceptions & cette po1itique: les données portant sur 1'organisation des
groupes multi-ages ont &té puisées dans la documentation; 1'information re-
lative au fonctionnement des groupes multi-ages fut recueillie directement
auprés de principaux et d'enseignants de ces groupes. Le questionnaire fut
complété par les enseignants de la commission scolaire Tors d'une journée
de planification. L'analyse des résultats est orientée vers une descrip-
tion fine et systématique de la situation.

1'analyse des résultats s'est faite a partir
des points de divergence et de convergence

entre les résultats eux mémes et les résg]tats
auxquels Te comité aurait pu s'attendre.

Sur la question des modes d'ensemblements verticaux, le rapport
présente une description détaillée de la situation dans 1es écoles rurales
concernées ‘et, pour indiquer 1'absence de modéle de base dans ces regroupe-
ments, conclut "que la diversité semble &tre 1a caractéristique des classes

a diversions mu1tip1es".6

Au-dela de diverses contraintes externes ou internes & 1'école,
certains paramétres communs & toutes ces situations se dégagent nettement.
En effet, quelque soit le regrounement observé, il est toujours constitué sur

la base de 1'agencement des groupes-niveau, en vue de former un groupe-classe

Sldem 1, p. 12

61dem 1, p. 15
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opérationnel, et ce, en fonction d'une pratique éducative fondée essentielle-

ment sur 1'enseignement collectif.

Quant au degré de satisfaction des enseignants & 1'égard des
programmes-cadres et des programmes institutionnels, le rapport présente.
des informations pour les programmes de catéchése, de francais, de mathéma-
tique, de sciences humaines, de sciences de la nature, d'anglais, d'arts
plastiques et d'expression dramatique. Sur cet aspect, deux tendances se
dégagent nettement. De fagon générale, les programmes de francais et de
mathématique connaissent une bonne diffusion, ils sont connus des ensei-
gnants, ces derniers les utilisent et les trouvent utiles. Les programmes
de catéchése, de sciences humaines, de sciences de la nature, d'anglais,
d'arts plastiques et d'expression dramatique connaissent une faible diffu=
sion, sont peu connus des enseignants et sont jugés inutiles. A ce chapi-
tre, les auteurs de 1'étude considérent que "1'utilisation des programmes

n'apparait pas comme un probléme spécifique a 1'enseignant du mu1ti—ages”.7

En regard de la poursuite des objectifs des programmes, présentés
dans 1e rapport comme les relations eﬁtre les moyens d'enseignement et les
objectifs des programmes, 1es enseignants affirment poursuivre les objec-
tifs des programmes de catéchése, de francais et de mathématique dans une
proportion trés importante, alors que dans le cas des programmes de sciences

humaines, de sciences de Ta nature, d'anglais, d'arts plastiques et

"1dem 1, p. 24
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d'expression dramatique, les enseignants considerent qu'ils poursuivent Tes
objectifs dans une faible proportion. A cet égard, aucun €lément ne carac-
térise de fagon marquée la situation de 1'enseignement dans les groupes

multi-dges.

L'examen de 1'utilisation des moyens d'enseignement proposés par
Ta commission scolaire porte sur treize (13) aspects spécifiques. La bi-
bliothgque de 1'école est utilisée fréquemment & 1a satisfaction des en-
seighants. Dans le cas des groupes multi-ages, 1'utilisation est moins
fréquente et Ta satisfaction plus basse. Un enrichissement qualitatif et
quantitatif des bfb1iothéques des petites écoles serait nécessaire. La bi-
bliothaque des enseignants est utilisée occasionnellement, il en est de mé-
me podr le matériel audio-visuel centralisé a la commission scolaire. Les
"stencils" et le matériel audio-visuel sont utilisés régulidrement & la sa-
tisfaction des enseignants. Quant aux jeux éducatifs dont 1'utilisation est -
occasionnelle, les enseignants des groupes uni-dges expriment un degré de
satisfaction élevé alors que ceux des groupes multi-ages expriment un fai-
ble degré de satisfaction. Les cahiers d'exercices sont utilisés réguliére-
ment et le taux de satisfaction est faible. Les manuels scolaires, les mé-
thodes d'apprentissage et le matériel d'accompagnement, le matériel préparé
par les équipes-matiéres sont utilisés de fagon continue et, généralement,
a la satisfaction des enseignants. Les guides méthodologiques sont utili-
sés régulidrement & la satisfaction des enseignants. Le matériel didacti-
que général est utilisé par tous mais s'avére insuffisant dans les petites

écoles. Les auteurs concluent @ Ta nécessité d'un enrichissement des moyens
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d'enseignement sur certains aspects spécifiques; quant & la situation des
enseignants des groupes multi-ages, ils signalent un déficit quantitatif
pour la bibliothéque, le matériel didactique général et les jeux éducatifs.
La question des instruments de mesure et d'évaluation en vigueur & la com-
mission scolaire flt examinée pour sept matiéres: 1la catéchése, le francais,
les mathématiques, les sciences humaines, 1'anglais, les arts plastiques et
1'expression dramatique. Les problémes de mesure et d'évaluation se rencon-
trent dans toutes les matiéres a 1'exception des mathématiques. Pour trois
de ces matieres, les sciences humaines, les arts plastiques et 1'expression

dramatique, il n'y a ni mesure, ni évaluation des apprentissages.

Deux dimensions permettent d'évaluer la satisfaction des ensei-
gnants a 1'égard du soutien qu'ils recoivent: son utilité et son efficacité.
Les équipes-matiéres sont jugées trés utiles, efficaces et en nombre suffi-
sant. Les journées de planification et d'évaluation pédagogique de 1'école,
en collaboration avec des professionnels non-enseignants et celle des colle-
gues sont jugés trés utiles et efficaces. Les journées de planification et
d'évaluation pédagogique des services éducatifs, les cours universitaires
et le congrés pédagogique sont jugés utiles et peu efficaces. Le soutien
du principal et le soutien du secteur adaptation scolaire sont jugés utiles
et efficaces par les enseignants des groupes uni-dges et peu efficaces par
ceux des groupes multi-ages. Les ressources externes sont jugées utiles.

Le soutien pédagogique est un é&lément important comme support & la pratique

éducative. Selon Tles auteurs du rapport,
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ces besoins sont manifestés de facon éyidente
par les enseignants du multi-ages qui expri-
ment une insatisfaction quant a la fréquence
d'intervention de soutien de 1a part du prin-
cipal, des professionnels non-enseignants, du
secteur d'adagtation scolaire, de leurs colle-
gues, etc..."

La comparaison entre la situation des enseignants des groupes
uni-dges et celle des enseignants des groupes multi-ages ne permet pas de
dégager des difficultés spécifiques aux enseignants des groupes multi-ages
au sujet de leur satisfaction quant aux programmes-cadres et aux programmes-
institutionnels, ni au sujet de 1'utilisation qui est faite de ces program-
mes et de la poursuite de leurs objectifs, ni au sujet des instruments de
mesure et d'évaluation en vigueur a la commission scolaire. Cette compa-
raison permet cependant d'identifier des difficultés spécifiques aux ensei-
- gnants des groupes multi-dges quant au soutien pédagogique ol i1s sont en
déficit au plan de 1'aide du principal, de celle des professionnels non-
enseignants, de celle du secteur adaptation scolaire et de ce11evde leurs
colleégues et quant aux moyens d'enseignement oll i1s accusent un déficit

quantitatif pour la bibliothéque, le matériel didactique général et les

jeux éducatifs.

Pour les enseignants de groupes multi-dges, le mode d'ensemble-
ment se traduit par une augmentation radicale des activités d'enseignement.

La formation de groupe-classe sur la base de groupe-niveau associée @ une

8Idem 1, p. 61
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pratique Eéducative fondée essentiellement sur 1'enseignement collectif a

un impact majeur sur la tache du maitre.

Au plan des recommandations, les auteurs invitent Ta commission
scolaire a tenir compte des résultats de 1'étude pour 1'élaboration du plan
d'action des seryices é&ducatifs, en particulier en regard des programmes,
des moyens d'enseignement, de la mesure et de 1'évaluyation et du soutien
pédagogique. I1s recommandent d'apporter une attention spéciale aux ensei-
gnants des groupes multi-ages pour les programmes de francais et de sciences
humaines, pour les moyens d'enseignement tels la bibliothéque, les jeux
éducatifs, le matériel didactique général et la mesure et 1'évaluation ain-
si que pour 1'organisation des activités de perfectionnement. Ils recomman-
dent également de développer des activités de soutien aux enseignants des
groupes multi-ages sur la base d'une analyse des conditions concrétes de la
pratique éducative dans ces groupes en relation avec les exigences des pro-

grammes d'é&tudes.
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Les difficultés de 1'enseignement dans une
classe & degrés multiples!

~

L'étude vise & apporter un éclairage sur la problématique des
petites écoles par 1'identification et 1'examen des difficultés de la pra-
tique de 1'enseignement dans les classes & multiples degrés. Congu comme
“1'émorce d'une action collective dans la définition d'activités de for-
mation et de perfectionnement”z, elle fut réalisée par le professeur

Jeanne Maheux avec la collaboration des enseignants des petites écoles de

la région d'Abitibi-Témiscamingue, au cours de 1'année scolaire 1978-79..

