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INTRODUCTION



Le paradigme dominant en éducation a été longtemps le paradigme encyclopédique qui
pronait l'accumulation progressive des différents savoirs présentés d'une maniére linéaire et
compartimenteée. Depuis quelques années, les recherches en psychopédagogie ont permis de
laisser émerger un nouveau paradigme éducatif qui est centré davantage sur les apprentissages
des eleves favorisant ainsi la réussite éducative. Ce nouveau paradigme éducatif n'est pas connu
de tous les enseignants, plus particulierement des enseignants du collégial qui sont embauchés sur
la base dune solide formation disciplinaire. N'ayant pas nécessairement de formation en
pedagogie, les enseignants ont donc besoin d'étre accompagnés dans cette transition
pédagogique que demande la réforme au collégial. Les conseillers pédagogiques ont un rle crucial
a jouer pour favoriser la réussite de limplantation de la réforme au collégial. lls doivent développer
de nouvelles habiletés d'accompagnement des enseignants vers I'appropriation du paradigme

éducatif centré sur l'apprentissage des étudiants.

Cette recherche-action vise a amener des changements dans les pratiques d'une
conseillere pédagogique lui permettant d'accompagner, de facon efficace, les enseignants du
cegep, et ce, dans un contexte de coopération professionnelle. Cette recherche permettra donc de
decrire les caractéristiques, les étapes du processus d'accompagnement et les stratégies et les
attitudes requises pour faciliter 'accompagnement des enseignants vers 'appropriation de pratiques
peédagogiques relatives a lapprentissage. Et, finalement, cette recherche pemrmettra de faire
émerger la perception quont les enseignants de leur propre appropriation du paradigme de

I'apprentissage en cours d'accompagnement.



CHAPITRE |

PROBLEMATIQUE



1.1 Définition du probléme, état de la question
1.1.1  L’arrivée du Renouveau dans les colléges

La réforme au collégial a été introduite en 1993. Cette réforme, souvent qualifiée
de « Renouveau collégial », impose aux colleges la révision de I'ensemble de leurs
programmes selon I'approche par compétences. Pour ce faire, les colleges se voient
confier, par le ministére de I'Education, plus de responsabilitts en matiére de
développement de programmes, ce qui a grandement contribué a complexifier le travail
du personnel professionnel et enseignant (Conseil supérieur de I'éducation, 2000), car
ces intervenants ont d{ travailler sans assises théoriques clairement définies. Certains
travaux plus récents ont proposé un cadre théorique afin d'éclairer les différents
intervenants en place, sur les processus de planification d'un cours centré sur le
développement d’'une compétence (Dupuis et Lacoursiere, 1994; Le Pdle de I'est, 1996;
Tremblay, 1998; Cauchy, 1998; ministére de 'Education, 2000), mais I'appropriation de
ces travaux reste a faire par les acteurs en place dans les colleges. La plus grande
difficulté de cette réforme vient du fait que la toile de fond du Renouveau appelle une
jonction plus efficace entre I'enseignement et l'apprentissage. Elle favorise, en
somme, I'émergence d’'un nouveau paradigme ou l'accent est mis sur l'apprentissage
des éléves (CSE, 2000). Les changements proposés decoulent du choix de centrer
davantage les pratiques pédagogiques sur les apprentissages des éléves dans
'optique de favoriser leur réussite. L'arrivée du Renouveau suscite donc un conflit
paradigmatique. Nous avons d’un coté les réformes arrivant du Ministére de I'Education

(1993), issues du paradigme de lapprentissage et, de lautre, une population



d’enseignants qui acquiérent « sur le tas » leurs compétences en enseignement
(Lauzon, 2002) et qui sont, en majorité, d'un autre paradigme, soit celui de
I'enseignement. Le choc entre ces deux paradigmes est la source de beaucoup de
malaises que peuvent vivre les acteurs appelés a mettre en ceuvre les mesures du

Renouveau collégial

1.1.2  La complexité du travail des enseignants

Les enseignants vivent donc difficilement la nouvelle réalité des programmes
definis selon I'approche par compétences. Le Conseil supérieur de I'éducation (2000)
reconnait la complexité du travail du personnel enseignant avec larrivée de ces
nouvelles approches pédagogiques émergeant de la réforme. Il constate que I'exigence
minimale requise pour enseigner au collégial, soit une formation universitaire dans leur
discipline, s’écarte de plus en plus des attentes exprimées dans les faits. |i remarque
aussi que les conditions de formation continue ne semblent pas réepondre
adequatement aux besoins, ce qui fait que les membres du personnel enseignant ne
disposent pas de tous les outils nécessaires pour maitriser la nouvelle complexité de
leur travail. Aussi, le Conseil « souhaite que I'on investisse davantage dans la formation
du personnel enseignant des colléges, que I'on y intervienne différemment et, surtout,
d’une maniére qui respecte mieux la réalité particuliere de cet ordre d’enseignement »
(CSE. 2000, p. 21). L'accompagnement des enseignants dans le travail d’appropriation
de ces nouvelles valeurs et pratiques pédagogiques pourrait étre une avenue a

développer.



Selon Pratte (2003), les enseignants du collégial sont particulierement touchés
par les exigences de la réforme, I'ensemble des nouveautés et des changements
auxquels ils sont soumis est, pour nombre dentre eux, source de frustrations,
dinquiétudes, de perte de confiance, de désengagement et méme daltération de
I'estime de soi comme professionnel. Pour certaines personnes, une adaptation de
leurs pratiques antérieures suffit, pour d’autres, une réelle métamorphose s'impose. La

preésente recherche vise les enseignants ayant besoin d’un réel changement.

1.1.3  Les facteurs qui rendent difficile I'implantation effective des
mesures du Renouveau

Au Cégep de I'Outaouais, les conseillers pédagogiques regoivent régulierement
des enseignants en consultation pour des questions pédagogiques et ils constatent
chez plusieurs que le paradigme de I'apprentissage n’est pas integré. Les pratiques
pedagogiques restent rattachées au paradigme précédent malgré des changements
dans la structure des programmes, les grilles de cours et les plans-cadres.
L'implantation de la réforme n'est pas complétée au niveau des pratiques
pédagogiques. Certains facteurs peuvent contribuer a une implantation insuffisante tels
que la surestimation du niveau de qualification des professionnels, I'ignorance de la
realité du travail et le fait de ne pas associer les acteurs au pilotage (Perrenoud, 2003).
Dans le milieu collégial, on peut dire quon a manque de temps libéré, que
I'accompagnement des conseillers pédagogiques a été insuffisant puisque ceux-ci
n‘avaient pas nécessairement les connaissances ni le cadre de référence et les
compeétences requises pour faciliter I'arrivée de ces mesures. Le contexte de travail des

enseignants n'était pas propice a I'appropriation de la réforme, souvent seulement



quelques enseignants étaient associés a I'élaboration du nouveau programme et a
I'écriture des plans-cadres, les autres étant informés sans plus. Les changements ne se
répercutent pas vraiment dans leurs cours. On a voulu avancer trop vite, alors les
pratiques pédagogiques sont restées inadéquates: exposés magistraux, peu

d’évaluation formative, etc.

1.1.4  Impact du Renouveau sur la gestion locale du changement

Les colleges se retrouvent avec cette problématique de gestion de changement.
Or, tous ces changements appellent certes une part d'innovation et d'adaptation a la
nouveaute, mais aussi une part de résistance et de compromis. Dés lors, comment
faire la part des choses dans la mouvance actuelle? Selon Savoie-Zajc (2001 a), gérer
le changement, c’est d’abord et avant tout gérer des individus et leur insécurité. Les
enseignantes et les enseignants qui sont au coeur des changements, doivent revoir et
questionner leurs pratiques en fonction d'un nouveau curriculum définit par

compétences.

1.1.5  Impact du Renouveau sur le réle des conseillers pédagogiques
La recherche en cours de Pratte et Houle (2007) sur la fonction et le profil de
compeétences des conseillers pédagogiques mentionnent leur réle d'accompagnateur
des groupes d'enseignants pour la réalisation de projets ou de changements
pedagogiques. Les résultats préliminaires illustrent la position privilégiée du conseiller
pedagogique et les attentes du milieu & son égard pour qu'il joue ce role dans
I'etablissement : expert en pédagogie, expert en intervention (formation, animation,

facilitation, consultation). Toutefois, les conseillers peédagogiques ont aussi vécu un



changement important avec la réforme : accroissement et complexification de leurs
taches, malaises et difficultés d’adaptation, renouvellement du personnel, etc. Un
rapport d’évaluation des conditions d’exercice de la fonction de conseiller pédagogique
et des repondants locaux, réalisé par le groupe PERFORMA de [I'Université de
Sherbrooke dans les années 1996, montre ces impacts de la réforme : beaucoup moins
de travail de formation, de consultation individuelle et d'animation auprés de
professeurs volontaires et beaucoup plus de travail auprés de professeurs obligés de
mettre en ceuvre des changements imposés. Or, on le constate, la mise en ceuvre de
changements imposés ne s’accompagne pas nécessairement de changements en
profondeur dans les pratiques pédagogiques. Il n'existe pas de programme de
formation des conseillers pédagogiques dans les universités québécoises. Ces
derniers doivent apprendre sur le tas la fonction d’accompagnement des enseignants.
Actuellement, comme modalités d’accompagnement des enseignants vivant le
Renouveau pedagogique dans les cégeps, plusieurs initiatives sont explorées par les
conseillers pédagogiques, mais ces modalités n'ont pas été répertoriées, cette

recherche permettra, entre autre, de faire connaitre ces modalités expérimentées dans

les différents cégeps.

1.1.6  Les limites de la recherche
Cette recherche se fera dans un seul cégep et concernera que quelques
enseignants (onze). Pour pallier au petit nombre de sujets, la methodologie de la
recherche-action permettra d’aller en profondeur dans la démarche d’accompagnement
de la part de la conseillere pédagogique et dans la démarche d'appropriation du

paradigme de l'apprentissage de la part des enseignants. Une consultation aupres de



conseillers  pédagogiques d'autres cégeps concernant leurs modalités
d’accompagnement permettra d'élargir 'éventail des connaissances issues de cette
recherche. Aussi, comme cette recherche porte sur un changement de posture
professionnelle, si le temps nécessaire a ces changements n'est pas suffisant, cela

pourrait limiter les résultats.

1.2 Question de recherche

Compte tenu de ce contexte amené par le Renouveau pédagogique dans les
cégeps et des dispositions des acteurs, comment instaurer un changement, une
communication, soit I'appropriation d’'une nouvelle fagcon de voir? Comment un
conselller pédagogique peut-il aider des enseignants issus d’horizons pédagogiques

différents a partager une vision éducative centrée sur I'apprentissage?
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1.3 Objectifs

Cette recherche permet d’étudier simultanément deux volets

Le processus d’accompagnement Le résultat auprés des
personnes accompagnées

l |

Les caractéristiques Perception de

Les étapes I'appropriation du
Les stratégies paradigme de
Attitudes de I'accompagnateur I'apprentissage par

les enseianants

1.3.1.  Objectif général
Dégager les modalités d'accompagnement utilisées par un conseiller
pedagogique qui favorisent I'appropriation du paradigme de I'apprentissage chez les

enseignants du cégep, dans un contexte de coopération professionnelle.

1.3.2  Objectifs spécifiques

1- décrire les caractéristiques du processus d’accompagnement;
2- deécrire les étapes d’accompagnement;

3- trouver les stratégies qui facilitent 'accompagnement;

4- eénumeérer les attitudes requises pour faciliter l'accompagnement;

9- caracteériser la perception qu’ont les enseignants de leur appropriation
du paradigme de I'apprentissage.



CHAPITRE II

CADRE THEORIQUE
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2.1 Notion de paradigme
Les préoccupations de cette recherche tournent autour de deux concepts
principaux, les paradigmes éducatifs et 'accompagnement. Le cadre conceptuel de

cette recherche est basé sur ces deux thémes.

La notion de paradigme proposée par Kuhn (1983) se définit comme étant
'ensemble des croyances, des valeurs reconnues et des techniques qui sont
communes aux membres d'un groupe donné. C'est un ensemble de conceptions
d’hypothéses, de principes, de lignes de conduite adaptées par une communauté de
chercheurs qui guident I'action dans un domaine. C’est une facon de voir et de faire
quelque chose en demeurant cohérent avec le point de vue adopté (Spady, 1998).
Selon Barr et Tagg (1995), un paradigme c’est comme les régles d’un jeu et I'une des
fonctions de ces régles est de définir le champ d’action et les possibilités de ce champ.
Selon Foureg et al (1997, p. 74) le paradigme est « I'ensemble des présupposés
théoriques, pratiques et idéologiques qu'a adopté, dans son histoire, une discipline
scientifique ». En d'autres termes, c’est la grille de lecture a travers laquelle une

discipline etudie le monde et grace a laquelle, elle sélectionne ce qui l'intéresse.

D'une maniere plus générale, les paradigmes filtrent toute expérience. La
perception du monde est vue a travers les paradigmes en tout temps. Une sélection

des données arrivant du monde extérieur est faite invariablement conformément a des
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regles et reglements établis et le reste est ignoré. Ainsi, ce qui peut paraitre tout a fait
evident a une personne avec un paradigme peut sembler absolument imperceptible a
une autre personne. C'est ce qui eét appele « l'effet paradigme » (Barker, 1995). Tout
le monde, consciemment ou non a de ces réegles. L'effet paradigme dans toutes les
entreprises du monde a empéché de voir de nouvelles opportunités. Cet effet peut
rendre impossible la capacité de voir des solutions originales et créatives pour résoudre
un probleme. Que nous soyons dans n’'importe quelle organisation ou activité, le
traitement des perceptions passe par les paradigmes en tout temps. Les régles qui
nous habitent nous empéchent d'anticiper le futur parce que nous essayons de

regarder le futur en regardant a travers nos paradigmes existants.

2.1.1  Le paradigme de l'enseignement
Les enseignantes et les enseignants sont habités majoritairement par un
ensemble de croyances, de valeurs et de techniques pédagogiques issues d’un
paradigme appelé paradigme de I'enseignement (Barr et Tagg, 1995; Paquette, 1996;
Tardif, 1997). L'appartenance des enseignants a ce paradigme est favorisée par leur

specialité disciplinaire et leurs expériences d’études.

Ce paradigme de l'enseignement se réfere a des méthodes d’enseignement
traditionnelles issues d'une pédagogie centrée sur I'enseignant et sur le contenu et non
sur la relation pédagogique. Selon ce paradigme de I'enseignement, les connaissances
par déefinition, sont dispensées par I'enseignant qui est la personne responsable du
processus d’enseignement sans nécessairement avoir de rétroaction de la part des

apprenants. Les étudiants, vus comme des véhicules passifs, traitent les
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connaissances qu'ils pourront utiliser lors des examens. Dans ce paradigme, il manque
le volet de la communication interactive entre I'enseignant et I'éléve pendant les
prestations de cours. Ainsi, selon ces définitions, tous les experts disciplinaires peuvent
enseigner puisqu’ils savent quels sont les éléments de contenu les plus importants a
maitriser. L'apprentissage est cumulatif par I'empilement successif de connaissances et
il 'y a diplomation lorsque I'éléve a acquis assez de connaissances. Dans ce

paradigme, les enseignants n’ont pas a s’investir dans la relation pédagogique.