Les cing (5) questions de recherche expriment bien la perspecti-
ve de 1'€tude. La premigre question porte directement sur 1'identification
des difficultés dans la classe a multiples degrés. "Quelles sont les dif-
ficultés rencontrées par les enseignants qui oeuvrent dans les classes &

degrés mu]tip]es?”3.

La deuxiéme question vise a établir quelle positioh adopte 1'en-

seignant en vue de réduire ces difficultés. "Quel rdle s'accorde 1'ensei-

gnant dans Ta perspective de réduire les difficultés 1nventoriées?”4

1Maheux, Jeanne. Les difficultés de 1'enseignement dans une classe a
degrés multiples. Etudes et documents. Service de recherche et d'expéri-
mentation pédagogique. Ministére de 1'Education du Québec.

2

Idem 1, p. 14
31dem 1, p. 22
“1dem 1, p. 22
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La troisiéme question pousse plus Toin 1'investigation pour
recueillir de 1'information sur les interventions propres & réduire ces
difficultés. "Quelle est la nature des interventions soyhaitées par 1'en-

seignant afin de réduire les difficultés inventoriées?”?

Les deux dernigres questions de recherche consistent a vérifier
$1 le niveau d'enseignement et 1'expér1énce de 1'enseignant déterminent un
profil particulier quant au rdle que s'attribue 1'enseignant dans la solu-
tion de ces difficultés et quant a la nature des interventions propres &

réduire ces difficultés.

L'étude se déploie en deux (2) phases. La premiére phase est
orientée vers la ceuillette d'informations auprés des enseignants concer-
nés sur les difficultés rencontrées dans leur enseignement. Cette cueillet-
te d'informations se fait selon une technique connue sous le nom de "Nomi-
nal Group Technique". Cette technique se préte bien a 1'identification de
besoins dans un champ d'étude relativement nouveau et permet de s'adresser
a 1'ensemble de la population visée, ici quatre-vingt-treize (93) ensei-
gnants des classes a multiples degrés. Cette premiére phase permet d'éta-
blir une liste de quarante (40) difficultés prioritaires exprimées par les
enseignants. La deuxiéme phase identifiée au travail d'analyse permettra

d'établir 1'importance relative des difficultés identifiées, le rdle que

s'attribue les enseignants dans la solution de ces difficultés, la nature

Sldem 1, p. 22
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des interventions souhaitées ainsi que 1'examen de ces deux derniers as-
pects du point de vue du niveau de 1'enseignement et de 1'expérience de
1'enseignant. Le travail d'analyse portera sur 1'information pertinente

recueillie auprés des enseignants & 1'aide d'un questionnaire individuel

-~

congu a cet effet.

En ce qui a trait aux difficultés rencontrées par les enseignants,

elles sont regroupées sous six (6) rubriques différentes.

La premiére rubrique référe & 1'organisation des contenus de
programme. Elle regroupe cing (5) énoncés. Le chiffre entre parentheses
indique le rang prioritaire que les enseignants leur ont accordé quant au
niveau de difficulté. Voici ces énoncés.

No.1: 11 est difficile de fusionner ou de jumeler
les programmes de méme matiére pour deux ni-
veaux car les notions qui sont & enseigner
aux deux niveaux ne sont pas prévues au méme
moment dans le temps;

Ex.: notion " < " prévue en octobre au
niveau 2 et en mars au niveau 1. (16)

No. 2: I1 est difficile de fusionner ou de jumeler
les programmes de méme matiére pour deux
niveaux car chaque programme renferme des
notions que 1'on ne retrouve pas dans
1'autre. (23)

No. 3: I1 est difficile d'intégrer les matiéres
secondaires pour un niveau donné. (39)

No. 4: IT est difficile de travailler avec les pro-
grammes en sciences humaines et sciences de
la nature parce que les programmes sont trop
imprécis. (24)
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No. 5: I1 est difficile de dispenser Tes program-
mes de musique, arts plastiques et éduca-
tion physique parce que je ne suis pas spé-

cialisée dans ces matieres.t (27)

La deuxigme rubrique regroupe cing (5) énoncés se rapportant a

1'organisation fonctionnelle de la classe pour la réalisation des activi-

tés qui s'y déroulent.

No. 6: IT est difficile de planifier les activités
et de les faire réaliser par un groupe lors-
qu'on doit effectuer avec 1'autre des acti-

vités déterminées notamment en catéchése; (13)

Ex.: préparation & la confirmation, a la
communion, etc...

No. 7: IT est difficile d'habituer un niveau a tra-
vailler seul quand on donne des explications
a 1'autre car i1 a de la difficulté a se
concentrer et a tendance a &couter ce qui se

passe. (33)

No. 8: IT est difficile de mener simultanément des
activités différentes qui exigent plus de
concentration chez un groupe que chez 1'au-
tre, notamment, au moment des examens (Minis-
tére ou de la Commission Scolaire). (22)

No. 9: I1 est difficile d'organiser un horaire pour
les premiers mois de 1'année au premier cy-
c¢le car les petits manquent d'autonomie. (9)

No.10: I1 est difficile de regrouper les &laves se-

lon leurs besoins d'apprentissage et leurs 7
intéréts parce qu'ils sont d'dge différent.

(34)

L'organisation de 1'enseignement constitue la troisieme rubrique

et compte huit (8) énoncés.

Les deux énoncés jugés plus prioritaires quant

au niveau de difficulté se retrouvent parmi ce groupe. MNous y retrouvons

également celul jugé le moins prioritaire des quarante (40) énoncés pro-

posés aux enseignants.

®1dem 1, p. 49, 50
"Ydem 1, p. 50, 51
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La quatriéme rubrique a trait & 1'organisation du temps.

IT est difficile de préparer un cours parce
que les manuels sont congus pour des degrés
uniques et qu'il faut alors en consulter
plusieurs. (2) »

Les manuels ne sont pas faits pour favoriser
le travail individuel car il n'y a pas suf-
fisamment d'exercices d'application pour
permettre 1'apprentissage des notions. (8)

Le matériel didactique est insuffisant en
quantité (i1 n'y en a pas pour tous les
éleves). (40)

Le matériel didactique est inadéquat quant
au contenu (congu pour degré unique). (37)

I1 est difficile d'habituer les enfants de
premiére année & travailler seul car il
n'y a pas de matériel didactique qu'ils
peuvent utiliser sans explication du pro-
fesseur. (1)

IT est difficile d'organiser des activités
d'enrichissement pour les plus forts parce
qu'il manque de matériel supplémentaire
dans chaque matiére;

Ex.: Jeux éducatifs. (21)

11 est difficile d'insérer des méthodes
nouvelles d'apprentissage ou d'expérimenter
des manuels nouveaux. (28)

I1 est difficile & la longue de varier les
thémes, les activités d'apprentissage et
les exercices, ce qu'il faut faire parce
qu'an recoit un méme groupe d'éléves sur
deux ou trois ans.8 (32)

regroupe sept (7) énoncés oll 1'é1ément "temps" est déterminant.

8tdem 1, p. 57, 52
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9

I1 est difficile de réaménager la grille-

horaire ou assiette-horaire & savoir conden-

ser en un temps réel de présence, le temps

suggéré par la grille-horaire qui est congue

pour degré unique;

Ex.: on a des enseignements pour 3000 mi-
nutes alors que -les éléves sont pré-
sents 1500 minutes. (20)

IT est difficile d'effectuer un choix parmi
les notions des programmes & voir car, de
toute fagon on ne peut pas toutes les ensei-
gner. (35)

IT est difficile d'effectuer un choix parmi
les matiéres secondaires & savoir laquelle
ou lesquelles on s'efforcera de voir Te plus

conformément aux programmes Ssuggérés. (38)

IT est difficile d'étre satisfait de son
rendement parce qu'on n'est pas capable de
respecter la grille-horaire. (25)

I1 est difficile d'étre satisfait de son
travail quand on sait que les éléves se
présentent aux examens du Ministére avec
moins de chances de réussite que ceux des
degrés uniques parce qu'ils n'ont pas vu
tout le programme ou qu'ils 1'ont vu trop
rapidement. (13)

IT est difficile de s'attarder sur les
difficultés des enfants afin d'en trouver
Ta cause et de leur faire faire des exer-
cices appropriés. (4)

IT est difficile de vivre dans cette situa-

tion parce que la pression ou le stress

est tres fort autant pour Tles e]eVes que

pour 1'enseignant;

Ex.: peur de ne pas tout voir le program-
me, explications superficielles, ac-
tivités de détente peu nombreuses,
etc...9 (10)

Idem 1, p. 52,53
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La cinquiéme rubrique se rapporte & 1'encadrement de 1'éléve,

activités ayant pour but le soutien & la démarche d'apprentissage de 1'éle-

ve. Elle regroupe neuf (9) énoncés. Cing (5) de ces énoncés sont parmi

Tes dix (10) jugés les plus prioritaires quant au niveau de difficulteé.

No.

No.

No.

No.

No.

No.

No.

No.

26

27:

28:

29:

30:

31:

32:

33:

I1 est difficile en début d'année d’'habi-
tuer 1'éléye & travailler individuellement
parce que 1'éléve recherche 1'approbation
du professeur pour la moindre chose. (6)

IT est difficile en début d'année de faire
accepter a un niveau la présence de 1'autre
en raison de 1'dge qui les distingue plus
particuliérement au deuxiéme cycle et Tors-
que le degré multiple comporte le niveau

d'une septiéme année a 1'é@lémentaire. (31)

I1 est difficile d'établir une bonne dis-
cipline permettant le fonctionnement & deux
niveaux. (36)

IT est difficile de donner un suivi au
groupe qui doit travailler seul parce qu'il
faut donner des explications & 1'autre. (7)

IT est difficile d'aider les &léves qui ont
besoin d'explications supplémentaires pour
poursuivre Tleur travail. (3)

IT est difficile de fournir aux éléves forts
du matériel supplémentaire ou de Tles occuper
afin qu'ils ne perdent pas leur temps. (12)

IT est difficile de respecter le rythme
d'apprentissage de chaque enfant (individua-
Tiser 1'enseignement). (5)

IT est difficile d'étre a "1'écoute" de cha-
que enfant et de lui permettre de s'exprimer
librement dans la classe par la parole. (11)



No.

34:

27

I1 est difficile d'établir avec chaque enfant
des relations profondes, les contacts demeu-
rent superficielslC (29)

L'encadrement de 1'enseignement définit Ta sixiéme et derniére

rubrique retenue. Elle se rapporte & 1'aide technique et professionnelle

mise a la disposition des enseignants. Elle regroupe six (6) énoncés.

No. 35:
No. 36:
No. 37:
No. 38:
No. 39:
No. 40:
10Idem T,
HIdem T,

I1 est difficile d'établir le diagnostic
des faiblesses des éléves en difficulté
d'apprentissage parce qu'aucune évaluation
sérieuse n'est faite. (18)

Les journées P.E. sont planifiées en fonc-
tion des degrés uniques, ou bien on manque
d'informations pour un niveau, ou bien elles
sont trop spécialisées pour nous servir. (30)

‘I1 est difficile de travailler en collabo-

ration avec le principal parce que celui-ci
a plusieurs écoles sous sa responsabilité. (26)

IT est difficile de régler rapidement et
efficacement un cas probléme & cause de la
lenteur des services a étudier le cas. (15)

Notre travail est rendu difficile du fait

de 1'impossibilité d'échanger informelle-
ment & 1a fin de la journée ou de la semaine
avec un enseignant qui a le méme niveau que
nous. (19)

Notre travail est rendu difficile du fait
du peu d'aide recue des professionnels non
enseignants car ceux-ci ne connaissent pas
la situation des classes a degrés multi-
ples.11 (17)

p. 54, 55
p. 55, 56
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A Ta question du rdle que s'attribuent les enseignants dans la
résolution des difficultés, 1'étude permet de constater que ceux-ci s'en
attribuent majokitairement la responsabi]ité. Cette responsabilité, ils
comptent 1'exercer seul ou encore avec la collaboration du principal, du

conseiller pédagogique ou les deux a la fois.

‘A la question sur la nature des interventions jugées pertinentes
pour corriger les difficultés, les enseignants prévilégient trés majoritéi—
rement des interventions qui les concernent - expérience, organisation du
travail, habiletés et connaissances - plutdt que des interventions exté-

rieures a eux - ajout de personnel, politiques et r&glements-.

L'étude permet également de constater que le niveau d'enseigne-
ment et 1'expérience dans 1'enseignement ne constituent pas des facteurs

-

associés a la nature ou & la responsabilité des interventions.

L'étude permet de conclure que la formation et le perfectionne-
ment ne doivent pas €tre considérés comme solutions aux difficultés rencon-

-

trées dans les classes a multiples degrés. "... la formation et le perfec-
tionnement apparaissent comme des interventions possibles parmi d'autres!'.]2
La diversité dans les opinions qui se manifeste d'une commission scolaire
a 1'autre porte a penser que Tes dimensions organisationnelles jouent un

role important dans les difficultés des enseignants dans les classes a mul-

tiples degrés.

21dem 1, p. 133
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Cet enchainement de constatation laisse supposer que 1'organisa-
tion administrative et pédagogique de chaque milieu est un facteur déter-

minant quant & la nature des difficultés rencontrées.

Au terme de cette Etude, 1'auteur dégage une conclusion majeure:

...les enseignants sont unanimes quant & la
forme de ces interventions. Les enseignants
veulent participer & la recherche de solutions
et non pas simplement qulon leur présente des
solutions toutes faites.

131dem 1, p. 134
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Le plan de redressement des seryices a 1'enfance en difficulté
d'adaptation et d'apprentissage & la Commission scolaire
Barraute-Senneterre. Analyse de la situation.!

L'analyse de la situation des services a 1'enfance en difficulté
a la Commission scolaire Barraute-Senneterre correspond a la premiére éta-
pe, celle du diagnostic, d'une démarche entreprise par la commission en
vue de répondre & la demande du ministére de 1'Education a 1'effet de pré-
senter un plan de redressement en adaptation scolaire. Cette étude fut
réalisée sous 1é direction de Madame Huguette Birtz, conseiller pédagogi-
que, avec la collaboration des enseignants, des directeurs d'écoles et du
directeur général de la commission scolaire. Mise en oeuyre a 1'été 80,

.1'6tude était complétée au printemps 1981.

Le probleme est d'abord posé en terme de redressement, 1a propor-
tion élevée des éleves identifiés "en difficultés", 19,5%, constitue en
soi une raison suffisante pour justifier un examen en profondeur de la
situation. L'intégration des enfants en difficultés réalisée au cours des
derniéres années n'est pas remise en question. L'analyse de la situation
est abordée dans la perspective des deux orientations majeures & la commis-
sion; le développement intégral de 1'enfant par une réponse da leurs besoins
physiques, intellectuels, affectifs et sociaux, et, la déconcentration de

la gestion au niveau des écoles. Dans cette perspective, 1'étude se propose

]Birtz, Huguette. Plan de redressement des services a 1'enfance en
difficulté d'adaptation et d'apprentissage. Analyse de la situation. Com-
mission scolaire Barraute-Senneterre, mars 1981.
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de réaliser une analyse de situation avec la participation des personnes
concernées, de fournir des pistes de travail pour solutionner le probléme
et satisfaire a la demande du ministére de 1'Education par la production

d'un plan de redressement.

L'étude yise & donner une vue d'ensemble de la situation de
1'adaptation scolaire, des types de difficultés vécues par Tes éléves et
de la valeur des réponses présehtement offertes, sans pour autant identi-
fier les difficultés particuliéres & chacun des enfants ou les "solutions

2 La clientéle de

concrétes applicables immédiatement dans les classes"”.
1'adaptation scolaire correspond a deux cent dix-neuf (219) éléves, de la
premigdre a la sixiéme années, répartis dans six (6) écoles. La cueillette
d'informations fut réalisée auprés des enseignants & 1'aide de trois (3)
questionnaires portant sur les besoins physiques, sociaux et affectifs de
T'enfant et sur les apprentissages en frangais et en mathématique ainsi
que sur "1'intervention et approche pédagogique de 1'enseignement face aux:

3

difficultés spécifiques de 1'enfant".” Les directeurs d'écoles ont four-

ni 1'information quant & 1'organisation des &coles et 1'utilisation des

ressources humaines a 1'aide de grilles préparées a cet effet. L'analyse

de Tla situation repose essentiellement sur ces données.

La situation de 1'apprentissage du francais fut examinée du point

de vue de la communication orale, de la lecture et de 1'écriture, par

2I_dem 1, p. 6

3Idem 1, p. 8
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1'identification d'un niveau de difficulté - 1éger, moyen, gfave ou trés
grave - en regard des gammes d'habiletés associées & chacun des aspects
pris en considération. Pour la communication orale, le taux d'incidence
moyen4 est de 26,7% pour les difficultés Tégéres ou moyennes et de 10,5%
pour les difficultés graves ou trés graves. Pour la lecture, le taux d'in-
cidence moyen est de 38,0% pour les difficultés moyennes et 1égéres et dé
10,3% pour les difficultés graves ou trés graves. Pour 1'écriture, le

taux d'incidence moyen est de 33,9% pour les difficultés 1&géres ou moyen-

nes et de 15,8% pour les difficultés graves ou trés graves.

La situation de 1'apprentissage des mathématiques est évaluée sur

-

la base d'une gamme d'habiletés identifiées a partir du programme-cadre de
mathématique. Pour les dix (10) items utilisés, le taux d'incidence est

de 27,5% pour les difficultés 1égéres ou moyennes et de 11,0% pour les dif-
ficultés graves ou trés graves. Le manque d'homogénéité dans les connais-
sances du programme par les enseignants commande de la prudence dans 1'ap-
préciation de ces résultats.