2.1.2 Le paradigme de I'apprentissage

Selon ce paradigme, l'apprentissage est congu de fagon holistique en
reconnaissant que la responsabilité du processus est entre les mains des éléves qui
doivent construire leurs connaissances. Les enseignants, quant a eux, ont la tache
d'aider les éleves a faire des apprentissages (St-Pierre,1993) et & développer une
relation pédagogique dynamique. Les connaissances ne sont pas cumulatives et
linéaires. L'enseignement et I'environnement d’apprentissage sont organisés pour
permettre a I'éleve d’acquérir un nombre suffisant de concepts, d’habiletés et de
principes afin qu'il puisse sans géne résoudre des problémes dans des contextes
différents (Jonnaert, Vander Borgh et al. 1999). Les apprentissages se font dans une

atmospheéere de coopération, de collaboration et de soutien mutuels.

Dailleurs, les travaux du Renouveau collégial sont basés sur les préceptes du
paradigme de l'apprentissage. Dans une perspective d’approche par compétences, les
documents issus de ces travaux précisent les compétences et les éléments de

compétence a développer dans tous les programmes d'études offerts au collégial.
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Cette nouvelle orientation pédagogique exige donc une pédagogie axée sur le
developpement de compétences par les étudiants, tout en tenant compte de contextes
particuliers de réalisation de ces cibles de formation. Les étudiants doivent étre placés
dans des situations complexes d’apprentissage. Une telle pédagogie est donc axée sur
le processus et non seulement sur le résultat (Lafortune, 2001). Les approches
pédagogiques les plus souvent préconisées dans ce paradigme de I'apprentissage sont
alors celles qui permettent & I'étudiant d’étre placé au coeur des préoccupations
pédagogiques et dans des situations complexes. L'apprenant sera alors amené a
construire ses connaissances tout en étant guidé par I'enseignant. Cette approche
demande une bonne connaissance du processus d’apprentissage par I'enseignant. Peu
d'enseignants de niveau collégial connaissent ces approches a perspective

socioconstructiviste.

Jean-Pierre Astolfi dans son ouvrage Education et formation : nouvelles
questions, nouveaux métiers (2003) fait une distinction fort pertinente entre les deux
concepts que sont le paradigme de I'enseignement et celui de I'apprentissage. Les
reformes éducatives sont aussi présentes en France et en Suisse. Or, ces réformes,
comme chez nous, ont introduit des transformations dans la conception des
apprentissages scolaires. Cette conversion, comme dit I'auteur dans son ouvrage, n'a
pas abouti puisque les enseignants qui vivent ces réformes sont coincés entre deux
positions professionnelles. La premiére dite traditionnelle, se référe a leur vécu d’abord
comme étudiant et ensuite comme enseignant, et la deuxiéme est celle que la réforme
propose qui est de placer I'éléve au coeur des préoccupations p'édagogiques. Ces deux

figures dites traditionnelles de la réforme se font face. D’un c6té tout leur vécu, leur
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mémoire sociale et de I'autre le nouveau vocabulaire des sciences de I'éducation issu
des recentes recherches en pédagogie. C'est la confrontation de deux paradigmes.
L'auteur suggere des mots, des termes qui refletent les conceptions différentes de ces
deux paradigmes. Voici un tableau qui résume la représentation de ces concepts qui se

confrontent dans les deux paradigmes, par Astolfi (2003) :

Tableau 2.1 Face a face des termes des deux paradigmes (Astolfi, 2003, p. 24 & 37)

Paradigme de I’enseignement Paradigme de I'apprentissage
Figure ancienne Figure nouvelle
Transmission Construction
Instruction Formation

Maitre Médiateur
Eléve Apprenant
Programme Curriculum
Lecon Dispositif
Notion Concept
Mémoire Cognition
Connaissances Compétences
Contréle Evaluation

Ces termes nous démontrent que le changement de paradigme appelle a la fois
une compréhension différente du processus d’apprentissage et de I'exercice du métier
d’enseignant. Dans cette recherche, cette terminologie sera utile comme canevas de
base, c'est-a-dire comme guide pour la personne accompagnatrice pour amener les

enseignants vers la nouvelle réalité proposée par le Renouveau collégial.

De méme, Dorais (2003) en parlant du Renouveau de I'enseignement collégial,
evoque elle aussi une rupture profonde avec les pratiques qui ont dominé jusque-ia,
méme si certains des changements visés par la réforme consistent, en fait, dans la

généralisation et la systématisation d’approches novatrices (approche programme,
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pedagogie active, évaluation formative) déja tentées par quelques enseignants des
colleges méme. C'est précisément en rapport a ces attentes envers les enseignants
concernant les mesures du Renouveau collégial que le Conseil supérieur de I'éducation
a proposé, en 2000, quatre champs de compétences pour baliser la formation du
personnel enseignant des cégeps. Une de ces compétences fait référence au
développement et a I'application de stratégies d’enseignement (tant au chapitre de la
planification, de lintervention que de I'évaluation) axées sur l'apprentissage et le
deéveloppement des éleves. Cette compétence fait référence aux nouvelles pratiques
pédagogiques issues de la réforme et elle sous-entend qu'il y a ou aura appropriation

du nouveau paradigme de I'apprentissage par le corps enseignant.

2.1.3  Changement de paradigme
Selon Thomas Khun (1990), la personne qui adopte un nouveau paradigme doit,
au tout debut le faire a l'aveugle. Ainsi, les traits marquants du pionnier du paradigme
sont un grand courage et une confiance en son jugement. Pour faciliter I'appropriation
par I'enseignant d’'une nouvelle perspective en enseignement, le travail en équipe ou un

accompagnement est sans doute nécessaire.

Certes, les nouvelles idées dérangent et chamboulent le statu quo. Elles
déstabilisent, il est donc naturellement plus facile de continuer comme avant et plus

dangereux de modifier quelque chose.

Que ce soit dans le monde de I'éducation ou n’importe quel autre domaine, il est

naturel de rencontrer de la réticence aux nouvelles idées, car elles viennent
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bouleverser un équilibre établi depuis des lunes. De bonnes idées sont rejetées par des
gens qui pensent que le futur est purement une extension du passe (Johansson, 1997).
Que ce soit dans les découvertes scientifiques ou ailleurs, le monde a toujours résisté
au changement. Voici un exemple assez marquant. |l y a plus de quatre cents ans, a
Venise, Galilée, a I'aide de son télescope avait decouvert que la terre tournait autour du
soleil, mais il a di rétracter son idée face a la résistance de cette nouvelle fagon de voir
le monde (Info science, 2006). En 1632, il est jugé coupable de favoriser les idées
nouvelles au détriment des valeurs traditionnelles. A cette époque, les universitaires
conservateurs, adeptes d’Aristote, condamnent les théories de Galilée, méme si elles
sont appuyées de multiples données objectives et observables. Ce n’est que
derniérement, plus de quatre cents ans plus tard, que le pape, représentant de I'Eglise

catholique, a reconnu les recherches de Galilée (Beretta, 2005). La résistance face au

changement peut parfois étre trés forte, mais normale quand les nouvelles idées
affectent plusieurs valeurs du paradigme bien établi et partagé par tous depuis
longtemps. Ce qui est puissant avec l'effet paradigme est la vision que I'on se fait de
I'extérieur. Les filtres du paradigme font en sorte que I'on voit ce que I'on est habitué de
voir et le reste peut méme rester invisible. De nombreuses études sur les perceptions
vont dans le méme sens que cette affirmation. Les données nouvelles qui nous arrivent
peuvent étre déformées par le cerveau pour les faire correspondre aux perceptions
habituelles, alors chaque fois qu'une chose qui dépasse les limites du paradigme
apparait, elle reste difficile a voir, a comprendre ou a saisir. L'effet paradigme est trés
puissant et guide les actions et les réflexions. Ainsi, les résultats de recherche de
Galilée ont attisé les rancoeurs des universitaires qui sont passes é l'offensive tant sur

le plan scientifique que religieux. De ce fait, les années de recherche ont amené Galilée
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a se construire une autre réalité du monde, il passait donc a un autre paradigme. Voila
pourquoi, ce qui semble impossible a faire avec un paradigme, deviendra possible avec
un autre paradigme. Cet exemple démontre bien que le passage d’un paradigme a un

autre peut amener souffrance et découragement.

Selon Johansson (1997), quand un paradigme change, tout retourne a zéro.
Plus rien de I'ancien paradigme ne peut guider le nouveau. Les valeurs, les stratégies,
les attitudes changent. De plus, ces nouvelles valeurs ne sont méme pas fondées sur
les anciennes, elles n'y prennent pas exemple, elles sont vraiment nouvelles. Galilée le
déemontre bien. Par surcroit, les succés du passé ne garantissent rien du tout pour
I'avenir. En fait, les réussites du passé peuvent méme bloquer la vision du futur. Il est
donc important de s’ouvrir I'esprit aux nouvelles idées et d’avoir la volonté d’explorer les
fagons difféerentes de faire. D’ailleurs, les paradigmes affectent la prise de décision et le
jugement de fagon dramatique en influengant les perceptions. Pour prendre de bonnes
decisions pour le futur ou anticiper le futur avec succes, il faut étre capable de
reconnaitre le paradigme actuel et étre prét a regarder au-dela des frontiéres de ce
paradigme. Aussi, lorsqu’une nouvelle idée arrive, il faut étre capable de I'accueillir pour

permettre de voir au-dela du paradigme actuel. Ce qui n’est pas une tache facile.

Selon Joel Arthur Barker (1995), ceux qui créent un nouveau paradigme en
general sont des etrangers au paradigme existant, ils ne font pas partie du groupe
ayant un paradigme bien enraciné. lls n'ont rien investi dans le vieux paradigme. lis

n'ont rien donc rien a perdre en créant le nouveau. Il est important de chercher a
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I'extérieur du centre, a la périphérie du paradigme actuel parce que les nouvelles regles

se forment a 'extérieur.

2.1.4 Le passage d’un paradigme a l'autre en enseignement
Selon Barr et Tagg (1995), les individus issus de paradigmes différents qui se
cOtoient dans les colleges ont des vues assez differentes quant a leur mission, a leurs
méthodes d’enseignement et d’apprentissage, a leur théorie de 'apprentissage et aux

responsabilités qu’ils donnent aux enseignants et aux éleves.

Pour Dorais (2003), le passage d’'un paradigme a l'autre, pour la plupart des
enseignants, reste d’autant plus difficile, car les documents ministériels du Renouveau
coliégial sont demeurés vagues sur les fondements de la nouvelle pratique enseignante
qu’on souhaite voir émerger. Selon elle, la mise en ceuvre du Renouveau n’est pas
tache facile parce que les compétences pédagogiques et didactiques que requiert cette
mise en ceuvre, échappent a la majorité des enseignants de qui on a toujours exige des

compétences dans leur discipline d’enseignement respective uniquement.

D’apres Tardif (1997), le passage d'un paradigme de l'enseignement a un
paradigme de l'apprentissage ne pourra pas se faire de fagon graduelle. Morin (1991),
explique qu’il n'est pas possible de prendre des éléments d'un paradigme et de les
associer a ceux d'un autre paradigme pour en arriver a un compromis satisfaisant pour
tout le monde. Dans un milieu donne, il peut donc y avoir plusieurs paradigmes
différents, mais on note toujours une incompréhension et une antinomie de l'un a

Fautre. Il n'y a donc pas de continuité entre les deux, mais une rupture. La rupture
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paradigmatique c’'est de penser differemment les relations entre apprentissage,
enseignement et évaluation. On peut dire alors que la rupture paradigmatique appelle
un changement de représentation du monde extérieur. Fullan et Stiegelbauer (1991)
parlaient du changement en disant qu'il devait passer d'abord par la rééducation des
perceptions et ensuite par I'acquisition de connaissances. D’ailleurs c’est la raison pour
laquelle le cadre théorique en pédagogie et en didactique utilisé par I'accompagnatrice
pour amener les enseignants dans le paradigme de |'apprentissage sera fort important,
car seul un cadrage solide permet de renouveler le regard porté par les enseignants sur

leurs situations d’enseignement (Astolfi, 2003).

2.1.5  Processus de changement
Voici tout d'abord quelques définitions du concept de changement tirées du
dictionnaire actuel de I'éducation, 3° édition (Legendre, 2005) :

Rupture avec I'habitude et la routine, obligation de penser de fagon neuve

a des sujets familiers et de remettre en question les anciens postulats
(Humerman, A.M., Unesco: B.LLE., 1973). Processus par lequel une
modification, une altération profonde et durable se produit dans un
systeme specifique (Savoir-Zajc, L. 1993).

« Le théme du changement est au coeur des expériences et des

représentations quotidiennes, aussi bien sur le plan professionnel que personnel ».

(Astolfi, 2003, p. 10)

Les modeles de changement en éducation sont nombreux. Dans son ouvrage
sur les Modeles de changements planifies en éducation, Lorraine Savoie-Zajc (1993)
en décrit onze, mais mentionne qu’elle en avait répertorié quarante-sept dans une

étude antérieure en 1987. Des onze modéles décrits dans I'ouvrage de Savoie-Zaijc



22

(1993), tous ont une vision du monde différente et des valeurs qui leur sont propres, ils
sont regroupés en trois familles. L'idée n’est pas d’en choisir une en particulier, mais de
comprendre les meécanismes qui regissent le changement. Cette recherche-ci essayera
de laisser émerger son propre modele en fonction des besoins et des valeurs issus de
la problématique vécue par l'enseignement au collégial. Par contre, il est intéressant
d'avoir une base conceptuelle solide sur la notion de changement pour guider les
premieres interventions d’accompagnement. Le processus de changement, les
meécanismes déja connus du phénoméne de changement permettront de mieux

encadrer la recherche.

Savoie-Zajc (1993) dresse un portrait des trois familles de modéles étudiées
dans son ouvrage. Ces familles de modéles sont dites rationnelle, cybernétique ou
systemique. Chacune de ces familles se base sur des valeurs et postulats différents. Le
tableau suivant illustre ces valeurs ainsi que les distinctions que chacune de ces
familles fait entre l'origine de la source du changement et les types de liens qui existent

entre les variables qui illustrent leur dynamique.
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Tableau 2.2 Comparaison des trois familles de modéles de changement planifié

en éducation (Lorraine Savoie-Zajc, 993 p. 207).

Modéles Modeles Modeles
rationnels cybernétiques systémiques
Origine de la Le systeme est Le systeme est Le désir de
source de ma par la mu par un changement
changement volonté désir, provient des
d’atteindre un provenant de pressions
objectif de I'intérieur du extérieures ou
changement, la systéme intérieures au
plupart du temps d’augmenter systéme.
propose par des une
instances satisfaction,
externes. d’accroitre un
mieux-étre.
Liens entre Relation Liens Liens
les variables causale : Sl tel interactifs dans dynamiques et
du modele evénement, un systeme interactifs dans
ALORS telle fermé. La un systéme
conséguence se dynamique ouvert. La
produira. reste interne dynamique est
au systeme. interne ou
externe au
systeme.

Valeurs face
au
changement

Le changement
peut étre planifié
rationnellement
par la
manipulation
des variables
identifiées.

Pour changer,
un systéme se
ferme a son

environnement.

[l utilise ses
ressources
internes et son
énergie de
changement.

Le changement
est un
processus
complexe qui ne
peut étre planifié
gu'avec une
vision holistique
en tenant
compte des
liens entre les
variables et
I'environnement.

Dans la premiére famille, les modéles rationnels de changement ont été

popularisés entre autres par Rogers (2001). L'utilisation du terme rationnel tient au fait

que cette famille recherche la causalité entre les variables, par exemple, telle variable

manipulée entraine tel résultat. Dans cette famille I'individu est plutét considéré comme
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passif, 'accent est mis sur son observation lors de la mise en pratique. L'importance
porte sur la production, la fabrication, la diffusion et I'application d’'un nouveau savoir.
Un fait a noter, cette famille tient compte de la démarche d’implantation du
changement, des étapes. Elle est donc conviviale et facile d’utilisation pour un agent de
changement. Pour que l'innovation soit acceptable par les acteurs, Rogers mentionne
(dans Savoie-Zajc, 1993, p. 75) que cette innovation doit posséder un avantage relatif,
une compatibilité, une complexité, un échantillonnage et des conséquences

observables.

Pour la deuxieéme famille, les modéles cybernétiques ont influencé l'arrivée de
modeéles de développement organisationnel (Savoie-Zajc, 1993, p. 160). Dans cette
famille, on parle plutét de processus de transformation de la personne et de la culture
institutionnelle. lls sont nommés cybernétiques, car I'approche est globale et tient
compte de I'ensemble du systeme. Le lien avec 'extérieur se fait par I'entremise de
I'agent de changement, c’est pour ¢a que cette famille est fermée a son environnement
pour le temps du changement. Il se produit un déséquilibre et un rééquilibrage a
l'interne. Il y a des canaux internes de réetroaction et une prise en charge du processus.
Ainsi, les participants voient leurs problémes, trouvent des solutions et les implantent.
Les phases sont appelées differemment selon les auteurs de modéles de
développement organisationnel, mais on retrouvera généralement une phase d’entrée,
une phase de diagnostic, de planification et d'action suivi finalement d’'une phase de
stabilisation/évaluation. D’autres auteurs (Ouellet, 1993, Colerette et al, 1996) en
développement organisationnel appelleront ces étapes, décristalisation, transition et

recristalisation ou encore déséquilibre, transition, maintien ou encore déséquilibre,
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transition et l'intégration. Plus tard, en 1996, Ouellet et Pélerin diront en parlant de la
réalisation d’'un changement que les individus auront a passer par les etapes

suivantes : le choc, la remise en question, I‘engagement et 'appropriation (p.25).

Il est indéniable que la réussite d’'un changement dans une organisation depend

de sa préparation et de la fagon dont il est réalisé (Ouellet, 1996).

D’ailleurs, en management, Ouellet (1993) décrit un bel exemple de
développement organisationnel issu de cette deuxieme famille. Il parle de quatre
grands systémes organisationnels internes a une institution basés sur des questions
fondamentales :

e Pourquoi change-t-on? Systéme orientation : la direction, I'esprit de I'organisation

e Comment? Systéme structure : la coordination des actions

e Avec quoi? Systéme-ressources : les ressources humaines, financieres,
matérielles

e De quelle maniere? Systeme social: les relations de travail, les regles

d’encadrement

Pour cet auteur, tous ces systémes internes sont interreliés les uns aux autres.
Aucun d’eux ne peut étre mis de c6té pour la réalisation efficace d’'un changement.
Selon lui, comme tout changement passe obligatoirement par les membres de
I'organisation, il s’avére essentiel de considérer le systéeme social interne dans la
gestion des rdles et des responsabilités Iors du changement. Toute intervention dans

I'un des systémes affectera I'un ou l'autre des systemes. Par contre, dans cet exemple
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on voit bien que toute la notion d’organisation du changement se fait a l'intérieur méme

des systémes de l'institution.

Dans la troisieme famille, les modéles systémiques tiennent compte des
interactions entre les divers sous-systémes concernés par le changement, ce qui nous
ameéne a prioriser le fait de bien comprendre le milieu et son environnement plutét que
de simplement reconnaitre des étapes. La qualité de cette famille est sa considération
des systémes humains empreints d'imprévisibilité et d'incertitude. Ces systemes sont
ouverts et tiennent compte de la mouvance du changement. lls sont en contact étroit

avec I'ensemble des systémes de leur environnement que ce soit politique ou social.

Que le changement soit issu de l'une ou l'autre de ces trois familles, les
résultats d’'un changement se voient par 'observation de la performance du milieu.
Celle-ci peut étre autant humaine que financiére, c’est par cette observation que les
résultats d’'un changement deviennent évidents. Au collégial, la performance humaine
d'un changement de pratique pédagogique se verrait sur la qualite de vie
professionnelle des enseignants, c'est-a-dire sur l'augmentation des échanges
pédagogiques, sur leur facilité a aller vers les autres pour élaborer des projets
pédagogiques intégrateurs, sur l'esprit de coopération qui s’installerait. On pourrait
observer une amélioration des résultats sur les rendements scolaires des étudiants, sur
la rétention des étudiants au cégep, sur la diminution du nombre d’abandons, ce qui
augmenterait par conséquent la performance financiére puisque le financement des

colléges dépend du nombre d’étudiants inscrits.
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Comment faire un choix avec cette multitude de propositions de modeles?
Différents modeéles ont été étudiés, mais pour cette recherche-action, il faudra d’abord
se référer aux objectifs de la recherche sans s’arréter a un modéle, la méthodologie de'
la recherche-action laissera émerger les besoins, alors ceux-ci indiqueront la route a
suivre. Il ne faut pas oublier que dans cette recherche-ci, le changement de paradigme
appelle un changement profond des valeurs, ce qui ajoute a la complexité du travail.
Parler de changement de paradigme c’est vouloir changer les valeurs de tout un
systéme ce qui explique le niveau de complexité trés éleve. Cette recherche-action ne
veut pas seulement changer quelques pratiques pedagogiques superficielles, mais
toute la culture pédagogique sous-jacente aux pratiques pédagogiques. La recherche-
action sera préconisée. Le temps sera probablement un facteur clé de ce processus de
changement puisque les participants ne doivent pas percevoir de pression de l'extérieur
pour changer. lls doivent plutdt, par leurs réflexions et actions, en arriver a vouloir
changer eux-mémes leur culture pédagogique. Pour que la réflexion « gagne
graduellement en profondeur, il faut faire appel a une capacité d’introspection et
d’analyse qui exige du temps » (Lafortune, 2001, p. 8). Ainsi, avec des objectifs clairs et
un bon accompagnement, chacun peut opérer sa propre transformation pédagogique,
en y prévoyant les obstacles a surmonter et les conditions de réalisations a mettre en

place.

Les obstacles peuvent étre nombreux, on n'a qu'a penser entre autres a la
bureaucratie ou a la hiérarchisation du systéme d'éducation. Le systéme actuel ne
permet pas aux enseignants d'étre reconnus pour leur performance avec leurs

étudiants. lls sont laissés seuls dans leur classe et il est méme impopulaire de parler de
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réussite pédagogique des étudiants entre collégues. Le systeme d’éducation, comme le
soulignait Savoir-Zajc (1993) est un systéme non-compétitif, qui ne permet donc pas de
lutte pour la survie, c’est pourquoi ce phénoméne nuit a tout processus de changement.
De plus, les enseignants de cégep n’ont pas tous une formation en pédagogie, ils sont
embauchés pour leur spécialité disciplinaire. lls apprendront leur métier sur le tas
(Lauzon, 2001). lls sont libres d’agir a leur fagon dans leur classe. lls échangent tres
peu sur leurs stratégies pédagogiques lorsqu’ils discutent avec leurs pairs. Cette
autonomie pédagogique devient donc aussi une autre entrave au changement. Leur
réalité historique constitue un autre obstacle non négligeable, prenons par exemple leur
expérience au fil des différentes réformes passées, l'information que répandent les
médias a propos des réformes pédagogiques actuelles. Pour réussir un changement, il
faut « se préoccuper de leurs perceptions sur les changements apportés, de la nature
de leurs besoins réels et émergents plutdt que fixes et immuables » (Savoie-Zajc, 1993
p. 45). Comme le mentionnait cette auteure, les parametres importants dans la gestion
d’un changement sont d’abord les acteurs, ensuite I'innovation elle-méme, suivie des

stratégies et du cadre conceptuel.

Dans cette recherche-action, l'idée n’est pas de suivre un modele de
changement déja établi, mais de laisser émerger les étapes du processus par la
recherche-action. En effet, les stratégies utilisées dans cette recherche pour amener un
changement tiendront compte de I'environnement social et politique. Elles sont un
ensemble de procédures et de techniques basées sur des principes pédagogiques
solides. Premiérement, la notion de représentation sera utilisée, ensuite I'approche

socioconstructiviste, la pratique réflexive et les modeles d’enseignement didactique tel
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que le triangle didactique seront aussi employés. La partie suivante de ce chapitre
explique les grandes lignes des notions du cadre théorique qui guideront les

interventions de I'accompagnatrice dans cette recherche-action.

2.2 Eléments du cadre conceptuel de I'accompagnatrice

2.2.1 Les différents types d’accompagnement

Accompagner une personne qui début dans la profession, c'est
d'abord et avant tout «étre avec» cette personne, a ses cotes, pour
'aider a tirer le meilleur parti possible des interactions et des
expériences nouvelles qu'elle vit au quotidien, dans I'action sur le
terrain avec les éléves et avec les collegues, dans un contexte ou
beaucoup de choses sont nouvelles pour elle (L'Hostie et al. P. 131,
(2004)).

D'autres auteurs, Lafortune et Deaudelin (2001, p.199), définisse
I'accompagnement comme suit :

Un accompagnement est un soutien que l'on apporte a des
personnes en situation d'apprentissage afin qu'elles puissent
progresser dans la construction de leurs connaissances.

Ces auteurs font la différence entre un accompagnement axé vers la
pratique réflexive, un accompagnement métacognitif, un accompagnement
métacognitif intégré, et un accompagnement socioconstructiviste. lls ont tous
une fonction de soutien, mais ils visent des axes différents, les uns favorisent
l'analyse des pratiques, ils suscitent des prises de conscience sur

'apprentissage, les autres, soutiennent la construction des connaissances en

interaction avec les pairs.
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D’autres formes d’'accompagnement existent, soit le mentorat, la
formation individuelle ou de groupe, I'entrevue individuelle ou de groupe, les
groupes de discussion entre pairs, les groupes de travail, les communautés de

pratique, I'autoconfrontation, les lectures dirigées.

L’accompagnement du personnel enseignant dans un contexte de
réforme éducative devrait tenir compte des facteurs suivants suggérés par
Margaret Rioux-Dolan (2004), p. 21 :

= Qu'il se fonde sur les principes mémes de la réforme;

= Qu'il s'adresse a tous les acteurs et tient compte des défis que
chacun doit relever;

= Qu'il prenne diverses formes selon les besoins;

=  Qu'il s'inscrive dans le temps.

L'andragogie qui est la discipline éducationnelle dont l'objet est
I'éducation des adultes (Legendre, 2005) propose quelques principes qui seront
pris en compte dans cette recherche sur l'accompagnement, les voici:
apprendre de son expérience, respecter les besoins, le style, le rythme de ses
apprenants, leur faciliter le processus d'apprentissage, tenir compte des
expériences antérieures, encourager 'autonomie et croire dans le potentiel de

chaque apprenant.
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2.2.2 Le modéle de pratique réflexive de St-Arnaud

Le modéle de Yves St-Arnaud (2003 est un modele rigoureux d'analyse de la
pratique professionnelle. En effet, ce modele d'analyse permet au praticien
(terme utilisé par I'auteur) qui l'utilise de devenir conscient et responsable. Alors,
ce modeéle permet de réfléchir pendant et sur son action afin de résoudre les
problémes qui apparaissent en cours d'interaction. La réflexion se fait a la
lumiére de deux concepts clés : I'efficacité et la coopération d'ou découlent des
principes de base qui définissent le comportement d'un praticien réflexif. C'est
«une démarche structurée visant a rendre l'action consciente, autonome et

efficace ». (St-Arnaud, 1995, p.19)

Attitudes Croyances
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Perception Attentes
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v Sees

Figure 2.1 Les composantes de [laction (Chevrier, J. et al. 2007)



2.2.2.1 L ‘efficacité
Selon St-Arnaud, dans une interaction, toute action est intentionnelle. Les

postulats derriére ce concept d’efficacité sont les suivants :

- Toute action resulte d'une attente de I'acteur (le conseiller pédagogique)

face a son interlocuteur (I'enseignant)

- Tout comportement du conseiller pédagogique est instrumental, c'est-a-

dire qu'il cherche a produire un effet visé.

L'€tude des interactions peut donner au conseiller pédagogique un accés a sa
théorie pratiquée. En cas de situation difficile, il y a presque toujours un écart entre
la théorie épousée par le conseiller pédagogique pour expliquer son comportement
et la théorie qu'il pratique vraiment. Un conseiller expérimenté s’améliore dans la
mesure ou il peut articuler ses théories de I'action (sa théorie professée et sa
théorie pratiquée). Une interaction entre le conseiller pédagogique et I'enseignant

est jugée efficace

* Lorsque l'effet visé par le conseiller pédagogique peut étre observé dans

le comportement de I'enseignant.

e Lorsqu’il ne se produit aucun effet secondaire indésirable, du point de

vue du conseiller pédagogique.

2Ll La coopération
Le mot « coopération » désigne un type particulier de relation qui s’est avéré

étre une source de grande efficacité professionnelle. On ne se référe plus a I'attitude du
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client (de I'apprenant), mais a la structure de la relation, que le professionnel prend la
responsabilité d’instaurer et de maintenir (St-Arnaud, 2003, p.9.). La coopération
comprend cing régles: le partenariat, la concertation, I'alternance, la non-ingérence et la

responsabilisation.

La régle du partenariat insiste sur le besoin de fixer des objectifs communs en
tant que partenaires avec des droits égaux dans une interaction. Si les partenaires se
mettent d’accord sur les objectifs, alors ils doivent pouvoir communiquer plus
facilement. Toujours, selon St-Arnaud (2003), la regle de la concertation indique que le
processus de communication est géré par I'enseignant qui doit étre a I'écoute de ses
apprenants. Pour que la communication entre les partenaires se déroule bien, il est
utile que I'enseignant change souvent de canal de communication. Ainsi, I'enseignant
respecte les différents styles d’apprenants tout en obéissant a la régle de l'alternance.
Lors d’une' interaction efficace, il est important que I'enseignant partage son pouvoir
avec I'apprenant, en sachant reconnaitre ses limites. Ainsi, il exclut toute ingérence et
il tient compte des besoins des apprenants. C'est la régle de la non-ihgérence. Celle-ci
est complétée par la regle de la responsabilisation qui demande a l'enseignant de
susciter des choix éclairés chez ses apprenants. Comme résultat, ils deviennent plus
responsables de leur processus d'apprentissage. Le mérite de I'accompagnateur est le
fait d’avoir créé un climat favorable a [l'apprentissage tout en encourageant la

participation active.

En somme, selon St-Arnaud, un accompagnateur/conseiller pédagogique qui
obéit aux régles de la coopération tout en visant l'efficacité de ses interactions est

guidé par les principes de base suivants : chercher et désigner un objectif commun,
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gérer le processus de communication, changer souvent de canal de communication,

reconnaitre ses limites et exclure toute ingérence, susciter des choix eclaires.

Dans l'interaction, si le conseiller pédagogique respecte toutes les régles de la
coopération, alors le résultat, selon cette théorie, pourrait étre efficace. Mais, le
passage de la théorie a la pratique n’est pas assuré et nécessite de la part du conseiller

pédagogique d'étre lui-méme accompagné au debut de cette expérimentation.
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Figure 2.2 Le modele praxéologique (Chevrier et al., 2007)
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2.2.3 Les notions de représentation, de perception, de constructivisme et
d’apprentissage

L'effet paradigme (discuté blus haut) chez la personne vivant un changement

nous conduit vers des exercices portant la perception de l'enseignement, soit leur
représentation de cette fonction. La chercheuse s’inspirera de cette notion de
représentation et de perception pour guider ses premiéres interventions et réflexions.
Elle essayera d’aider les enseignants a prendre conscience de leur fagon de voir
I'enseignement et les interventions viseront une reconstruction de leur perception de

I'enseignement qui intégrera les concepts de I'apprentissage.