Lorsque 1'enseignant dit qu'un élé&ve n'a pas
de probléme en mathématique, la seule certi-
tude que nous ayons c'est qu'il sait compter,
additionner, soustraire, utiliser ces méca-
nismes dans un probléme et suivre le program-
me personnel du professeur que 1'on ne con-
nait pas mais que 1'on sait & peu prés tou-
Jjours incomplet.

4Le taux d'incidence se définit comme Te nombre d'éléves présentant
une difficulté en rapport avec le nombre total des groupes d'éléves consi-
dérés, ce, en pourcentage.

Sidem 1, p. 64
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En regard du déyeloppement aux plans physique, social et affectif,
les résultats sont hétérogeénes et fragmentaires, la seule conclusion que
puissent en tirer Tes auteurs, c'est 1'existence de difficultés multiples
chez les éléves, sans pouvoir en faire une évaluation précise dans le cadre
de cette étude. Ces résultats obtenus au sujet du francais et des mathéma-
tiques commandent &galement beaucoup de prudence car le rapprochement qui
y est fait avec le dossier académique des &léves pour les années antérieu-
res indique qu'il n'y a pas concordance dans un grand nombre de cas.

Nous pouvons donc conclure que dans 50% des
cas, les notes des bulletins des années anté-
rieures confirment 1'évaluation faite cette
année et que dans 50% des cas elles 1'infir-
ment.6

Le chapitre VII de 1'étude présente un exposé vigoureux des be-
soins fondamentaux de 1'enfant. L'analyse de la situation conduit 1'au-
teur du rapport a établir un 1ien de cause a effet entre la non-satisfac-

tion des besoins fondamentaux et 1'inadaptation scolaire. "...la majorité

des problémes que présentent les &ldves en difficulté d'adaptation et d'ap-

prentissage origines de 1'insatisfaction de certains besoins fondamentaux...

C'est donc dans cette direction que se déploient les efforts de

1'école.

S1dem 1, p. 124
7Idem 1, p. 59

7
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La satisfaction de ces besoins 1iée au dévelop-
pement psychomoteur, intellectuel, social et
affectif nécessiterait que 1'enseignement soit
davantage centré sur ces besoins.

La conséquence majeure d'une telle orientation est son impact
sur le choix d'une pédagogie pertinente. Elle implique 1'abandon d'une
pédagogie verbale et répétitive:

Cette pédagogie que 1'on appelle généralement
pédagogie traditionnelle... s'inscrit mal

dans le contexte de 1'évolution technique
et sociale des vingt (20) derniéres années.

Elle implique également le développement d'une pédagogie axée
sur le dynamisme et les besoins de 1'enfant.
C'est en fait Te déve]oppemeht intégral de
1'enfant que nous devons assurer par un
meilleur "dosage" de 1'enseignement oli tou-
tes les facultés sont stimu]éef tous 1les
besoins pris en considération. 0
Au terme de cette étude, 1'auteur formule des recommandations qui
visent le développement d'une pédagogie pertinente. Ces recommandations

concernent les programmes d'études, 1'organisation de 1'école, le perfec-

tionnement, le soutien et 1'encadrement des enseignants.

B1dem 1, p. 159
I1dem 1, p. 159
Wrdem 1, p. 160
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Le développement des seryices éducatifs au pm‘maire1

Au printemps 1978, le comité du sixiéme congrés pédagogique du
primaire, en collaboration avec 1'équipe de soutien pédagogique aux peti-
tes commissions scolaires et aux petites écoles de la Direction régionale
du ministeére de 1'Education, organisait une session d'études sur le dévelop-

pement des services é&ducatifs au primaire en Abitibi-Témiscamingue.

La participation des commissions scolaires concernées facilita la
contribution de parents, d'enseignants, d'administrateurs scolaires et d'au-

tres agents d'éducation oeuvrant aux quatre coins de la région.

Une "ébauche de prob]ématique”2 permettra d'amorcer les travaux
de la session. Cette analyse de situation s'articule autour de onze (11)
facteurs ou éléments dont voici un rappel sommaire.3
1. Les regroupements administratifs et Ta concentration des
décisions au niveau de la commission scolaire ont des ef-
fets démobilisateurs chez Te personnel de 1'école.
2. Les contraintes administratives qui résultent des dernié-
res conventions ont des effets négatifs sur le climat de

1'école.

3. L'introduction de nouvelles méthodes sans un soutien
approprié insécurise les enseignants.

]Groupe programme du comité-organisateur du Ge congrés pédagogique
au primaire en Abitibi-Témiscamingue. Session d'études sur la problémati-
que de développement des services éducatifs en Abitibi-Témiscamingue (18-
19 mai 1978). Rapport, 38 pages.

Z1dem 1, p. 1
31den 1, p. 26, 55
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L'augmentation du volume des clientéles en difficulteé
d'adaptation et d'apprentissage est une source d'inquié-
tude quant a la réponse offerte par 1'école aux besoins
des enfants.

Le fractionnement de 1'horaire par 1'introduction de
spécialité a 1'€élémentaire risque de compromettre la
continuité de 1'intervention éducative.

Les barriéres architecturales de 1'école génent le dé-
veloppement d'une vie éducative axée sur Te développe-
ment d'une personnalité totale.

L'évolution &conomique et sociale oblige & la recherche
de nouvelles formes de rapports entre 1'école et la
communauté.

L'école est tiraillée entre deux options: devenir
1'école de 1'élite ou 1'école de la majorité.

La diminution du nombre d'enfants remet en question le
maintien des petites écoles de village.

Les restrictions financiéres affectent le soutien ap-
porté a 1'école.

Les nouveaux programmes n'ont pas permis & 1'école

d'offrir a chaque enfant des services vraiment & sa
mesure. ‘

Réunis en trois (3) ateliers, les quelque soixante-dix (70) par-

ticipants ont d'abord procédé & un diagnostic de la situation des services

éducatifs au primaire, puis & la formulation d'erientation a prévilégier.

ve.

Leur diagnostic fait une place importante a la pratique &ducati-

Lorsque 1'évaluation porte uniquement sur

lTes résultats de 1'enfant plutdt que sur

1'acte pédagogique, que les programmes ne
- tiennent pas compte de la situation des
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enfants, il faut se rendre compte qu'on ne se
préoccupe pas assez de la pratique pédagogi-
que.
Le nombre élevé d'enfants en difficulté d'adaptation et d'apprentissage in-

cite également & porter notre attention dans cette direction.

Au chapitre des orientations, les participants considérent né-
cessaire que la pratique éducative "occupe une place centrale dans le déve-
loppement des services éducatifs”5 en tant que lieu d'articulations de la
relation entre 1'enfant et 1'enseignant. Pour le développement des services
éducatifs "i1 faut davantége partir de la pratique pédagogique, de ses ac-
quis et des analyses qu'on peut en faire, ...”6 Quant & 1'évaluation, el-
le "doit &tre repensée pour couvrir toutes les dimensions de la pratique

pédagogi’que”.7

Les participants complétérent leur réflexion sur la pratique édu-
cative en proposant de reprendre cette préoccupation, lors des assises du
sixiéme congrés pédagogique, autour des objectifs suivants:

Rendre 1'enseignant capable d'analyser son en-
seignement (interventions, attitudes, matériel
didactique) en établissant une cohérence entre
sa conception de 1'éducation et sa conception
de 1'enseignement tout en tenant compte des
besoins de ses éléves.

Idem 1, p.
Idem 1, p.

Idem 1, p.

~N O O D
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Idem 1, p.



Prendre conscience des différents types de
pédagogie actuellement vé&hiculés dans les
écoles.

Permettre a des enseignants d'identifier pour
eux-mémes le type de pédagogie qu'ils véhi-
culent consciemment ou non & 1'intérieur de
Teur classe.

Permettre a des enseignants d'amorcer une
démarche personnelle aboutissant a un choix
lucide personnel d'un type de pédagogie cor-
respondant & leur personnalité propre.

Permettre aux participants de prendre contact
avec une démarche concréte pour réaliser 1'in-
tégration des matiéres dans la pratique péda-
gogique avec des groupes multi-dges.

~ Permettre aux participants de faire une ré-

flexion systématique:

sur leur pratique pédagogique actuelle
pour qu'ils dégagent les aspects positifs
pouvant servir a la construction d'un
projet éducatif.

Sur la maniére dont 1'enfant peut &tre le
principal agent de son éducation.

Identifier les problémes vécus par les ensei-
gnants qui enseignent a des groupes multi-ages
au niveau de la pratique pédagogique, des ins-
truments disponibles, etc...

Permettre aux divers agents de 1'éducation de
réfléchir sur les différents mode d'évaluation
en particulier voir la différence entre une
évaluation en fonction de 1'individu (évalua-
tion critériée) et une évaluation faite en
fonction d'une moyenne (Evaluation normative).