Van Roerster (1988 : p.45 et 46) et Jonnaert (1999, p.22) indiquaient
« L’environnement tel que nous le percevons est notre invention ». Voici un résumeé de
leur réflexion :

A partir d’une situation identique

'

Nos représentations sont différentes

'

Ainsi, qui nous dit qu'une connaissance n’est pas une copie conforme de la realité
extérieure du sujet, mais une représentation de la construction qu’il s'en fait?

.

Ce qui nous ameéne a penser que les premiers savoirs auxquels toute personne est
confrontée sont d’abord ses propres connaissances.

v

Le constructivisme

Le constructivisme et le socioconstructivisme sont deux courants théoriques qui
semblent pouvoir aider les participants de cette recherche a travailler leur
représentation du monde de [I'éducation. Selon Von Glaserfeld (1988), Ile

constructivisme est un modéle possible de connaissances €laboré par des organismes
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capables de construire par eux-mémes, a partir de leur propre expéerience, un monde
plus ou moins fiable.

Selon Kurt Lewin (1946), pour changer leé actions il faut travailler sur les
perceptions, car celles-ci guident les actions.

Since action is ruled by perception, a change in conduct presupposes
that new facts and values are perceived. |l is important, however, not to
underestimate the difficulties inherent in changing cognition. These have
to be accepted not merely verbally as an official ideology, but as an
action-ideology, involving that particular, frequently non-conscious
system of values which guides conduct (p. 59).

« Le seul monde que nous pouvons reconnaitre est le monde de nos
expériences », disait Ernst Von Glasersfeld dans son chapitre d’introduction a un
constructivisme radical de I'ouvrage sous la direction de Philippe Jonnaert et Domenico
Masciotra (2004, p. 294). Dans ce chapitre, il mentionne que nous ne pouvons
connaitre que ce que nous construisons. La connaissance étant toujours le résultat
d'une activité de construction. Il y a la une notion de responsabilisation, comme quoi
I'étre humain est responsable de sa pensée, de sa connaissance et de ce qu'il fait.
Dans cette perspective, la personne joue un rble actif dans son processus
d’apprentissage. Le constructivisme constitue donc le cadre théorique général qui
servira de fondement de base aux differents modeles d’intervention qui seront
expérimentés au cours de cette recherche-action. Le savoir n’étant pas le produit de

découvertes, mais le résultat d'une démarche de construction intellectuelle, d’'un effort

d’'objectivation (Fourez, 1992).

L'utilisation de stratégies constructivistes dans cette recherche a pour but de

faire comprendre aux participants que I'enseignement peut se faire autrement. Cette
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approche vise a transformer I'image, la représentation qu’ils ont du systéme educatif
dans lequel ils oeuvrent depuis longtemps. Plutét que de théoriser ce que sont le
paradigme de l'apprentissage et les concepts de constructivisme,- I'application de
stratégies par la chercheuse permettra aux participants de se construire eux-mémes
leur représentation du paradigme de l'apprentissage, enfin, c’est un souhait. Les
participants a cette recherche vont vivre le processus selon une approche
constructiviste et ainsi s’'imprégner graduellement de I'esprit constructiviste qgu’ils
pourront appliquer par la suite. En ce sens, des activités favorables d’accompagnement

devront étre mises en place.

Aussi, le concept de triangle didactique (Jonnaert et al, 2003, p. 60) sera utilisé
comme fondement théorique aux interventions de cette recherche. Le triangle
didactique sera proposé aux enseignants afin de leur permettre de réfléchir a leur fagon

de concevoir a la fois leur réle d’enseignant et celui d’apprenants.



.omment I'apprenant peut-il
onstruire ce savoir. Quelles
ont les conditions facilitantes
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Tableau 2.3 Schéma du Triangle didactique.

Pour 'enseignant, les questions a se poser dans l'ordre suggére sont :

1- Qu'est-ce que je veux que I'éléve apprenne ou quiil
fasse a la fin du cours, le contenu d'apprentissage,
les compétences a développer. On a ici une réeflexion
sur l'objet, sur la nature de ce savoir, le statut
épistémologique.

ppropriees? Quels seront APPRENANT ENSEIGNANT

3$ processus mis en place

ar I'éléve pour apprendre le

avoir visé.

3

L’intervention de I'enseignant :
Quelles seront les séquences
d’organisation didactique qui
permettront a I'éleve de realiser ses
apprentissages de 'objet visé
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On ne peut parler de paradigme de |'apprentissage, c'est-a-dire de pédagogie et
d’apprentissage dans un contexte socioconstructiviste, sans parler de triangle
didactique. La notion de didactique est fort utile pour le personnel enseignant. Le
triangle est une image suggérée, mais l'important derriere cette image est la réflexion
didactique qu’elle améne aux enseignants. Cette réflexion permet de visualiser les
liens qui existent entre I'enseignant, 'apprenant et I'objet, soit les compétences &
développer. Pour I'enseignant ce modéle est un bon point de reféerence dans sa
réflexion au sujet du paradigme de I'apprentissage. |l peut ainsi s’interesser a la nature
des savoirs, a la méthodologie de leur construction et a leur organisation. La reflexion

didactique est alors dirigée vers I'action de I'enseignant et de 'apprenant.

L’enseignant est avant tout un professionnel de [l'articulation du processus
enseignement apprentissage en situation, un professionnel de [linteraction des
significations partagées (Altet, 2002). D’ailleurs, comme outil d’'accompagnement, la
pratique réflexive sera préconisée :

L’expérience réflexive consiste a expérimenter des idées, non pas en tentant sa
chance, mais en suivant les régles de la méthode scientifique. Sa démarche
consiste a poser certains gestes, a observer les résultats ainsi obtenus, puis a
tenter de les expliciter a I'aide d’hypothéses qui sont soumises au test de la
réalité. L'expérience réflexive est une démarche de connaissance qui associe
trés étroitement la pensée a I'action....La réflexion guide I'action, I'action nourrit
la réflexion, I'action valide la réflexion, les réflexions développent les capacités
de controle de soi et de son environnement, soit I'apprentissage et la
construction de son identité professionnelle (Bernard et al, 1981, p. 21).

Une autre notion fort importante a considérer dans cette recherche sur
I'accompagnement des enseignants est la notion d'apprentissage. Le changement de

paradigme signifie 'apprentissage d’'un nouveau paradigme.
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Voici quelques définitions de I'apprentissage
Le plus souvent, un apprentissage comporte deux aspects : un questionnement devant
une situation inédite : une mise en application de connaissances déja acquises
(Bourassa et al, 1999, p.16). Selon le Dictionnaire actuel de [I'éducation,
« 'apprentissage est un acte de perception, d’interaction et d’intégration d'un objet par
un sujet. » (Legendre, 2005, p. 88). Par ce processus d'apprentissage, le vécu est

transformé en savoirs (Charbonneau, Chevrier 1990 dans Legendre R. 2005, p. 88).

Dans les années 40, Lewin a analysé les liens entre l'apprentissage et le
changement. Il a étudié plus particulierement les processus de ['apprentissage
expérientiel tout comme l'ont fait Dewey précédemment et ensuite Piaget et Kolb.
Lewin est le pere de la recherche-action, il a précise les rapports qui existent entre
'apprentissage, le changement et l'environnement. Il a proposé une methode
d’apprentissage expérientiel en quatre étapes : I'expérience concrete, l'observation
réflexive, la conceptualisation et I'expérimentation active (Lewin, 1964). Kolb a ensuite
poursuivi la réflexion de Lewin (Bourassa et al, 1999). Il parle alors d’habiletés a
acquérir par l'apprenant qui sont: l'appréhension, l'intention, la compréhension et
I'extension. C'est-a-dire que I'apprenant doit s’engager pleinement et personnellement
dans de nouvelles expériences (appréhension), il doit réflechir et observer son
expérience (intention), il doit ensuite recréer des concepts (compréhension) et enfin il
doit utiliser ces concepts pour prendre des décisions et résoudre des problémes qui

meéneront a de nouvelles expériences (extension).
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L’apprentissage est donc un processus actif selon lequel un individu construit sa
connaissance, Il se béatit une nouvelle représentation de la réalité. D’ailleurs, Dewey
affirmait « qu’apprendre, c'est réfléchir sur l'expérience » (Stehno, 1986, dans
Bourassa et al, 1999). De surcroit, les représentations des enseignants évolueraient et
les perspectives se modifieraient au fil des apprentissages guidés par le groupe de

recherche-action.

2.3. L’accompagnement des enseignants du collégial
2.3.1  Le réle des conseillers pédagogiques

Rares sont les recherches sur la problématique que vivent les conseillers
pédagogiques dans leur fonction d’accompagnateur dans les colleges au Québec. Une
d’elle a été faite, en 2001, dans des écoles secondaires au Quéebec, par Lafortune et
Deaudelin sur 'accompagnement socioconstructiviste. Les résultats de cette recherche
nous indiquent que les activités d’accompagnement favorisent un réel échange et une
co-construction ou les remises en question sont partagées. Selon ces auteurs, pour
favoriser un bon accompagnement, il faut créer un climat affectif favorable. Il faut
prendre le temps nécessaire pour laisser émerger la construction de connaissances, ce
qui est différent que d'offrir une simple formation. L'accompagnement permet de
conduire, d’escorter, de mettre en place des mesures d’aide, d'assister les enseignants
vers une destinée, comparativement a une formation qui laisse I'enseignant avec lui-
méme. |l reste a adapter les éléments de cette recherche a la réalité collégiale ou il
existe des différences majeures dans le type de clientele étudiante et dans les acquis

pédagogiques des enseignants.
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Dans la recherche de Pratte et Houle (2007) sur I'exercice des conseillers
pédagogiques au collégial, il est décrit que les attitudes, les perceptions, les
conceptions et les méthodes constituent les facteurs cruciaux pouvant influer sur la
qualité de la consultation pédagogique individuelle. Cependant, en ce qui concerne
'accompagnement d’'un groupe de professeurs d’études collégiales, le cadre de

reference et les outils de cet accompagnement restent a développer.

Le rapport du Conseil des colléges (1992) a la base du Renouveau indiquait que
les changements souhaités dans I'enseignement collégial « ne sont possibles que dans
la mesure ou ils seront pleinement assumés et pris en charge par les personnes qui
vivent et travaillent dans les colléges » p. 4. Les conseillers pédagogiques, s'ils sont
bien préparés, sont trés bien placés pour offrir une forme de soutien et
d’accompagnement pédagogiques. Par contre, cette tdche n’est pas facile compte tenu
du peu de connaissances qu’ils ont de leur réle d’accompagnateur et « d’agent de
changement », parce qu’elles impliquent la capacité de vivre avec le paradoxe et
l'incertitude, la créativité, le goat du risque, I'affirmation de soi et l'intégrité, I'aptitude a

vivre la complexité en toute simplicité (Cormier, 1998).

Trop souvent, les conseillers pédagogiques ont travaillé a la mise en ceuvre du
Renouveau dans un contexte qui ne se prétait pas toujours a leur role
d’accompagnateur et de formateur en raison d’une définition de taches trop étroite, de
contraintes de temps trop serrées, d'un manque des compétences requises, et ainsi de

suite.
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2.3.2 L’expérimentation d’'un groupe de coopération professionnelle

Pour essayer de combler le vide qui existe au sein des colléges en ce qui a trait
a laccompagnement des enseignants vers une appropriation du paradigme de
I'apprentissage, cette recherche est I'occasion de développer une forme de coopération
professionnelle (Gather Thurler, 2000) favorisant I'appropriation collective du
changement a [I'échelle locale. Cette coopération se fait entre un petit groupe
d’enseignants et un conseiller pédagogique. La conseillére pédagogique vit elle aussi
un processus de changement, puisqu’elle doit intégrer les attitudes, les valeurs, les
methodes et pratiques favorisant un bon accompagnement. Les enseignants peuvent
ainsi aider la conseillere pédagogique a identifier ces aspects de I'accompagnement et,
en méme temps, ils s'approprient le paradigme de I'apprentissage grace aux activités

d’accompagnement expérimentées par la conseillére pédagogique.

Des expériences récentes en recherche (Gather Thurler 2000) montrent que les
équipes d'enseignants qui prennent part a un tel travail de collaboration visant le
changement, qui savent affronter l'insécurité qui 'accompagne et qui acceptent que le
travail ne soit jamais achevé, parviennent a faire des choix avec plus de perspicacité et
de sérenite. Dans la présente recherche, le leadership est assumé par la conseillére
pedagogique, chercheuse principale. Un leader dans ce type de travail, peut influencer
un processus dinnovation de multiples manieres, car il peut conduire son groupe
d’enseignants a se projeter collectivement dans I'avenir, & concevoir et a construire

activement leur devenir.
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La creation du groupe de coopération professionnelle allégera peut-étre les
résistances que le conseiller pédagogique et les enseignants peuvent manifester
énvers toute transformation de leurs pratiques. Les inviter a abandonner leurs
habitudes relativement efficaces pour une innovation sans doute prometteuse, mais qui
n‘a pas fait ses preuves, revient a leur demander de faire des efforts et a prendre des
risques qu’ils ne sont peut-étre pas préts a accepter. Par contre, avec un
accompagnement et un groupe de soutien, instantanément la perspective pourrait
changer. Comme on sait que le sort d'une réforme scolaire dépend de ce que les
enseignants en pensent et en font, parce ce que ce sont eux qui la mettent en ceuvre, il
semble urgent de mettre en vigueur une telle innovation dans les colléges. Le groupe
de coopération professionnelle pourrait aussi étre appelé communauté de pratique ou
groupe de travail. En effet, une communauté de pratique est un groupe de personnes
qui partagent un méme besoin, un méme questionnement et qui a envie de se

regrouper pour trouver des solutions.

La personne accompagnatrice doit pouvoir s’appuyer sur une solide culture
pedagogique (Lafortune, 2001). Elle doit non seulement pouvoir s’appuyer sur des
cadres théoriques, mais aussi les appliquer dans sa pratique auprés des enseignants
qu'elle accompagne. Par exemple, si la théorie de I'apprentissage parle de conflits
cognitifs a faire vivre aux étudiants, elle doit pouvoir faire vivre a ses enseignants ce
deséquilibre pour quils réalisent ce qu'est l'apprentissage. La personne
accompagnatrice doit donc étre un soutien conceptuel, pour placer les participants
dans des situations d'apprentissage du nouveau paradigme, mais aussi un soutien

affectif, car dans I'exemple donné précédemment, il est facile de s'imaginer que les
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participants vivant un conflit sociocognitif auront a vivre une certaine insécurité. C'est
pour ces raisons que les rencontres d'accompagnement doivent aussi avoir une
certaine durée. Un minimum de deux heures et idéalement trois heures serait a
envisager pour favoriser « un réel échange et une coconstruction ou les remises en
question sont partagées » (Lafortune, 2001, p. 12). Ainsi pendant la durée de
I'accompagnement, on peut penser que le temps peut étre divisé en plusieurs thémes.
Une partie peut porter sur les bases conceptuelles et une autre sur les échanges entre
pairs. Le volet conceptuel permet de faire voir aux participants les théories issues du
paradigme de l'apprentissage sous différents angles. Cette partie conceptuelle peut se
faire évidemment selon une approche socioconstructiviste et non traditionnelle. Mais
quelle que soit I'approche utilisée, « pour provoquer un changement conceptuel, il faut
créer un état conflictuel chez la personne accompagnée » (Bernardz, 1991, dans
Lafortune, 2001, p. 24). En fait, ce qu’on veut c’est que la personne accompagnée soit
active dans la structuration du sens qu’elle donne aux informations qu’elle regoit et
dans la remise en question de ses conceptions. L’approche constructiviste semble avoir
des outils fort utiles a l'atteinte de cet objectif puisqu’avec cette approche I'accent est
mis sur les processus d’'apprentissage de I'apprenant, « le sujet apprend en organisant
son monde en méme temps qu'il s'organise lui-méme » (Jonnaert et Vander Borfht,
1999, p. 29). La personne accompagnatrice dans cette perspective socioconstructiviste
doit étre une personne qui guide l'autre, elle ne doit pas étre vue comme I'experte qui
sait tout et sur laquelle on peut se décharger de sa responsabilité d’apprenant. Elle doit
agir comme personne soutien qui met en place des situations facilitantes
d’apprentissage pour aider les participants a construire eux-mémes leur connaissance

de l'objet a I'étude. Les interactions entre I'accompagnatrice et les participants au
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groupe de recherche doivent étre empreintes de respect, de confiance, de loyauté, de
solidarité et de transparence afin de permettre un bon travail d’équipe, caractéristiques

a la base de la notion de travail d’éq'uipe.



CHAPITRE Il

METHODOLOGIE



Il existe plusieurs genres de recherche. Le choix a été fait afin de répondre le
mieux possible aux objectifs poursuivis. Ce choix nous permet I'apport de nouveaux
points de vue théoriques et pratiques tout en contribuant a résoudre la problématique
réelle qu'est 'accompagnement vers |'appropriation du paradigme de I'apprentissage.
Or, la recherche-action répond a ces critéres puisqu’elle se caractérise par une
intention de produire un changement au moyen d’'une approche qui utilise a la fois,
I'action et la recherche, dans un mouvement continu d’interaction (Pinard, 1997). Le
choix d’'une méthodologie a caractére qualitatif s’inspire des croyances qui veulent que
ce modele de recherche prenne en compte la globalité des étres humains, notamment
leur expérience de vie et le contexte dans lequel se situent les relations avec

I'environnement (Fortin, 2006).

3.1 Larecherche-action

Cette recherche consiste donc en une recherche-action, comme une stratégie de
changement qui privilégie l'implication des personnes dans la clarification et la
résolution de problémes de pratique. La recherche se fait dans un ici et maintenant bien

défini (Dolbec et Clément, 2000).

Dans ce contexte scolaire complexe qu’est I'arrivée des mesures du Renouveau,
la recherche-action semble la plus propice pour occasionner un changement dans la
pratique, car elle relie en méme temps action et réflexion (Dolbec, Clément, 2000). De

plus, elle se déroule dans le milieu naturel des participants et elle utilise de multiples
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meéthodes interactives telles que la contribution de tous a la collecte des données. Pour
apprendre, selon Lewin (1964), qui est fondateur de la psychologie sociale américaine,
il faut que la réflexion s’inscrive dans I'action. Donc, ce genre de recherche permet
d'integrer systématiquement la conscientisation du groupe dans un processus de
recherche, ce qui permet aux personnes impliquées d'évoluer progressivement dans
I'action vers l'atteinte d’un objectif commun. « Comme l'action durable dans un milieu
ne saurait venir d'un seul auteur, ainsi en est-il de la recherche-action » (Lavoie,
Marquis, Laurin, 1996, p. 26). C'est a l'intérieur d’'une telle démarche de recherche-
action que la culture du milieu se modifie peu a peu, car elle permet au conseiller
pédagogique et aux enseignants de prendre conscience de leur pratique, de devenir
critiques vis-a-vis de celle-ci et d’étre préts a la changer (Dolbec et Savoie-Zajc, 1994).
Aussi, les savoirs contextualisés et riches de sens qui se dégagent de ces activités de
recherche-action offrent a I'ensemble de la collectivité collégiale, des modéles
d’interventions efficaces. De plus, par cette méthode de recherche, les questions se

precisent a mesure que celle-ci avance.

Dans un premier temps, la recherche est axée sur I'accompagnement des
enseignants vers l'appropriation du paradigme de I'apprentissage, c'est-a-dire a la
relation d'appui et de soutien qui existe entre la conseillére pédagogique et les
participants-acteurs dans une perspective d'exploration et de compréhension du
phénomene. Dans un deuxiéme temps, la recherche s'intéresse au processus
d’appropriation du paradigme de l'apprentissage par les enseignants participants-
acteurs. Ces deux aspects de la recherche sont présents tout au long de la

methodologie et de I'analyse des résultats. Ainsi, la collecte de données s’effectue chez
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les participants enseignants d’abord dans ce qu'ils vivent comme processus
d’appropriation du paradigme de l'apprentissage et par la suite dans ce qu'ils
percoivent des étapes et stratégies d’accompagnement. Aussi, pour la conseillére
pédagogique, la collecte des données se construira a partir de ces deux volets : le
regard qu'elle porte sur son processus d'accompagnement et sur ce qu’elle observe
des étapes d'appropriation du paradigme de l'apprentissage par les participants
enseignants. En résumé, ces deux volets sont indissociables :

1. le processus d’accompagnement de la conseillere pédagogique, c'est-a-

dire les étapes, attitudes et stratégies;
2. l'appropriation du paradigme de l'apprentissage par les enseignants,

c’est-a-dire leur cheminement vers un changement dans leur pratique.

La méthodologie repose donc sur ces deux aspects interreliés. Dans la mesure
ou cette visée est claire pour tous, il se crée une association chercheuse-enseignants,
ou tous les participants a cette recherche-action sont considérés comme porteurs et
créateurs de sens tant pour 'accompagnement que pour I'appropriation du paradigme
de l'apprentissage. C'est ce qui fait I'originalité de cette recherche. Pour une premiére
fois dans le monde collégial, un groupe d’enseignants et une conseillére pédagogique
vont prendre le temps de regarder et d’analyser ou ils en sont depuis I'implantation de
la réforme au collégial tant pour les aspects d'appropriation du cadre théorique que
pour les aspects de soutien et d’accompagnement. Pouvoir ensuite partager nos
résultats contribuera a fournir une nouvelle vision et des perspectives significatives sur
tout le systeme collegial quebecois et peut-étre inspirer d'autres organisations

éducatives. Donc, ce genre de recherche met a contribution une chercheuse-
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conseillere et des acteurs-enseignants. Ces participants sont placés dans un
mouvement continu d’évolution et de changement, ou le processus méme du
changement devient objet d’étude et ou les connaissances produites émergeront des

interactions entre la chercheuse-conseillere et les acteurs-enseignants.

3.2 Participants
Le groupe de personnes sollicitées pour cette recherche se compose de onze
enseignants (six femmes et cing hommes), une conseillere pédagogique et une « amie

critique ».

En recherche-action, comme le chercheur est aussi acteur dans la recherche, il
s'implique dans la situation problématique et dans l'action menant au changement.
Donc, pour s’assurer de la validité de la recherche, il y a introduction d'un « ami
critique », qui est une personne...

...Intéressée par la recherche et qui accepte que le chercheur principal partage
avec lui ses données et ses interprétations. Il s'engage a réagir a ce qui lui est
présenté en posant des questions et en offrant son point de vue tout en restant
le plus honnéte possible. (Dolbec et Clement, 2000, p. 221).

Cet « ami critique » fait les entrevues semi-dirigées a la fin de chaque session,
soit aprés une période de quinze semaines, permettant d’éviter un biais qu’aurait pu

amener le « chercheur acteur » (Van der Maren, 1995). La recherche se déroule sur

une période de deux sessions, soit 30 semaines.

Les enseignants sont choisis en fonction de leur intérét et de leur volonté

d'imprimer une directon a une demarche d'appropriation du paradigme de
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'apprentissage. Les enseignants impliqués sont des praticiens volontaires souhaitant
reflechir ensemble a une problématique et apporter les changements nécessaires a
I'appropriation d’'une pratique centrée sur I'apprentissage. Avec I'accord de la direction,
ils sont libérés a leur horaire pour une période de trois heures chaque semaine pour
mener a bien cette recherche. Par contre, la libération horaire ne leur permet pas de

diminuer leur charge d’enseignement.

La conseillere pédagogique, chercheuse principale, s'est déja approprié le
paradigme de l'apprentissage en théorie et en pratique. Elle connait bien les principes
‘sous-jacents au cadre de référence, aux méthodologies, aux stratégies pédagogiques

de ce paradigme a I'étude.

Le nombre d'enseignants ne devait pas étre trop grand ni trop petit afin de
permettre un équilibre dans les interactions lors des groupes de discussions. Selon
Krueger et Casey (2000), le groupe doit étre assez petit pour que tous les participants
aient l'opportunité de partager leurs idées et assez large pour avoir une diversité de
perceptions et de réflexions. Le groupe cible est composé de 11 personnes. Le
recrutement s’est effectué par une lettre envoyée a tous les enseignants du Cégep de
I'Outaouais les invitant a participer & cette recherche. Un article avait aussi été publié
dans le journal du cégep. Une courte description de la recherche a été donnée et ils ont
eté invités a venir rencontrer la « conseilléere pédagogique-chercheuse » lors d'un
midi-peédagogique pour leur permettre d’avoir plus de détails sur les objectifs de la
recherche. S'il y avait eu un manque de candidats, il était prévu que la conseillére

pedagogique puisse solliciter personnellement les enseignants qui étaient venus la
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consulter au cours de I'année précédente et qui avaient démontré un l'intérét a vivre
une relation d'accompagnement. Cette sollicitation ne s’est pas avérée nécessaire, car
11 personnes se sont montrées intéressées a participer, ce qui semblait suffisant. Il y
aurait pu avoir une sélection menant a I'exclusion de candidats si, par exemple, deux
candidats avaient été du méme département pour éviter que quelques participants se
connaissent avant d’'entreprendre la recherche. Un groupe particulier aurait pu étre
ciblé, mais il semblait plus intéressant d'avoir des enseignants de différents milieux

pour repreésenter I'ensemble des enseignants du cégep.

Tableau 3.1 Profil des participants a la recherche

Genre Discipline Années d’expérience en
enseignement collégial

Homme Francais 8

Homme Biologie 12

Homme Geénie civil 10

Homme ~ Anglais 8

Homme Art 8

Femme Administration 8

Femme Mathématiques 8

Femme Education physique 15

Femme Documentation 12

Femme Psychologie 10

Femme Hygiéne dentaire 15
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Les enseignants ne sont donc pas ciblés par département ou discipline ni selon
leur sexe ou leurs années d’expérience, puisque dans la réalité, I'appropriation du
paradigme de Iapprentissage touche les enseignants de plusieurs catégories
differentes. La sélection des candidats s’est faite en fonction de la constitution d’'un
groupe diversifie, soit des enseignants provenant d’horizons différents, par leur
discipline, leur age ou leur sexe. En fait, comme ils provenaient tous de disciplines
différentes, ils avaient une connaissance trés limitée les uns des autres, ils avaient
cependant un point en commun, ils n'avaient pas beaucoup de connaissances
pédagogiques en ce qui a trait au paradigme de I'apprentissage. Il faut rappeler que les
enseignants au niveau collégial sont embauchés sur la base de leur formation
disciplinaire et non pédagogique. Certains vont entreprendre des activités de
perfectionnement pédagogique en cours de route, mais la plupart apprennent leur

metier d’enseignant sur le tas (Lauzon, 2000).

3.3 Etapes de la recherche-action

Voici les étapes d'une recherche-action telles que proposées par la littérature.
D’abord, selon Dolbec et Clément (2000), les processus a la base de la recherche-
action sont la planification, I'action, I'observation, la réflexion et I'action a nouveau qui
s’enchainent dans un cycle itératif; ces étapes ont donc été suivies tout au long de la
recherche. La procédure d’'une recherche-action fait partie d'un processus qui s'inscrit
dans une boucle dont les résultats, ou nouvelles informations, sont réinvestis en autant
de boucles nécessaires a I'atteinte d’'un point de saturation qui nous permet de valider

les observations faites dans les étapes précédentes.



99

3.3.1 Etape 1 - Définir le probléme

En premier lieu, il est nécessaire de comprendre la perception des difficultés
resSenties par les diverses personnes et d'établir la nature des discours qu’elles
tiennent au sujet de l'accompagnement vers I'appropriation du paradigme de
l'apprentissage. Des données sont recueillies auprés du groupe tant par les
enseignants que par la conseillere pédagogique (vous trouverez au point 3.3 les
méthodes de cueillette de données). A cette premiére étape, des notions sur les
concepts sont introduites par la conseillere pédagogique chercheuse suivies d'un
partage d'experience. Les échanges entre participants permettent une meilleure
connaissance du phénomene a I'étude et de leurs pratiques réciproques. A cette
étape-ci, on identifie les facilitateurs ainsi que les obstacles qui pourraient empécher
une transformation des pratiques éducatives et d’accompagnement. Cette étape

permet donc de comprendre la problématique et de ressortir ce qui pose probléme.

3.3.2  Etape 2 - Planifier le changement

Deuxiemement, des orientations didactiques permettent a I'équipe de passer a
I'action, de se donner un plan de travail et de déterminer une démarche de mise en
ceuvre de la recherche. Suivront ensuite une série d’observations faites par les
enseignants et la conseillere pédagogique pour identifier les pratiques et ressources
existantes et celles susceptibles d’étre développées. Au cours de cette étape, quelques
tentatives de développement et de mise en ceuvre de nouvelles pratiques
d’enseignement et d'accompagnement ont été explorées, le chapitre suivant explique

plus en détails le contexte de cette recherche-action. Pendant cette phase, il est
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possible d’inviter des personnes de lI'extérieur pour donner un avis sympathisant, mais

rigoureux, quant aux déemarches en cours.

3.3.3  Etape 3 - Boucle d’expérimentation, mise en ceuvre des
changements
Troisiemement, la phase d’expérimentation permet a chacun des membres de
I'équipe d’explorer les différentes pistes établies. Les données ainsi obtenues sont
discutéees et analysées en vue d'une nouvelle phase d’expérimentation.
L’accompagnement est alors crucial lors de l'exécution de cette phase, ici I'envie
d'avancer et le besoin d’affirmer sa créativité et son originalité doivent 'emporter sur la
méthode. Pendant cette phase, la confrontation critique, de nouvelles notions sur les
concepts ainsi que la présentation de scénarios alternatifs permettent d’élargir et
d’approfondir les représentations communes. La coopération s’avére alors un apport
particulierement précieux, dans la mesure ou il est trés difficile de changer tout seul,
sans soutien, sans contradiction, sans la clarification conceptuelle qui permet aux
enseignants de donner un sens a leurs experiences successives. En effet, cette
procédure part de l'idée que la complexité de la tdche, 'ambiguité, la contradiction, le
conflit sociocognitif sont des conditions indispensables pour tout processus
d’apprentissage. Selon Gather Thurler (2000), p. 92 :
Les difficultés rencontrées face au changement ne sont pas envisagées comme
uniquement sociales ou uniquement techniques, mais comme sociotechniques,

c'est-a-dire surmontables a condition qu’elles soient situées dans leur contexte
et qu'on applique les méthodes appropriées.
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3.3.4 Etape 4 - Evaluation

Vient ensuite la 4° étape, elle consiste a revoir toutes les étapes précédentes et a
observer les résultats de l'application d’actions mises en place. Les résultats, s'ils
correspondent aux attentes, peuvent étre appliqués de nouveau dans une situation
semblable, sinon les idées sont rejetées et le probléeme sera reformulé. Les étapes ont
été reprises 'une aprés l'autre, dans un processus itératif jusqu’a la résolution du
probleme. Ce processus devient cyclique et plusieurs cycles ont été nécessaires pour

arriver a l'atteinte de nos objectifs. D’aprés Goyette et Lessard-Hébert, 1987 p. 161 :
Le terme cycle est utilisé dans le sens d’'un ensemble ordonné de phases qui,
une fois complétées, peuvent étre reprises pour servir de structure a la
planification, a la réalisation et a I'évaluation... Un cycle se compléte par une
interprétation, une conclusion et une prise de décision qui entraine

genéralement la poursuite d’'un autre cycle dans lequel une expérience modifiée
et enrichie est explorée et analysée.
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1-Identification des problémes
Cycles

L’accompagnement appropriation du paradigme
de ’apprentissage

Compréhension des phénomeénes a 1’étude. Appropriation
des cadres conceptuels théoriques portant sur
I’accompagnement et 1’apprentissage. Discussions de
groupe et rencontres individuelles

v

2-Planification du changement

/N

Dans I’accompagnement  En classe
pour la conseillére pour les enseignants

3-Boucle d’expérimentation
Essai de défis pédagogiques tant chez les
enseignants que la conseillere pédagogique

v

[ 4-Evaluation ]

Figure 3.1. Démarche de la recherche-action
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3.4 Instruments de collecte de données

Le volet recherche s’appuie sur plusieurs méthodes pour recueillir les données,
permettant ainsi la triangulation. Cette méthode de triangulation favdrise une autre
perspective, augmente sa rigueur diminue la subjectivité (Dolbec, Clément, 2000). La
triangulation de cette recherche est aussi soutenue par la collecte de données auprés
de differents informateurs, soit la conseillere pédagogique, les enseignants et

I'introduction d’'un « ami critique ».