8

Idem 1, p. 9 et 55
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Ce premier chapitre du rapport de recherche nous a permis de
présenter Tes résultats de 1'examen de six études réalisées sur différents
aspects de la problématique du développement des services éducatifs en

Abitibi-Témiscamingue.

Parmi ces études, les quatre premiéres portaient sur le probléme
des services éducatifs dans les petites &coles, une cinquiéme abordait Ta
question du développement des services &ducatifs au primaire et uné sixiéme
Te probléme des enfants en difficulté d'adaptation et d'apprentissage dans

Ta région.

L'examen de ces études nous conduit & la formulation d'un diagnos-
tic sur Te développement des services &ducatifs en Abitibi-Témiscamingue.

C'est 1'objet du deuxiéme chapitre de ce rapport de recherche.



CHAPITRE II
UN DIAGNOSTIC

Les six études examinées au premier chapitre portaient sur des
problémes de développement des services éducatifs en Abitibi-Témiscamingue.
Un retour sur ces &tudes permettra d'identifier la pratique éducative dans
le cadre de chacune des questions examinées. C'est 1'objet du chapitre II
du rapport de notre rechefche. Le chapitre III proposera une définition de

la pratique é&ducative.

Les quatre premiéres études seront considérées selon un méme
point de vue: 1'éclairage qu'elles apportent sur le probléeme dés services
8ducatifs dans les petites &coles. Nous verrons comment 1'approfondissement
successif de cette probiématique & travers chacune d'elles fait émerger la
pratique éducative. La cinquiéme &tude permettra de saisir la pratique
éducative dans 1e développement des services éducatifs au primaire, la si-
xiéme permettra de faire de méme pour les services éducatifs aux enfants en

difficulté d'adaptation et d'apprentissage.

La premiére étude, celle sur le développement des services éduca-
tifs dans les milieux a faible densité de population, aborde le probléme
des services éducatifs dans les petites écoles sur une base assez large.
Ainsi, une vue d'ensembhle du systéme scolaire québécois et une description
des services scolaires de la région de 1'Abitibi-Témiscamingue pour le pri-

maire situe la question dans son environnement organisationnel. Puis, la
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description et 1'inventaire détaillé des modéles d'organisation pédagogi-
que en vyigueur et 1'examen des avantages et des inconyénients de ces mo-
deles d'organisation pédagogique conduisent Tes auteurs de cette Etude a
poser le probleme des petites écoles en termes de choix d'un modéle d'orga-

nisation pédagogique.

Cette étude nous peymet de constater une premiére évolution dans
la fagon de poser le probleme des petites écoles. En effet, la question
des petites 8coles était d‘abord posée en termes de maintien ou de ferme-
ture comme solutions alternatives, eu égard principalement aux colts finan-
ciers et & la qualité des services éducatifs‘en tant que facteurs a prendre
en considération. L'étude permet 1'émergence d'une autre perspective, cel-
le du choix d'un mod&le d'organisation pédagogique qui prend en compte
la contrainte des colits financiers et les exigences de la qualité des serQ

vices.

La deuxiéme étude, celle du projet Clerval, aborde le probléme
des petites écoles selon le point de vue du choix ou de 1'élaboration d'un
modéle d'organisation pédagogique pour la scolarisation des enfants de la
municipalité de Clerval et, plus généralement, pour apporter un éclairage
sur toute la question de 1'organisation pédagogique des petites écoles.
Ainsi, pour les auteurs de cette étude, le probléme est initialement posé en
termes d'organisation pédagogique. Dans leur travail de recherche, d'ana-
lyse et d'explicitation de mod2les d'organisation pédagogique sur la base

des attentes des parents et de la situation concrete de 1'école de Clerval,
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cette étude permet de mettre en relief la dimension pédagogique comme é1é-
ment majeur de la prohlématique des petites écoles. La dimension pédago-
gique référe au choix d'une approche pédagogique et aux conditions de son
application, en particulier la forme des programmes, lesquels doivent présen-
ter un aménagement des objectifs et des activités pertinents & une approche

-~

pédagogique approprigée a la petite &cole.

Cette étude nous permet de constater une deuxiéme évolution dans
la facon de poser Te probléme des petites écoles. Au point de départ, il
était posé en termes du chofx ou de 1'élaboration d'un modale d'organisa-
tion pédagogique approprié. Les auteurs de cette &tude considérent que le
probléme se pose en termes du choix d'une approche pédagogique en relation
avec les conditions de sa mise en oeuvre, en particulier celle d'un program-

me d'études adéquatement formulé.

La troisieme étude, Ta situation des groupes multi-ages a la
Commission scolaire d'Amos, porte également sur les petites écoles, cette
fois, c'est sous 1'angle d'un mode caractéristique d'ensembTemenﬁ dés éle~-
ves, les groupes multi-ages, que la question est abordée. Elle est traitée
principalement en fonction du soutien apporté aux enseignants: les program-
mes, les guides pédagogiques, 1'aide-conseil et Te matériel didactique.
Cette étude porte sur 1'envyironnement de 1a pratique éducative du point de
vue du soutien apporté aux enseignants dans la réalisation de leur travail.
ETle permet de constater une troisiéme évolution dans la fagon de poser le

probléme des petites &coles. Au point de départ, le probléme était posé
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principalement selon la perspective du soutien aux enseignants dans Teur
travail. Cependant, et c'est 1a une constatation majeure de cette étude,
1'auteur considere que le probléme des petites écoles est celui de 1'exis-
tence de groupe-classe formé sur la base de groupe-niveau en fonction d'une
pratique 8ducative fondée essentiellement sur 1'enseignement collectif.

Cet état de fait se traduit par une augmentation majeure du yolume de la

tache des enseignants concernés.

La quatrieme &tude, les difficultés de 1'enseignement dans une
classe a degrés multiples, aborde Te prob1éme des petites écoles directement
du point de yue de la pratique éducative. La question centrale porte sur
les difficultés rencontrées par les enseignants qui travaillent dans une
classe a multiples degrés. Les six catégories qui permettent le regroupe-
ment des quarantes (40) dffficu]tés inventoriées sont éloquentes quant a
1'intimité de ces difficultés avec la pratique éducative:

1. 1'organisation des contenus

2. 1l'organisation fonctionnelle de 1a classe

w

1'organisation de 1'enseignement
1'organisation du temps
5. 1'encadrement de 1'éléve
6. 1'encadrement des enseignants
La deuxieme question de recherche conduit & un autre constat: TJes ensei-
gnants s'accordent un rdle essentiel dans le travail propre & réduire leurs

difficultés. La troisiéme question de recherche permet d'observer que c'est
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de Teur environnement professionnel immédiat que les enseignants attendent

1'assistance propre a réduire les difficultés qu'ils rencontrent.

Les résultats de ces quatre études nous aménent & constater que
1'examen en profondeur de la situation des services é&ducatifs dans les pe-
tites écoles permet de dégager la pratique éducative comme &€lément central

de cette problématique.

La cinquiéme étude, le plan de redressement des services & 1'en-
fance en difficulté d'adaptation et d'apprentissage & 1a Commission sco-
laire Barraute-Senneterre, cherche a expliquer Te pourcentage trés élevé,
presque vingt pour cent (20%), d‘enfénts en difficulté dans les éco]es de
cette commission scolaire. Le nombre élevé d'enfants en difficulté d'adap-
tation et d'apprentissage est associé & la pratique éducative qui prévaut

dans les écoles de la commission. L'auteur propose une action & ce niveau

pour redresser la situation.

La sixieme étude, le développement des services éducatifs au
primaire, associe également la pratique éducative aux difficultés rencon-
trées pour atteindre les objectifs de ce niveau d'enseignement et considére
que 1'essort des services éducatifs au primaire est tributaire d'actions

efficaces pour favoriser le déyeloppement de la pratique éducative.

Les recherches examinées permettent toutes de constater que la
pratique éducative est 1'é1ément central des probléemes étudiés. Mais,
qu'est-ce que la pratique éducative? C'est la question qui s'impose. Le

chapitre suivant propose une réponse a cette question.



CHAPITRE III
LE MODELE CONCEPTUEL

Au cours de ce chapitre de 1'é€tude, nous présenterons le cadre
théorique retenu pour procéder a 1'élaboration d'un modéle conceptuel de
la pratique éducative. Nous examinerons les postulats de la théorie de la
pratique de James M. Hanlon et les fondements de la pratique éducative.

Finalement, nous présenterons un modéle conceptuel de la pratique éducative.

Le choix d'un cadre théorique pertinent

En vue d'élaborer un modéle conceptuel de Tla pratique éducative,
nous avons retenu comme base de travail, la théorie de la pratique dé&velop-

1 Cette &tude retrace 1'évolution de la notion de

pée par James M. Hanlon.
théorie et de 1a notion pratique depuis les travaux de Platon et d'Aristote
Jjusqu'a ceux des philosophes et des scientifiques contemporains. Cette
investigation historique confére 3 sa théorie de 1la pratiqué des racines
profondes dans 1'histoire de 1'humanité et particuliérement dans celle de
la civilisation occidentale. Ceci ajoute aux qualités intrinséques inhé-

rentes a la rigueur et au caractére explicite de 1'oeuvre conceptuel qui a
g

servi de base a 1'élaboration de la théorie de la pratique de Hanlon.