La prise de notes et la rédaction d’'un journal de bord lors des rencontres
regulieres entre les enseignants et la conseillere pédagogique faciliteront la collecte
des principales données. Les journaux de bord rédigés régulierement par les
enseignants et la conseillere pédagogique ont permis de nourrir les rencontres. Les
approches et les techniques utilisées par la conseillere pédagogique lors des
rencontres, visaient le développement d'une pratique réflexive (Schon, 1994,
St-Arnaud, 2003). Les rencontres de groupes ont eu lieu a toutes les trois semaines

pendant deux sessions.

3.4.1  Compte rendu des rencontres de groupe
A chaque rencontre de groupe, la conseillére pédagogique chercheuse a pris des

notes et a fait un compte rendu. Les critéres qui ont orienté la collecte de données sont
inspirés des objectifs de recherche. Les données recueillies sont reliées au processus
d’'accompagnement, par exemple, les étapes qui semblent prometteuses et celles qui
font obstacles. Aussi, des données portent sur I'accompagnatrice, entre autres sur ses

attitudes et stratégies gagnantes ou dérangeantes. Enfin, d’autres données indiquent
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les résultats de 'accompagnement, la perception que se font les enseignants de leur

appropriation du paradigme de I'apprentissage et de 'accompagnement regu.

3.4.2 Le journal de bord de la chercheuse

Le journal de bord permet a la chercheuse d'inscrire les observations et les
réflexions journaliéres sur tous les événements qui surviennent avant, pendant ou
apres une activité avec les participants. Cet instrument peut contenir des informations
en lien avec des actions planifiees et réalisées par le groupe de coopération
professionnelle, il peut étre utilisé pendant les rencontres de groupe, ou les rencontres
individuelles, pour consigner les informations se rapportant aux objectifs de recherche.
Toutes les découvertes au cours des rencontres y sont consignées. La chercheuse y
fait une réflexion continue, inspirée des rencontres de recherche ou de ses lectures. Le
style d’ecriture est libre et permet I'émergence d’éléments nouveaux. L'écriture est
parfois en « je » quand il s'agit de prise de conscience d'attitudes, ou de stratégies
d’accompagnement utilisées qui étaient encore inconnues de la chercheuse. Le style
est parfois inspiré du modéle de praxéologie de St-Arnaud qui propose d'inscrire d’un
coté de la page I'événement, et de l'autre, les réflexions et le vécu. Les notes dans le
journal de bord peuvent donc concerner des faits en rapport avec l'action des
participants, ou en rapport avec la recherche et la chercheuse. Il est important d’avoir
en téte que tout ce qui est rapporté dans les écrits est en lien avec la réalité des
évenements. Le défi est d’essayer d’éviter, le plus possible, de déformer la réalité avec
la lunette de notre subjectivité ou de nos présupposés (Van Den Maren, 1995, page
109). De plus, la pertinence des inscriptions est a considérer, car selon cet auteur,

« toute inscription n'a de sens en recherche que si, en méme temps, elle fixe un
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evenement et réifie le concept qui permet d’en parler ». Le journal est utilisé en tout
temps, méme la fin de semaine, il fait 'objet d’'une notation presque quotidienne. Les

temps de repos et la nuit sont riches de propos.

3.4.3 Le journal de bord des participants

Les participants ont été invités a utiliser le journal de bord. lls y ont inscrit leurs
réflexions journalieres a propos de ce qu'ils observent en classe a la suite des
discussions du groupe de coopération professionnelle. lls ont été invités a porter un
regard sur qui ils sont comme enseignant et a vérifier s’ils sont centrés sur
I'apprentissage ou I'enseignement. lis peuvent faire des annotations suite aux lectures
ou suite aux prises de conscience qu’ils réalisent. Aussi, ils y inscrivent des faits en
rapport avec les expérimentations qu’ils font en classe et sur ce qui les améne a
changer de comportement. lls ont été invités a en dire plus long sur leurs
comportements, leurs réactions a la suite d’'une interaction vécue en classe ou entre
collegues. lls font ressortir leurs points forts, leurs points faibles, I'efficacité du
processus de leur demarche d'enseignement et d’apprentissage. lls identifient leur
capacite a reconnaitre et a exploiter les ressources pertinentes, soit leurs
connaissances, leurs habiletés et attitudes. lls font une réflexion sur I'état de leurs
ressources personnelles. Ces notes enrichissent la compréhension du phénoméne a
I'étude et nous donnent des indices sur leur cheminement dans I'appropriation d’une

nouvelle fagon d’enseigner et de voir les étudiants.

La tenue des journaux de bord et les rencontres périodiques d’objectivation lors

des discussions de groupe nous ont assurés de répondre aux critéres de rigueur
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associés a la recherche-action qui sont: le respect des valeurs et des principes
démocratiques, la faisabilité, la cohérence systémique et les criteres de fiabilité et
d’'appropriation (Savoie-Zajc, 2001b). Ces critéres sont une préoccupation constante
de la chercheure, elle verra a les appliquer lors des rencontres par l'obtention des
opinions de chacun lors des discussions, par la signature des formulaires de

consentement, par la participation d’'un ami critique tout au long de la recherche.

3.4.4  Entrevues semi-dirigées

A la fin de chacune des sessions, aprés quinze semaines, des rencontres
individuelles sous la forme dentrevues semi-dirigées ont été faites auprés des
enseignants. Elles ont été animées par « I'amie critique » donnant ainsi plus de validité
a cette collecte de données. Puisque la conseillere pédagogique chercheuse est
présente dans toutes les autres étapes de collecte de données, sa présence lors des
entrevues semi-dirigées peut influencer les réponses des enseignants. Cette collecte
permet de colliger des données de fagcon anonyme sur deux aspects; la perception
quont les enseignants de leur appropriation du paradigme de l'apprentissage et leur
opinion sur I'accompagnement regu. Le schéma d’entrevue portant sur les expériences
d’accompagnement menées par la conseillere pédagogique a été développé par
celle-ci et I'amie critique et a été utilisé lors des entrevues semi-dirigées faites par
I'amie critique. L'accent a été mis sur les aspects « actifs » ou « métacognitif » des

interventions faites (Lafortune, Deaudelin, 2001, p. 17).
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3.4.5 Instruments de collecte des données secondaires
La collecte des données secondaires a été faite dans le but d’appuyer la validité

des données primaires.

3.4.5.1 Consultation aupres de conseillers pédagogiques de

cégeps
La recherche documentaire a été complétée par une consultation, par sondage,
aupres de tous les autres conseillers du réseau collégial pour connaitre ce qui s'est fait
ailleurs comme stratégies d’accompagnement des enseignants vivant un processus de
changement. Ces données sont recueillies par courriel, courrier, téléphone ou en

personne lorsque les stratégies étaient plus complexes.

3.4.5.2 Questionnaire sur les perceptions

Aussi, pour l'atteinte en partie du cinquiéme objectif spécifique qui consiste a
décrire la perception qu'ont les enseignants de leur appropriation du paradigme de
l'apprentissage, un questionnaire inspiré du modele de Hall, George et Rutherford
(1998) a été expérimenté par le groupe de coopération professionnelle. Hall, George et
Rutherford (1998) proposent une grille de perception de concepts généraux a 7 niveaux
d'atteinte (1a 7). Ce modeéle tire son origine du secteur de I'éducation d’'un Etat du sud
des Etats-Unis. Ces auteurs ont voulu améliorer la compréhension qu’'on peut avoir des
préoccupations des enseignants du primaire ou du secondaire vivant une situation de

changement dans le systéme scolaire. Selon Bareil, 2004, page 77 :
Une préoccupation est une inquiétude qui indique une zone d'inconfort, c’est

atemporel et ¢ga se réfere a quelque chose du passé, du présent ou aux
consequences anticipées d’'une action éventuelle...Ce qui veut dire que si on
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peut agir directement sur la préoccupation, on peut alors s'éviter des

comportements de résistance ou de rébellion.

L'intérét de connaitre ces phases de préoccupations des enseignants est donc
de pouvoir mieux cibler nos interventions ultérieures afin d’éviter la résistance et

faciliter la collaboration.

Les phases de préoccupations tentent d’expliquer les réactions particuliéres des
enseignants a l'aide du modéle appelé « Stage of Concern ». Le Multi dictionnaire de la
langue frangaise définit le mot phase comme suit : chacune des périodes successives
d’un phénomene (p. 1094). Hall, George et Rutherford (1998) ont découpé leur modéle

en sept phases répétitives.

Ce questionnaire a trente-cinq items a été utilisé trois fois pendant la recherche.
Il permet de voir I'évolution des perceptions qu'ont les enseignants quant a leur
appropriation du paradigme de l'apprentissage (objectif cing) soit au début, a la mi-
temps et a la fin de celle-ci. Le questionnaire a fait I'objet d’'une traduction libre et d’une
adaptation au contexte de cette recherche-action et plus particuliérement de I'objectif
cing. La description de cet outil se retrouve a I'appendice 3.1. Les modifications aux
questions ont éte faites dans le respect de leur sens initial, seul le nom de l'innovation a
changé. Ca devrait permettre au questionnaire de garder sa validité. L’expérimentation
de cet outil me permet de voir son utilité dans la planification des interventions aupres

des enseignants du collégial.
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Le tableau 3.2 fait la synthése des liens qui existent entre les objectifs de la
recherche et les instruments de collecte de données. Le tableau 3.3 quant a lui résume
les liens qui existent entre les étapes de la recherche-action, I'échéancier, les
personnes-ressources, les instruments de collecte de données ainsi que les activités

prévues globalement.



Tableau 3.2. Relations entre les objectifs et les instruments de collecte de données
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Objectifs poursuivis

Instruments

Indicateurs retenus

1) Décrire les
caractéristiques du
processus
d’accompagnement

Journal de bord
individuel et de groupe

Emergence des malaises et
découvertes expérimentés par
les enseignants face a
I'appropriation du paradigme de
I'apprentissage et identification
de la nature du besoin
d’accompagnement.

2) Décrire les étapes
d’accompagnement

3) Trouver les
stratégies qui
facilitent
I'accompagnement

Discussion de groupe

Emergence des malaises et
découvertes expérimentés par
la conseilleére pédagogique lors

de ces activités
d’accompagnement.
Identification des activités faites
par la conseillere pédagogique
qui permettent I'appropriation du
paradigme de I'apprentissage
par les enseignants.

4) Enumérer les
attitudes requises
pour faciliter
'accompagnement

5) Décrire la
perception qu'ont
les enseignants
concernant leur
appropriation du
paradigme de
I'apprentissage

Entrevues semi-
dirigées individuelles
aupres de chacun des
enseignants.
Grille de perception de
I'appropriation du
paradigme de
I'apprentissage

Reconnaissance de ce qui a
facilité ou nui a I'appropriation
par les enseignants du
paradigme de I'apprentissage.
Description explicite de l'univers
de chaque enseignant
participant dans sa relation
d'accompagnement et dans sa
perception de son appropriation
du paradigme de
I'apprentissage
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Tableau 3.3. Relations entre les étapes de la recherche-action, 'échéancier, les
personnes-ressources, les instruments de collecte de données et les
activités réalisées

Légende :

C.P. = Conseillere pédagogique, chercheuse principale

G.C.P. = Groupe de coopération professionnelle (les enseignants et la conseillére
pédagogique, chercheuse principale)

A.C. = Amie critique

~ Mois  Personnes Instruments | Activités réalisées

octobre C.P. Recrutement des participants a la recherche
novembre Formation du groupe de coopération
2004 professionnelle
G.C.P. Journal de Compréhension de la nature du probléme

bord Identification des discours
Entrée d'inputs conceptuels sur le paradigme
Groupe de de I'apprentissage et sur 'accompagnement

discussion Analyse pédagogique

Expérimentation de la grille de perception
permettant l'identification du niveau d'atteinte
du paradigme

décembre C.P. Récolte de premiéres données a partir de la
2004 grille de perception, des journaux de bord et
des discussions en groupe animées par la
conseillere pédagogique
Recherche documentaire et consultation
aupres des autres cégeps sur les processus
d’accompagnement expérimentés ailleurs.

Etape 1 : de la recherche-action :
définir le probléme

Janvier a GL.P. Journal de Identification des orientations didactiques

= mars bord et groupe Elaboration d’un plan de travail
"’E’_ 2005 de discussion Détermination de la démarche de mise en
(2} ceuvre

“ s Rencontre de personnes invitées permettant

05 Enfrevues de clarifier Ta demarche en cours

T o A, C, semi-dirigées

‘W s Conduite d’entrevues semi-dirigées auprés
= des enseignants et utilisation de la grille
..g d’analyse de I'accompagnement et de la grille

de perception de I'appropriation du
paradigme de I'enseignement.
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Mois

Personnes

_ressources

Instruments

Activités réalisées

Etape 3 : mettre en ceuvre les changements -

: Mars a
décembre
2005

G.C.P.

Journal de
bord
et
Groupe de
discussion

Troisieme phase, cette phase est un
processus itératif :
Expérimentation des pistes décidées
Discussion et analyse en vue d’une nouvelle
experimentation
Nouvelles notions sur les concepts
Consultations techniques selon le besoin

—Mise en ceuvre ou abandon de pratiques

C.P.

Récolte de données a partir des journaux de
bord, des rencontres semi-dirigées, des
rencontres individuelles et des discussions en
groupe animées par la conseillere
pédagogique

A. C.

Entrevues
semi-dirigées

Conduite d’entrevues semi-dirigées aupres
des enseignants et utilisation de la grille
d’analyse de 'accompagnement et de la grille
de perception de I'appropriation du
paradigme de I'enseignement.

Etapes 4 :

Evaluation

Janvier a
avril 2007

C.P.

A.C.

Observation des résultats de I'application
Analyse des données recueillies
Rédaction du mémoire
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3.5 Méthode d’analyse des données
Nous avons utilisé des méthodes qualitatives d’analyse de données en vue
d’approfondir la compréhension de I'objet de la recherche : 'accompagnement des

enseignants dans I'appropriation du paradigme de I'apprentissage.

Pour le journal de bord, une technique d'identification des thémes a été utilisée
(Dolbec et Clément, 2000). Le journal devient le témoin du changement, il sert

d’instrument de validation. Le logiciel Atlas.ti a aidé a faire I'analyse qualitative.