]Han1on, James, M. Theory, Practice and Education.. Marian College
Press, Division of Marian ColTege Foundation Inc.: 45 South National
Avenue, Fond du Lac, Wisconsin, 54935.
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Dans sa théorie de la pratique, Hanlon met en relation "théorie"
et "pratique". Cette articulation détermine notre choix d'élaborer un mo-
deéle conceptuel de la pratique éducative sur la base de cette théorie. En
effet, 1'analyse que nous avons faite de quelques études réalisées sur des
problémes de développement des services éducatifs tend & montrer que la pra-
tique éducative est un facteur central dans Te développement des ces ser-
vices. Par conséquent, i1 faut priviiégier 1'action sur la pratique éduca-
tive pour développer les services éducatifs. Or, le développement de 1a
pratique éducative, qu'il soit considéré dans sa pfemiére phase, la forma-
-tion initiale, ou dans des phases subséquentes, la formation continue, sou-
leve sous de multiples aspects la duestion du rapport de la théorie et de
la pratique. Cette question émerge comme un élément constant et central a
1'examen de la problématique du développement de la pratique éducative. La
prise en compte de la relation entre la théorie et la pratique caractérise
la théorie de la pFatique proposée par Hanlon. Ceci lui confére dés lors
une qualité essentielle en tant que cadre théorique nécessaire a 1'élabora-

tion d'un modéle conceptuel de la pratique éducative.

De plus, son champ d'application n'est pas Timité. Elle couvre
la brétique non seulement dans le sens de faire ou devproduire, mais aussi
dans le sens de la conduite humaine. Finalement, elle s'avére, i 1'usage,
riche et féconde pour le trayail d'élaboration d'un modéle conceptuel de la

pratique éducative.
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Une définition de la pratique

Les postulats de la théorie de la pratique déVeToppée par Hanlon
établissent les fondements de la pratique. Ils permettent de formuler une
définition de la prétique. ITs permettent également de déterminer les élé-
ments qui constituent la struéture de la pratique. Le travail d'élabora-
tion d'un modele conceptuel de la pratique éducative se fera sur la base

des postulats de cette théorie de la pratique.

Les &tres humains possédent la potentiatité d'une activité imma-

nente de perfectionnement de soi et celle d'une large variété d'actions

transitives.

Ce premier postulat référe a la potentialité de 1'Etre humain:
"This postulate means, ..., that human beings possess a variety of active
potencies in relation to other beings".2

La potentialité passive correspond a la capacité de recevoir
1'effet d'une opération. La potentialité sera considérée comme active
Torsqu'elle prend la forme d'une opération qui produit un effet, c'est le
point de vue qui intéresse la pratique. Lorsque la potentialité active
s'actualise dans une opération qui produit un effet, un changement, cet-

te opération est considérée comme une action. Deux situations peuvent

2Idem 1, p. 70
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alors &tre prises en considération. Dans la premiére, 1'agent, 1'8tre
humain qui possede une potentialité active, agit sur un autre &tre que
Tui. L'action est alors dite transitive: c'est Te cas du sculpteur qui
agit sur le bloc de marbre pour en faire une statue. Dans la seconde,’
1'agent agit sur lui-méme. L'action est alors dite immanente: c'est le

cas de 1‘'athlete a 1'entrainement.

La mise en oeuvre d'opérations rationnelles pour atteindre Tes

buts d'une activité immanente de perfectionnement de soi ou ceux d'une ac-

tion transitive donnée constitue une pratique.

Ce deuxiéme postulat comporte deux dimensions propres a 1a prati-
que: sa nature et son sens. Et Hanlon spécifie: "The immanent tendency
of the practice,..., is the accomplishment of some end which is both known

and 1'ntented”.3

La nature de la pratique se présente comme Ta mise en oeuvre
d'opérations rationnelles. En d'autres termes, la pratique n'est pas de
T'activisme, la pratique est une action rationnelle: Tes opérationé de
connaitre et de vouloir sont constitutives de Ta pratique. Le deuxi&me
postulat spécifie également Te sens ou 1'intention de Ta pratique. Elle
est une action dirigée vers 1'atteinte d'un but ou d'un ensemble de buts

connus et voulus. - I1 ne s'agit pas d'agir a vide mais d'agir en fonction

de 1'atteinte d'un but.

3ldem 1, p. 70 et 5
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La structure de toute pratique consiste en a) un travail & réa-

1iser sur un objet en situation en vue d'un but voulu et connu; b) des

connaissances théovriques de ce travail et de 1'objet en situation de la part

de 1'agent qui réalise le travail; c) des connaissances appliquées de ce

travail de la part de 1'agent qui réalise le travail; d) une expertise

dans la réalisation du travail de Ta part de 1'agent.

Ce postulat est riche de signification et son examen permet d'ob-
server les é1éments de la structure de la pratique. L'examen du premier
€1ément de ce troisieme postulat - un travail a réaliser sur un objet en
situation en vue d'un but voulu et connu - pefmet de mettre en évidence
trois dimensions. La premigére est le travail a réaliser. Dans la pratique,
i1 y a un travail & faire, c'est-a-dire une série d'opérations a réaliser.
La seconde dimension se rapporte au caractére orienté de ce travai]. Le
travail de la pratique n'est pas le fruit du hasard, i1 doit produire un
résultat relativement précis. La série d'opérations a réaliser peut €tre
considérée comme une série de moyens mis en oeuvre afin d'atteindre un ré-
sultat. Hanlon précise le caractere opérationnel de cette dimension.

Following this line of reasonning it is possi-
ble to definite operationnally the second fac-
tor of element (a) in terms of intention, plan-

ning, exa1uation, and problem-solving (decision-
making)

T
- .

4Idem 1, p. 72
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La troisieme dimension de ce premier €lément référe a 1'objet en
situation. L'objet cokrespond ici a cé qui regoit 1'action. Dans la pra-
tique de la sculpture, c‘ést le marbre qui recoit 1'action du sculpteur.
Dans la pratique chirurgicale, c'est le malade qui regoit 1'action du chi-
rurgien. La situation correspond & 1'environnement, c'est-a-dire & toutes
les exigences qui découlent des aspects personnels, sociaux, historiques
et autres. Ces exigences doivent &tre prises en considération dans la réa-
Tisation du travail. Cette derniére dimension met en évidence le fait que
1'action ne peut €tre conduite sans conscience de toutes les conditions en-

vironnementales dans lesquelles elle se réalise.

L 'examen du second &lément - des connaissances.théoriques de ce
travail et de 1'objet en situation de la part de 1'agent qui'réalise le
travail - permet de mettre en évidence deux autres aspects de la pratique.
Sa mise en oeuvre demande un agent, celui qui réalise les opérations qu'im-
p11que le travail de 1a pratique. Et, 1'agent doit'avoir des connaissances
théoriques de 1'objet en situation pour satisfaire aux exigences intrinsé-
ques de la pratique telles que définies par le premier élément de ce m&me

postulat.

Hanlon considére qu'un agent n'ayant pas de connaissances théori—
ques-de 1'objet en situation ne peut agir rationnellement: "If he (an agent)
does not have theorical knowledge of the matter-situation, he cannot opera-

te on the matter rationna11y".5

5I’dem 1, p. 73
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Par cette spécification, 1'auteur met en relief la nécessité pour
1'agent de bien circonscrire 1'environnement ol doit se dérouler 1'action.
Les deux derniers é&léments du troisiéme postulat - des connaissahces appli-
quées de ce travail de la part de 1'agent qui réalise le travail et une
expertise de la réalisation du travail de la part de 1'agent - commandent
une observation commune: Ta pratique considérée comme une action planifiée
implique nécessairement 1'action. "Where action does not exist, practice

does not exist".6

Pour qu'il y ait pratique, il doit y avoir action. Pour qu'il y
ait action rationnelle, i1 doit y avoir des connaissances théoriques de
1'objet en situation. Ceci implique des connaissances des opérations a
réaliser et de 1'environnement oll elles se dérouleront. Par 1'expression du
troisiéme &lément, Hanlon ajoute & ces conditions. Aux connaissances théo-
riques s'ajoutent les connaissances appliquées du travail & réaliser. "The
terms, rules and procedures, denote the sequences of actions to be perfor-
med as theory is applied in a concrete matter—situation...,”7.

Les connaissances appliquées référent aux régles et procédures
pour agir sur 1'objet en situation. Elles découlent des connaissances

théoriques pertinentes. Par 1'expression de cet &lément, Hanlon introduit

Tes connaissances appliquées comme €1ément charniere entre la théorie et

61dem 1, p. 73

"dem 1, p. 74
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1'action. En effet, la notion de connaissance appliquée désigne les ré-
gles et procédures pour appliquer les connaissances théoriques dans une si-
tuation concréte et particuliére. C'est précisément dans ce sens, celui

des regles et procédures qui profilent 1'action pertinente, que Tes connais-
sances appliquées constituent 1'articulation entre la théorie, les connais-
sances théoriques et la pratique, une action spécifique dans une situation
concrete et particuliére. Les connaissances appITquées découlent des con-

naissances théoriques et structurent 1'action.