3.5.1 La théorisation ancrée

L'analyse de contenu par théorisation ancrée a été utilisée pour analyser les
donnees relatives aux journaux de bord, aux discussions de groupe et aux entrevues
semi-dirigees. Ce type d'analyse vise & découvrir la signification du message étudié
(L’Ecuyer, 1987). C'est une démarche inductive qui vise a décrire un probléme présent
dans un contexte social défini, le but est donc d’aboutir @ une théorie explicative du
phenomene étudié (Fortin, 2006). La théorie émergente se fonde sur I'observation et Ia
comprehension d’'un phénoméne étudié et prend forme a I'étape de la collecte et de
I'analyse des données sur le terrain. Les étapes de I'analyse par théorisation ancrée
(Paillé 1994) utilisées dans cette recherche sont inspirées du modéle de Paillé. Elles
commencent par la codification, suivie de la catégorisation qui nous permet de fournir
par condensation une représentation simplifié¢e des données brutes. Nous sommes
passé de données brutes a des données organisées (Bardin, 1991) qui respectent les
qualités suivantes : I'exclusion mutuelle; 'lhomogénéité; la pertinence: I'objectivité et la

fidelité; la productivité. Ensuite la mise en relation a été I'étape ou I'analyse a débuté
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veritablement suivie de l'intégration, ou I'essentiel du propos a été cerné. Puis est venu
I'etape de la modélisation, ou I'on a essayé de reproduire la dynamique du phénoméne
étudié et enfin la théorisation qui a permis une tentative de construction du phénoméne

étudié.

3.5.2 La codification
Cette eétape consiste a étiqueter les éléments présents dans les textes issus de la
collecte de données, soit les journaux de bord, les entrevues semi-dirigées, les
rencontres de groupe et individuelles. A cette étape, on se pose la question suivante :
De quoi est-il question ici? Sans répéter le verbatim, utiliser des mots, des expressions,
de courtes phrases pour répondre a la question : Qu'est-ce que se passe? On s’arréte
a l'essentiel et non aux détails du texte. Il faut éviter, selon Paillé (1994), I'interprétation

trop hative.

3.5.3 La catégorisation
Cette deuxieme étape consiste a relier les codes, les regrouper, questionner,
classifier afin d’en arriver & I'émergence de catégories, de regroupements. On peut
laisser certains codes qui paraissent inutiles. Tout n'est pas repris, seulement ce qui
parle, qui nous permet de répondre a la question : En face de quel phénoméne suis-je?

Les categories sont ensuite définies.
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3.5.4 La mise en relation
C'est la que l'analyse commence. Il faut mettre en relation les catégories, y
trouver les liens pour répondre a la question suivante : Ce que j'ai ici est-il lié avec ce

que j'ai la? En quoi est-ce lié?

3.8.5 L'intégration
C'est ici que le cadre théorique commence a s’élaborer. |l faut saisir I'essentiel du
propos. C'est ici qu'on a commencé a répondre a nos questions de recherche, car il est

apparu des brides de théories.

3.5.6 La modélisation
Il s’agit de dégager les caractéristiques importantes, les propriétés. Reproduire le
plus fidélement possible, I'organisation des relations structurelles et fonctionnelles qui

ont caractérisé le phénomene a I'étude.

3.5.7 La théorisation
Selon Mucchielli (1996), théoriser, ce n'est pas uniquement produire une théorie.
Théoriser c’est amener les phénomeénes étudiés a une compréhension nouvelle, insérer
des événements dans des contextes explicatifs, lier dans un schéma englobant les

acteurs, interactions et processus a I'ceuvre dans une situation éducative.

Cette analyse de contenu par théorisation s'est fait avec le support

technologique du logiciel Atlas.ti.
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3.6 Remarques sur la déontologie

Cette recherche comporte un risque minimal. Elle est réalisée conformément aux
regles de déontologie qui concernent les recherches portant sur des sujets humains.
Les participants ont rempli un protocole déontologique. Le projet est soumis au comité
de déontologie de I'Université du Québec en Outaouais. Un certificat éthique a été
completé en bonne et due forme ainsi qu'un formulaire de consentement qui a été
signé par tous les participants (appendice 3.2). De plus, comme c’est une recherche-
action et que tous les participants échangent en groupe leurs idées et leurs points de
vue, une attention particuliere sera apportée au respect de la confidentialité des
rencontres de groupe. Ainsi, lors des entrevues semi-dirigées, la collecte de données

se fait de fagon anonyme conférant a cet instrument toute la rigueur voulue.
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3.7 Déroulement de I'action de cette recherche

Nous venons de décrire la méthodologie appliquée a cette recherche.
Maintenant, avant méme de décrire les résultats obtenus aux différentes étapes de la
recherche, il apparait important de décrire le contexte dans lequel cette recherche-
action s’est déeroulée. Cette explication permet de bien se situer par rapport au
processus de cette recherche-action et de rendre plus précis les résultats de recherche.
Bien que cette contextualisation de la recherche ne soit pas exigée pour répondre aux
exigences de rédaction d'un mémoire de recherche, il apparait significatif d’ajouter ce
volet pour permettre au lecteur de bien situer les conditions de réalisation de cette
recherche-action. En fait, comme la conduite d’une recherche-action est souvent plus
sinueuse que rectiligne, et ce, méme si on se conforme a une suite logique d’étapes, ce
chapitre nous permet de distinguer les interventions et actions qui ont nourri le
processus de cette recherche. Ainsi, ce bout de chapitre permet au lecteur de prendre
un certain recul et.de visualiser ce qui s'est produit réellement et non seulement tel que
le voulait les étapes de la méthodologie. En fait, la réalité de ces étapes peut étre
tellement différente d'un groupe de recherche a un autre, qu'il devient impératif de
rédiger une partie du chapitre de la méthodologie sur le sujet. D'autant plus qu’'en
recherche-action, bien qu'il y ait un canevas de base méthodologique, la place qu’on
laisse a I'émergence peut faire varier considérablement le processus, il apparait donc
essentiel pour le lecteur de pourvoir connaitre ce qui s’est passé pendant le processus
pour quon en arrive a de tels résultats. Comme le disent si bien les auteurs de The

Action Research Dissertation, participer & une recherche-action c’est comme « dessiner
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le plan de l'avion dans lequel on est en train de voler » (Herr et Anderson, 2005, p. 69

traduction libre).

Cette mise en contexte permet au lecteur de faire le lien entre le chapitre sur la
méthodologie et celui de I'analyse des résultats, le saut est alors moins grand. Cet
exercice permet aussi de comprendre comment le processus de |la recherche a permis
I'émergence de données pertinentes, comment ces étapes en boucle itérative ont pu
faire prendre des chemins permettant de mettre en lumiére la complexité du processus
d’accompagnement et d’'accéder a une plus grande clarté du phénoméne a I'étude. La
mise en contexte permet aussi de voir I'ensemble des circonstances entourant les
étapes vécues par les participants et les conditions dans lesquelles ils se sont trouvés.

Ces conditions ont pu influencer le processus de recherche.

Puisque je deévelopperai davantage sur le processus que jai vécu
personnellement, a la fois comme chercheuse, accompagnatrice et conseillére

pédagogique, j'expliquerai le contexte en utilisant la premiére personne du singulier.

3.7.1  Premiere étape du processus de cette recherche-action
Définir le probleme
L'étape de définition du probléeme a nécessité quelques rencontres. Le nombre
de ces rencontres a varié selon les participants, certains étaient plus réceptifs, et sont
parvenus a définir le probléme en une séance. D’autres participants ont eu besoin de

plusieurs rencontres pour se situer dans la démarche de recherche.
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3.7.1.1. Premiére rencontre
La description de la premiére rencontre est importante puisque c’est a ce
moment que tout le processus de recherche s’enclenche et il nécessite une forme
d’engagement de la part des participants. Comme seuls les actes démontrent une
forme d’engagement, ce que les participants proposeront de faire dés le début, devient

primordial pour s’assurer du bon déroulement de la recherche.

La premiére étape, telle que décrite dans le chapitre de la méthodologie, est la
définition du probléme, elle permet aux participants et participantes de faire ressortir la
perception qu’ils ont de leurs difficultés et d'identifier les discours qu'ils tiennent au sujet
de I'accompagnement vers I'appropriation du paradigme de I'apprentissage. Voici, plus
en detail, les activités réalisées a cette étape :

v Animation d’un tour de table pour que les participants expriment leurs

attentes quant a leur participation a ce groupe de recherche.

v Court exposé théorique de ce qu’est une recherche-action.

v Recours au modéle de Whitehead, (appendice 3.3) pour amener les

participants a réflechir sur leur projet personnel de développement
professionnel visant I'appropriation du paradigme de I'apprentissage.

VA la demande des participants, proposition de courts textes sur le théme de
I'apprentissage.

L'utilisation du modéle de Whitehead (appendice 3.3) a permis aux participants

de structurer leur réflexion en identifiant un probléme relatif au sujet a I'étude et en

imaginant tout de suite une solution afin de passer a I'action.

Le compte rendu de cette premiere rencontre (appendice 3.5) démontre

premierement les attentes des participants face a cette recherche, ensuite leur position
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professionnelle avant la recherche et, finalement, la visualisation gqu’ils avaient de ce

qu'ils pourraient étre dans trois ans aprés avoir cheminé avec le groupe.

Le deuxieme exercice, inspiré du modéele de Whitehead, les a amenés a faire
ressortir I'image qu'ils avaient d’'eux-mémes avant la recherche et a ce qu'ils pourraient
devenir a la fin de la recherche. Les résultats sont bien sar différents pour tous, mais il
y a toutefois un point commun, c’est un changement de position entre les deux
moments, le besoin d'arriver a un équilibre, a un certain contréle de leur pratique.
Malgré les différences, la majorité du groupe a un objectif commun, un but commun qui
est I'appropriation du paradigme de l'apprentissage, mais au moins, on part tous

ensemble vers l'atteinte de cet objectif.

A ce premier exercice, le point commun de la majorité des participants a été la
volonté d’atteindre un équilibre qui les soulagerait d'un malaise qui se manifeste et

qu’ils expriment dans la perception de leur identité professionnelle du départ.

Aprés la premiére rencontre, j'ai senti le besoin de faire parvenir un courriel
(appendice 3.4) a tous les participants. Ce message avait pour but de faire un résumé
écrit de la rencontre pour rappeler les points que nous avions discutés en fin de séance
ce qui, a mes yeux, ne semblait pas avoir été retenu. Lors de la rencontre, je n'ai pas
vu les participants prendre des notes ou trés peu. Ce courriel rappelle aussi les
activites suggérées a exécuter d’ici la prochaine rencontre de groupe, par exemple,
faire les lectures et relever ce qui semble plus important a leurs yeux afin d’alimenter la

discussion a la prochaine rencontre. L'autre point étant de rédiger un journal de bord et
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d’essayer de trouver un défi pédagogique en lien avec les courtes discussions passées
quon a eues ou avec les textes proposés et de noter les effets ou réflexions dans ce

journal.

La correspondance électronique n’était pas prévue, elle a été improvisée, mais
tres appréciée des participants. Voici quelques-uns de leurs commentaires :

Jaime bien c¢a. J'aime bien recevoir l'ordre du jour, avec tous les

renseignements

A chaque fois que j'avais un courriel de Martine |3, j'étais trés contente. Ca m’a

maintenu en contact, c’est trés important.

Moi, j'ai beaucoup aimé les courriels, car je me rends compte que je ne suis pas

ordonnée, j'aimais ¢a quand elle nous rappelait les décisions qu’on avait prises

lors des rencontres et qu’elle mentionnait le travail qu'on avait a faire pour

I'autre rencontre. Elle nous faisait un résumé qui me convenait tres bien. Dans

I'fond c'est ¢a, il faut qu'on m’aide @ m’organiser, j'aime étre encadrée. Alors,

avec cet aide-memoire, je savais ce que je devais faire.

Cette activité improvisée d’échange de courriels m’a permis de comprendre la
dynamique de la recherche-action, de I'importance d’ajouter I'action a la recherche, de
me permetitre des changements en cours de route pour arriver a notre objectif ultime
qui est de favoriser un bon accompagnement. A partir d’'un probléme vécu qui s’est
traduit par un malaise dans le groupe a la fin de la rencontre, j'ai changé ma pratique.

Je me suis permis d'intervenir autrement que le plan le prévoyait. J'ai introduit une

nouvelle approche soit les courriels et j'en ai évalué les effets sur le groupe.

Aussi, apres la premiére rencontre, jai ressenti le besoin de proposer des
rencontres individuelles pour permettre a tous les participants d’aller plus en profondeur
dans le modele de Whitehead. Lors de la rencontre de groupe, nous n'avions pas été

capables de répondre a toutes les questions et celles qui demandaient plus de réflexion
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ne semblaient pas bien comprises. La rencontre individuelle a permis a chacun
d'exprimer ses craintes et ses incompréhensions. En rencontre individuelle, tous les
participants ont pu finaliser la rédaction de leur projet personnel de développement
professionnel relativement a l'appropriation du paradigme de l'apprentissage. Leur
projet personnel allait &tre le point d’ancrage des discussions de groupe qui allaient se

faire dans la suite de la recherche.

3.7.2 Deuxieme étape du processus de recherche-action

Planification

Aux rencontres suivantes, le groupe a défini ses regles de fonctionnement afin de
travailler ensemble, dans la méme direction, pour avoir un but commun, et aussi étre
tous sur la méme longueur d'onde afin d'éviter certaines incompréhensions ou
mauvaises interprétations quant au réle de chacun. Un tour de table nous permet de
laisser chaque participant exprimer sa position et ses suggestions. Le groupe a
convenu de diviser le temps de rencontre en deux parties. La premiére servirait a
exprimer le vécu de chacun quant a leur projet de développement professionnel, a leur
processus de changement ou d'appropriation du paradigme de l'apprentissage et la
deuxieme serait consacrée a des expérimentations, soit animées de ma part ou de la

part d'un participant.

Une participante a ensuite proposé comme activité de créer une grille d’'analyse
qui nous permettrait de faire la distinction entre le paradigme de I'enseignement et le
paradigme de I'apprentissage. Cette grille allait étre une synthése des textes proposés

et permettrait aux participants d'avoir un canevas de base pour identifier a quel moment
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ils sont dans I'un ou dans l'autre des paradigmes éducatifs. La grille a donc été faite
sous forme de tableau faisant ressortir les différents aspects de I'enseignement et de
I'apprentissage selon ce que font I'enseignant et I'apprenant lorsqu’ils se trouvent soit
dans l'un ou l'autre des paradigmes. Cette grille s’est transformée en cours de

recherche, les résultats seront démontrés au chapitre suivant.

Cette étape de planification a été revue ultérieurement au deuxiéme cycle de la
déemarche de recherche. Comme je I'ai indiqué au chapitre de la méthodologie, les
quatre etapes sont reprises en autant de cycles qu'il est nécessaire pour atteindre nos
objectifs. Ainsi, dans cette recherche, deux cycles ont été réalisés. Cette étape de
planification s’est donc modifi€e au deuxiéme cycle sur la base des résultats obtenus
pour permettre une meilleure continuité de la recherche. Tout au long de la recherche,
nous avons fait I'évaluation et I'analyse des actions, car nous portions un regard
critique sur toutes nos actions et nous collections des données. Nous avons suivi le
modele d'analyse par théorisation ancrée qui propose de faire I'analyse tout au long de
la recherche. C'est a la lumiére de celle-ci que nous avons modifié nos actions en cours
de route vers la compréhension et 'amélioration des pratiques. Les activités planifiées
au premier cycle ont servi de point de départ, mais ont été modifiées, adaptées au

cycle suivant.