L'examen d'un objet donné dans son environnement, 1’idéntifica;
tion du champ théorique pertinent et le choix des &léments qui correspon-
dent aux exigences théoriques de 1'intervention sur cet objet sont des opé-
rations qui permettent de déterminer les connaissances appliquées. Le tra-
vail n'est pas le fruit du hasard, la personne qui le réalise connait ce
qu'elle fait et ce pourquoi elle le fait. Elle posséde la capacité d'éva-
luer son travail et celle d'identifier et d'éliminer les obstacles rencon-
trés dans la réalisation du travail, ceci au plan des connaissances et a

celui de la performance.

La perspective d'un travail a réaliser, des connaissances théo-
riques de ce travail et des connaissances appliquées sont des conditions
nécessaires mais non suffisantes: pour qu'il y ait pratique, puisqu'il
s'agit d'action planifiée, le travail doit &tre ré&alisé. Par la réalisa-

tion de ce travail, 1'agent acquiert une expertise afin que ce travail soit
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réalisé de fagon adéquate. Cette expertise offre une certaine garantie de

réussite: "He succeeds significantly more often than he fai]s“.g

Jugée en termes de succés ou d'échec, la pratique requiert donc
un processus d'évaluation. Ce processus d'évaluation lui est toutefois in-
trinséque. La pratique est une action planifiée: une série de moyens pour
atteindre un résultat. S'il n'y avait jamais d'obstacles entre 1'agent et
la réalisation de son intention,‘]'éva1uétion au travail serait inutile.
C'est précisément parce qu'il y a des obstacles a 1'atteinte du résultat
recherché et que la performance atteinte n'est pas toujours celle attendue
que 1'évaluation est nécessaire dans la réaiisation du travail. C'est dans
ce sens que 1'évaluation est inhérente a la pratique.A Au plan opérationnel,
1'évaluation est une appréciation de la performance sur la base de critéres
qui découlent d'une spécification du résultat recherché. L'évaluation est
~le processus qui permet d'identifier les obstacles a 1'atteinte du résultat
recherché par le travail de la pratique. Précisons que le processus d'éva-

luation appelle un processus de solutions de probléeme: i1 faut lever les:

obstacles rencontrés. Ce processus de solutions de probléme appelle a son
tour  un. processus de prise de décision: i1 faut choisir parmi les solutions

alternatives.

Le troisieme postulat est fondamental dans la structure de la

pratique. I1 en définit les Composantes essentielles: "The end, the work,

Bldem 1, p. 73
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the agent, the theorical and applied knowledge of the agent, and the pro-

ficiency of the agent are all Tnterw_omen".9

Ces &léments sont constitutifs de la pratique & Ta fagon d'un
systéme, c'est-a-dire un ensemhle d'éléments en interaction dynamique et

orienté vers un résultat spécifique global.

Ceci compliete 1'examen des postulats de la théorie de la prati-
que proposé par Hanlon. Nous rappelons ici tes trois postulats. Le pre-
mier postulat énonce les fondements de la pratique. Les &tre humains pos-
sédent la potentialité d'une action immanente de perfectionnement de soi et
celle d'une large variété d'actions transitives. Le deuxiéme postulat in-
dique la forme de toute pratique. La mise en oeuvre d'opérations ration-
nelles en vue d'atteindre les buts d;une activité immanente de perfection-
nement de soi ou ceux d'une action transitive donnée constitue une pratique.
Le troisiéme postulat indique la structure de la pratique. La structure de
toute pratique consiste en a) un travail & réaliser suf un objet en situa-
tion en vue d'un but voulu et connu; b) des connaissances théoriques de ce
travail et de 1'objet en situation de la part de 1'agent qui réalise le tra-
vail; ¢) des connaissances appliquées de ce travail de la part de 1'agent

qui réalise le travail; d) une expertise dans la réalisation du travail de

la part de 1'agent.

9Idem 1, p. 95
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La pratique éducative: un modele conceptuel

Nous €laborerons un modéle conceptuel de la pratique &ducative
sur la base des postulats de la théorie de la pratique examinés précédemment
Les deux premiers postulats permettront d'établir Tes fondements de Ta
pratique éducative et d'en arréter une définition.'vLe troisieme postulat

permettra d'établir la structure de la pratique éducative.

Le premier postulat - Tes &tre humains possédent la potentialité
d'une activité immanente de perfectionnement de soi et celle d'une large
variété d'actions transitives - fonde la pratique éducative. L'action d'une
perSonne sur une autre personne en vue de réaliser les buts de 1'éducation
constitue une action transitive, c'est-d-dire 1'action d'un agent sur un
autre Btre que lui. La potentialité d'une large variété d'actions transi-
tives fonde la pratique éducative: T1'action d'une personne sur une autre |
personne en vue d'atteindre les buts de 1'éducation. Le travail de défini-

tion de la pratique éducative se déploiera dans cette direction.

Le deuxiéme postulat - la mise en oeuvre d‘opéfations ration-
nelles pour atteindre les buts d'une activité immanente de perfectionnement
de soi ou ceux d'une action transitive donnée constitue unekpratique - per-
met d'établir une définition de la pratique éducative: c'est la mise en
oeuvre d'opérations rationnelles auprés d'une personne en vue de vréaliser

les buts de 71'Education.
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Cette définition de 1a pratique éducative souldve trois questions.
La pratique éducative se propose de réaliser les buts de 1'éducation, d'ol
ta premigre question: quels sont les buts de 1'éducation? La pratique é&du-
cative se propose de réaliser les buts de 1'@ducation auprés d'une person-
ne, d'ol la deuxieme question: Ta personne est-elle en mesure de recevoir
1'effet de cette action? La pratique é&ducative est la mise en oeuvre d'opé-
rations rationnelles, d'ol la troisigme question: sur quoi vont porter ces

opérations rationnelles ou quel est 1'objet de la pratique éducative?

La premigére question oblige a de mu1tip1es réponses selon la pers-
pective enyisagée. Celles & connotation phi1bsophfque proposent 1'émergen-
ce de 1'homme chez Tles générations successives de sujets humains et, ainsi,
le maintien et le développement de 1'humanité. Selon une perspective hu-
maniste, Tes buts de 1'éducation tentent d'exprimer le déve1oppement des po-
tentialités de la personne. Selon une perspective sociale, les buts de
1'éducation tentent d'exprimz2r les conditions d'adaptation d'un individu au
groupe humain auquel il appartient. Les buts de 1'éducation ne découlent
pas d'une de ces perspectives a 1'état pur. Ils sont davantage le fait
d'une conception de 1'homme et de 1'univers & une époque donnée et pour une
civilisation donnée. C'est ce qui Teur confére leur caractére évolutif.

A un moment de 1'histoire, ils sont le reflet des représentations des pb—
tentialités de développement de la personne et des exigences d'adaptation
a la société et, plus globalement, de la vision du monde propre & un groupe

humain. Les buts qui expriment le développement des potentialités et ceux
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qui découlent des conditions d'adaptation & la société, bien que formulés
selon une perspective différente, ne sont pas nécessairement divergents ou
opposés. Ainsi, par exemple, le développement intellectuel constitue un
but du point de vue du développement des potentialités de la personne, mais
1'atteinte de ce but est intimement 1i& & 1'8tat de développement d'une so-
ciété et aux conditions de vie concrétes qui y prévalent. Les buts de
1'éducation ainsi congus expriment une yision du monde et s'harmonisent se-
lon cette vision du monde, celle qui prévaut dans une société donnée. Ce-
pendant, quels que soient les buts de 1'éducation, le processus universel-
lement reconnu pour y tendre est celui de 1'apprentissage. C'est selon cet-
te perspective qué nous pourrons examiner les deux questions subséquentes,
soit Ta personne est-elle en mesure de recevoir 1'effet de la pratique édu-

cative et quel est 1'objet de Ta pratique éducative?

Le développement de la psychologie a donné lieu a d'importants
travaux sur 1‘apprentissage. Les théories classiques le considérent essen-
tiellement comme un résultat de 1'action de facteurs externes a 1'individu,
c'est le cas de la théorie behavioriste. La conception piagétienne de 1'ap-
prentissage considere que 1'action des facteurs internes & 1'individu in-
tervient dans 1'apprentissage, ainsi, les rapports dialectiques entre les
facteurs internes et les facteurs externes dofveht»i]s gtre pris en consi-

dération. "Piaget..., en substituant @ Ta notion d'association propre a la
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psychologie behayioriste celle d'assimilation, dote le systéme cognitif

d'une activité structurante...“10

Les conceptions associationnistes et les conceptions cognitivis-
tes de 1'apprentissage divergent quant au r&le joué par le sujet dans 1'ap-
prentissage. Les premiéres nient ou ignorent 1'existence de facteurs in-
tefnes. Les secondes Teur accordent un rdle essentiel. Cependant, toutes
considérent que les facteurs externes sont déterminants, c'est-a-dire que
non seulement 1'action de certains facteurs externes est nécessaire pour un
apprentissage donné, mais i] existe un aménagement optimal de ces facteurs,
de tel sorte que leur action favorise un abprentissage donné de fagon
efficiente et économique. Cette unanimité valide la pratique é&ducative.

La personne, par le processus d'apprentissage, peut recevoir 1'effet de la

pratique éducative.

La pratique éducative posséde un objet, c'est 1'aménagement des
facteurs externes en vue d'un apprentissage donné. En effet, la pratique
&ducative n'a pas de prise sur les facteurs internes. Son action porte sur
les facteurs externes. Ceci montre bien que 1'environnement n'est pas un
é1ément accessoire dans la pratique. En particulier, dans la pratique édu-

cative, on voit ici qu'il en constitue une composante essentielle.

]OHa]bwachs, Frances. Apprentissage des structures: et apprentissage
des significations, Revue frangaise de Pédagogie, No. Dec. 81. no 57,
p. 16. :
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Le troisieme postulat permet d'établir la structure de Ta prati-
que éducative. La structure de la pratique &ducative découle des €léments

de 1a structure de toute pratique mise en évidence dans ce postulat.

Le premier élément de la structure de toute pratique - un travail
a réaliser sur un objet en situation en vue d'atteindre un but connu et
voulu - permet d'identifier le premier €lément de Ta structure dans son en-
vironnement en vue d'atteindre les buts connus et voulus de 1'&ducation.
La pratique &ducative implique un travail a faire, donc une série d'opéra-
tions, en vue d'un résultat déterminé. La pratique &ducative est aussi une
action planifiée. Ce travail s'exerce auprés d'une personne, il porte sur
1'aménagement des facteurs externes en vue de favoriser un appréntissage
dans une direction donnée, il prend donc en considération 1'environnement
de la personne pour y dégager les exigences qui en découlent dans la réali-

sation du travail.

Le deuxiéme élément de la structure de toute pratique - des con-
naissances théoriques de ce travail et de 1'objet en situation de la part
de 1'agent qui réalise le travail - permet d'identifier le deuxiéme é&1lé-
ment de la structure de la pratique éducati?e: des connaissances théoriques
du travail d'éducation et de la personne dans son environnement de la part
de celui qui réalise le travail. Des connaissances théoriques de la part
de celui qui réalise le travail sont une condition nécessaire pour qu'il

soit en mesure de procéder rationnellement.
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Le troisiéme €lément de la structure de toute pratique - des
connaissances appliquées de ce travail de Ta part de 1'agent qui Te réali-
se - permet d'identifier le troisiéme g1ément de la structure de la prati-
que &ducative: des connaissances appliquées du travail d'éducation de la
part de celui qui réalise le travail. Les connaissances apptiquées du tra-
vail d'éducation relient Ta théorie et 1'action. 1I1 s'agit des rég]es et
procédures qui structurent la série d'actions pertinentes a 1'application

-

de Ta théorie a une action éducative particuliére.

Le quatrieme &élément de la structure de toute pratique - uhe exper-
tise dans la réalisation du travail de la part de 1'agent - permet de for-
muler Te quatriéme élément de Ta structure de la pratique éducative: une
expertise dans la réalisation du travail d'éducation de la part de celui
qui réalise Te travail. Comme toute pratique, la pratique éducative impli-
que Ta réalisation concréte du travail de la part de 1'agent, et ce, selon

les exigences qui lui sont probres.

La pratique éducative correspond a ces quatre éléments structu-
raux en interaction dynamique et orientés vers un méme résultat: 1'attein-

te des buts de 1'é&ducation.

Le schéma de Ta page suivante permet de voir la relation entre
la structure de toute pratique sur Ta base du troisigme postulat de la

théorie de la pratique de Hanlon et Ta structure de la pratique &ducative.
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La structure de toute pratique

un travail a ré&aliser sur un
objet en situation en vue
d'atteindre un but connu et
voulu

des connaissances théoriques de
ce travail et de 1'objet en si-
tuation de la part de 1'agent
qui réalise le travail

des connaissances appliguées
de ce travail de la part de
1'agent qui réalise le travail

une expertise dans la réalisa-
tion du travail de la part de
1'agent

La structure de la pratique
éducative .

un travail a réaliser auprés
d'une personne dans son en-
vironnement en vue d'atteindre
les buts voulus et connus de
1'&ducation

des connaissances théoriques
du travail d'éducation et de
la personne dans son environ-
nement de la part de celui qui
réalise le travail

des connaissances appliquées
du travail d'éducation de la
part de celui qui réalise le
travail

une expertise dans la réalisa-
tion du travail d'éducation de
la part de celui qui réalise
le travail

Nous avons examiné les fondements de la pratique éducative, et ils

peuvent se résumer comme suit:

a) 1'8tre humain posséde la potentialité d'une action sur un autre
&tre humain en vue d'atteindre les buts de 1'éducation;

b) 1'&tre humain, par le processus d'apprentissage, peut recevoir
p

1'effet de cette action;

c) la pratique &ducative posséde un objet, 1'aménagement des fTacteurs
externes en relation avec le processus d'apprentissage;

d) les buts de 1'éducation sont élaborés par une société selon sa
conception de 1'homme et de 1'univers.
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Nous avons proposé une définition de la pratique &ducative: Tla
mise en oeuvre d'opérations rationnelles auprés d'une personne en vue de

réaliser les buts de 1'é&ducation.

Nous avons identifié la structure de la pratique éducative:

a) un travail & réaliser auprés d'une personne dans son environne-
ment en vue d'atteindre les buts connus et voulus de 1'éducation;

b) des connaissances théoriques du travail d'éducation et de la per-
sonne dans son environnement de la part de celui qui réalise le
travails;

c) des connaissances appliquées du travail d'éducation de la part
de celui qui réalise le travail;

d) une expertise dans la réalisation du travail de 1'Education de 1la
part de celui qui réalise Te travail.
Ces quatres éléments en interaction dynamique sont consécutifs
de Ta pratique éducative. 1I1s forment un tout orienté vers un méme résul-

tat: les buts de 1'éducation.

Au cours de ce chapitre, nous avons présenté le cadre théorique
retenu pour procéder a 1'élaboration d'un modéle conceptuel de Ta pratique
éducative. Nous avons examiné les postulats de la théorie de la pratique
de James M. Hanlon, puis nous avons examiné les fondements de la pratique
éducative et, finalement, sous la forme d'une définition de la pratique
8ducative et des éléments de la structure de la pratique éducative, nous

avons présenté un modéle conceptuel de la pratique &ducative.




CONCLUSION

~

Lé chapitre premier de ce rapport procéde a un examen de six
études qui portent sur des problémes 1iés au développement des services
€ducatifs dans la région de 1'Abitibi-Témiscamingue. Le chapitre II pré-
sente une analyse de ces études, Tesquelles permettent de porter un diag-
nostic sur le développement des services éducatifs: la pratique éducative
ressort comme 1'é&1ément c1é dans le développement de ces services. Le cha-
pitre III permet 1'élaboration d'un modele conceptuel de la pratique édu-
cative sur la base de la théorie de la pratique proposée par James M.

Hanlon.

Du point de vue de notre démarche de recherche, i1 S‘agit des
premiers mouvements d'une entreprise plus vaste dont les prochaines éta-
pes s'articuleront autour d'un objectif de validation et de perfectionne-
ment de ce modé&le conceptuel par 1'analyse et 1'élaboration de solutions
alternatives a‘des problémes de développement des services éducatifs. Ce
travail de validation et de perfectionnement prendra la forme de la mise en
relation du modé&le conceptuel et de la réalité des services éducatifs pour
en apprécier la valeur comme outil d'analyse en vue de 1'identification de
voies alternatives pour Teur déyeloppement. Ceci exclut tout mouvement
d'assimilation de la réalité au mod&le conceptuel. I1 s'agit essentielle-
ment de la mise en relation de la theorie, le modeéle conceptuel, et de la
pratique, la réalité des services éducatifs, avec un objectif d'action:

saisir les rapports dans le réel et rendre ainsi disponibles Tes matériaux
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nécessaires a 1'élaboration de solutions alternatives; et un objectif de
recherche: valider et perfectionner Te modele conceptuel de la pratique

&ducative proposé dans cette étude.

Ainsi, en relation avec notre travail, les résultats de cet ef-
fort}de réflexion consolident notre base d'analyse en vue de notre action
professionnelle future. Nous croyons également que les résultats de cet-
te recherche pourront envichir le travail de tous ceux qﬁi ont choisi de
contribuer au développement de 1'humanité par une action sur le développe-
ment des services éducatifs. "L'Epoque contemporaine est une course entre

1'éducation et Ta catastrophe“.]

]We]1s, G.H. cité par Suchodolski, Bodgan. L'éducation alternative.
‘Actes du congrés mondial des Sciences de 1'Education. Trois-Riviéres,
1981. Serge Fleury Editeur. Les Editions Agences d'ARC. p. 71.
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