Il 'est important de ne pas confondre « étapes » et « cycles ». Les étapes sont,
rappelons-le, la définiton du probléme, la planification, la mise en oceuvre du
changement et I'évaluation, ces étapes forment un cycle. Elles ont été reprises deux

fois dans cette recherche-action.
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Cycle 1
Cycle 2

Etapes 1 a 4
Etapes 1a Vers l'atteinte de notre cible

d’appropriation du paradigme de
I'apprentissage

Figure 3.1 Cycles de cette recherche-action

Tableau 3.4 Résumé des actions planifiées au premier cycle de cette recherche-
action

Enseignants participants Conseillere pédagogique

1.  Discussion, échange entre pairs. 1. Animation des discussions.

2. Conception d'un tableau comparatif des 2. Recherche documentaire sur
paradigmes de I'enseignement et de I'accompagnement et I'apprentissage.
l'apprentissage. 3.  Conception du tableau demandé par

3. Expérimentation en classe de le groupe.
stratégies, méthodes, attitudes 4. Rencontres individuelles des
centrées sur l'apprentissage. participants, aide a la planification

4. Exposé de cette expérimentation. d'activités centrées sur

5. Analyse a partir du tableau comparatif I'apprentissage.
et des textes lus. 5.  Ecriture dans le journal de bord.

6. Expérimentation en groupe de 6. Recherche de techniques d’aide a
coopération professionnelle d’'activités I'accompagnement.
ou ils vivent un déséquilibre cognitif leur 7.  Planification d’'activités permettant de
permettant de saisir ce qu'est I'acte faire vivre le déséquilibre cognitif
d’apprendre. inhérent a I'apprentissage.

7.  Ecriture dans le journal de bord pour 8. Rédaction des comptes rendus et
certains. envoi de courriels entre les

rencontres.

Cette phase de planification sera revue et modifiée quelque peu au deuxiéme

cycle de la recherche. Par exemple, au deuxieme cycle, la planification a repris les
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mémes éléments qu’au premier cycle énumérés au tableau 3.4, mais le groupe a mis

'emphase sur I'exposé des expérimentations faites par les enseignants.

Comme chercheuse, accompagnatrice et conseillere pédagogique, je vis aussi

un processus de changement. Je chercherai donc a recevoir de I'aide pour mieux

comprendre mon réle et mes interventions auprés de collégues, de I'ami critique et de

mes professeurs d’'université

Tableau 3.5 Résumé des actions planifiées au deuxiéme cycle de cette

recherche-action

Actions des enseignants

Actions de la conseillére pédagogique

W

. Exposé des expérimentations faites en

classe de stratégies, méthodes,
attitudes centrées sur I'apprentissage.

. Echange entre pairs.
. Adaptation du tableau comparatif des

paradigmes de l'enseignement et de

'apprentissage a la suite des
expérimentations.
. Analyse a partir du tableau comparatif

et des textes lus.

£

Animation des  discussions et
adaptation de ses interventions selon
les besoins des participants.

Gestion des analyses, notions sur les
concepts au besoin.

Rencontre individuelle, aide a la
planification d’activités centrées sur

l'apprentissage et observation en
classe a la demande.

Ecriture dans le journal de bord.
Poursuite du soutien a

I'accompagnement.

Ecriture des comptes rendus et envoi
de courriels entre les rencontres.
Recherche documentaire sur
I'accompagnement et I'apprentissage.
Planification d’activités permettant de
faire vivre le déséquilibre cognitif pour
les participants moins avancés dans
leur processus.

Suivi et adaptation des activités pour
les plus avancés dans le processus.
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Tel que décrit au tableau 3.4, au premier cycle, la planification des activités
suggérees par les enseignants était surtout orientée sur I'échange entre les pairs. Les
discussions tenaient une place importante pour les participants; elles répondaient a Ieur'
besoin d’échange et a la nécessité de nourrir leur sentiment d’appartenance a la

communauté enseignante collégiale.

Leurs actions au deuxiéme cycle (tableau 3.5) ont été guidées par leur besoin
de deécouverte « dans l'action ». lls voulaient expérimenter en classe des défis
pédagogiques nouveaux et orientés sur I'apprentissage. lls avaient ensuite surtout le
gout d’échanger avec leurs pairs de ce qu'ils avaient vécu. lls souhaitaient recevoir de

la rétroaction pour s’assurer d'étre sur la voie de I'apprentissage.

3.7.3 Troisieme étape du processus de recherche-action

Boucle d’expérimentation, mise en ceuvre des changements

Les differentes activités planifiées a I'étape précédente ont été réalisées tout au
long de la recherche. Afin de clarifier le contexte de cette recherche-action et de bien
comprendre comment se sont déroulées les activités qui ont permis de faire ressortir
les données, voici une bréve description des activités principales effectuées par le

groupe de coopération professionnelle :

I'échange avec les pairs;

conception d'un tableau comparatif entre le paradigme de I'enseignement et
le paradigme de l'apprentissage; |
I'expérimentation en classe de stratégies, méthodes, attitudes centrées sur
I'apprentissage;

I'exposé d’une expérimentation vécu en classe;

I'analyse a partir du tableau comparatif et des textes lus;

<< il L
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v I'expérimentation en groupe de coopération professionnelle d’activités
pédagogiques ayant comme objectif de créer un déséquilibre cognitif pour
faire saisir ce qu’est I'acte d’apprendre.

3.7.3.1 Echange entre pairs
Au premier cycle, comme il avait été planifié, chaque rencontre du groupe de
coopération professionnelle (aux trois semaines) débutait par une période d’échange et
de discussion. Cette période permettait a chacun d’exprimer ce qu'il avait expérimenté
ou fait comme prise de conscience depuis la derniére rencontre. Le besoin de ce type

d'échange est ressorti clairement a plusieurs reprises tant dans les journaux de bords,

qu'au cours des entrevues semi-dirigées.

Une participante disait: « Avoir la chance d'échanger sur les approches
pédagogiques a utiliser pour atteindre le paradigme de I'apprentissage avec les autres
enseignantes m'aide et encourage mes réflexions ». Une autre disait : « J'ai décidé de
faire cette activité aprés avoir discuté avec une collégue a la premiére rencontre du

vendredi ».

Comme animatrice du groupe et chercheuse principale, j'ai toujours en téte
I'appropriation du paradigme de I'apprentissage, j'en profite donc tout au long de ces
diverses activités de rencontres, pour insérer des éléments de contenu. Je peux ainsi,
tout au long des discussions, amener différents éléments du paradigme de
I'apprentissage afin de favoriser une meilleure compréhension de cette innovation. J'ai
joué aussi le réle de recadrer ce qui était dit par les participants afin d’éviter une

mauvaise construction des connaissances. Je les aide aussi a dire les choses, a utiliser
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la bonne typologie. Cette pratique a permis aux participants d'integrer les
connaissances au fur et a mesure et de les relier a leur contexte. J'ai aussi appris a ne
pas dire les choses trop vite, a laisser les participants découvrir. Les discussions autour
de leur projet de développement professionnel ont servi de point d'ancrage au
processus de découverte du paradigme de l'apprentissage. lls partent d'ou ils en sont
et expriment les moyens qu’ils prennent pour la mise en ceuvre de pratiques
pédagogiques centrées sur I'apprentissage. Chacun prend des moyens difféerents pour
y arriver, les rencontres permettent d’exprimer la ou ils en sont et ce gqu’ils font pour la
mise en ceuvre d’'un changement dans leur pratique. Lors des rencontres, il s'est établi
un équilibre entre une ouverture et une structure de fonctionnement. J'ai di apprendre
a vivre avec une certaine dose d’incertitude, ce qui n'a pas été facile tout le temps, il
m’a fallu développer le « lacher-prise » et laisser aux participants le contrGle pour
favoriser lI'apprentissage. Le groupe n’'aurait pas pu progresser sans cette forme

d’autonomie.

Ainsi, mon réle comme chercheuse ou animatrice ou conseillere pédagogique
n’était pas toujours clair, des mises au point ont été importantes a faire. L’analyse des

données permettra au chapitre suivant de clarifier ce réle.

3.7.3.2 Conception d’'un tableau comparatif entre le paradigme de
l'enseignement et le paradigme de l'apprentissage
Dans la boucle d’expérimentation, il y aussi eu cette activité demandée par le
groupe. En cours de discussion, une participante avait un grand besoin de

schématiser les concepts du paradigme de I'apprentissage. Elle a émis I'idée que
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I'élaboration d’une grille pourrait nous aider a enseigner selon le paradigme suggéré.
Une recherche documentaire a été faite. De courts textes ont été soumis au groupe.
Certains participants ont méme cherché de leur coté des textes de référence pour

nous aider a construire cette grille que nous verrons au chapitre d’analyse.

3.7.3.3 Expérimentation en classe de stratégies, méthodes,
attitudes centrées sur l'apprentissage

Cette troisieme activité se déroulait entre les rencontres du groupe de
coopération professionnelle. Les enseignants participants avaient décidé d’explorer de
nouvelles approches pédagogiques centrées sur I'apprentissage. Certains avaient
besoin d’'étre guidés pour y arriver. Des rencontres individuelles avec la conseillére
peédagogique ont donc permis a ces enseignants de peaufiner leur planification. J'ai été
aussi parfois invitée a observer en classe l'enseignant qui n’était pas certain si son
approche répondait au cadre théorique d’'une approche centrée sur 'apprentissage. Le

modele socioconstructiviste était le cadre de référence de base a ces expérimentations.

3.7.3.4 Exposé d’une expérimentation vécue en classe
Lors des rencontres du deuxiéme cycle plus particulierement, les participants a
tour de réle expliquaient aux autres ce qu'’ils avaient expérimenté. Ca pouvait prendre
la forme d'un extrait de cours ou les participants a la recherche jouaient le réle
d’apprenants. Les exposés étaient assez longs, soit 45 minutes, pour permettre de bien
voir I'enseignant agir. Nous pouvions observer deux participants par rencontre. Mon
rle comme chercheuse animatrice était de faciliter les discussions aprés les exposés,

garder en téte le fil conducteur des objectifs de la recherche pour éviter d’errer ou de
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s’en éloigner. Une des difficultés que j'ai pergue dans I'accompagnement était d'étre
capable de bien suivre les différents cheminements des participants. Certains étaient
plus avancés dans leur appropriation du paradigme que d'autres, je devais donc
adapter mes interventions, car des présentations pouvaient faire référence a I'un ou
I'autre des paradigmes selon la progression des participants. Je devais aussi clarifier

les concepts qui étaient parfois mal compris.

Lors de ces exposés, je devais étre continuellement a I'aff(t de ce qui pouvait
permettre aux participants de mieux saisir les stratégies, méthodes, attitudes issues
du paradigme de I'apprentissage. Je devais donc improviser au besoin lorsque je

voyais que les participants tournaient en rond ou stagnaient.

La personne qui accompagne a donc un réle important lors de ces rencontres.
Méme si elle ne fait pas elle-méme d’exposé, elle doit veiller a ce que les participants
en retirent toujours quelque chose et que ce soit juste et en lien avec le paradigme de
I'apprentissage. Il y a donc une grande part d'improvisation, ce qui peut devenir

insécurisant a la longue pour la personne accompagnatrice.

3.7.3.5 Analyse a partir du tableau comparatif et des textes lus
Cette activite d'analyse jette une lumiére sur les exposés des participants, car
apres ceux-ci, ce tableau comparatif a permis de faire ressortir les aspects reliés au
paradigme de I'apprentissage. Les deux grilles d’observation des caractéristiques d’un
enseignement favorisant 'apprentissage pouvaient s’ajouter au tableau comparatif des

deux paradigmes lors de I'observation des participants. Une discussion basée sur ces
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points suivait les exposés et était riche d'apprentissages. Elle nourrissait leur

progression vers l'appropriation et facilitait le réle de 'accompagnatrice.

3.7.3.6 Expérimentation
Plusieurs activitéts ont été proposées par la conseillere pédagogique et
experimentées par le groupe de coopération professionnelle. L’objectif était de créer
un deseéquilibre cognitif concernant I'acte d’apprendre. Certaines planifiées d’avance

d’autres improvisées lorsque qu’une situation le demandait.

3.7.4 Quatrieme étape du processus de recherche-action : I'évaluation
Cette etape a permis de revoir tout le processus et d’observer les résultats de
I'application des actions mises en place au premier cycle et de mieux comprendre le
malaise que je vivais au cours des rencontres de groupe. L'analyse par théorisation
ancrée a cette capacité de permettre, tout comme la recherche-action, d’agir dans
I'action. Les résultats de cette évaluation, décrits au chapitre suivant, ont été appliqués
dans les situations nouvelles de rencontre de groupe au deuxiéme cycle, mes
interventions ont été plus adaptées et efficaces.
A titre d’exemple, au cours des premieres rencontres, j'ai vécu un malaise,
javais de la difficulté & me situer par rapport aux participants, je me demandais
constamment : quelles stratégies appliquer, quelles attitudes adopter? Les
participants n'évoluaient pas au méme rythme et j'ai eu du mal a m’adapter a
toutes ces différences. Ce malaise a persisté tout au long du premier cycle et
grugeait mes energies, la fatigue s’installait.
Or, a cette étape d'évaluation, aprés avoir échangé avec les participants, relu

les journaux de bord et les comptes rendus, discuté avec I'ami critique et poursuivi

l'analyse par théorisation ancrée, des points précis sont ressortis et ont permis au
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groupe de reprendre le deuxiéme cycle de la recherche sous une autre forme et de

s’adapter au fur et a mesure des besoins émergents.

Qui plus est, a la fin du deuxiéme cycle, la mise en relation des différentes
catégories d'analyses ressorties, suivie de lintégration et de la modélisation du
processus de théorisation ancrée ont fait ressortir la dynamique du phénoméne a
I'etude et dégager des caractéristiques importantes du processus d’accompagnement.
Le prochain chapitre d’analyse permettra ainsi de démontrer les relations structurelles
et fonctionnelles qui caractérisent 'accompagnement vers I'appropriation du paradigme

de I'apprentissage.



CHAPITRE IV

ANALYSE DES RESULTATS



Le présent chapitre expoSe les résultats obtenus de cette recherche-action. Les

résultats sont le fruit des expériences et des étapes proposées au chapitre précédent.

Les données recueillies sont de deux niveaux : les données primaires et les
données secondaires. Les données primaires ont été recueillies directement des
étapes du processus de la recherche-action, soit par les journaux de bord, les
rencontres de groupe, les rencontres individuelles ou les entrevues semi-dirigées. Dans
un deuxieme temps, les données secondaires viennent valider les données primaires.
Elles sont issues, entre autres, des consultations auprés des autres conseillers
pédagogiques du réseau collégial et de [Iapplication d'un questionnaire sur la
perception. Ce questionnaire a été utilisé a trois reprises pendant la recherche auprés
des enseignants participants, soit au début de la recherche, en cours de recherche et a

la fin.

Ce chapitre exposera donc d’abord les données primaires et, ensuite, suivront

les données secondaires.
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PREMIER TEMPS - LES DONNEES PRIMAIRES

Les données permettent de répondre a la question de recherche qui porte sur

deux volets :

1. 'accompagnement de Ila consecillere pédagogique auprés des
participants :

caractéristiques du processus d’accompagnement

étapes d’accompagnement

1.
2.
3. stratégies qui facilitent 'accompagnement
4. attitudes requises

1
1
1
1
2. l'appropriation du paradigme de l'apprentissage par les enseignants

participants :

2.1 perception qu’ont les enseignants de leur appropriation.

Les résultats des données recueillies a chacun de ces deux volets (volet 1 et
volet 2) seront exposés dans les pages qui suivent. L'analyse des résultats sera axée
sur la progression du groupe et non sur la progression de chaque individu séparément.
Les cheminements individuels peuvent avoir quelques différences, mais des similarités
se sont exprimées pour la majorité, alors nous élaborerons sur ces points de
convergence. L'utilisation de la premiere personne du singulier lors de la présentation
d’'une partie des résultats s’est avérée la seule fagon de les exposer adéquatement
puisqu’ils sont trés prés de ce que jai pu vivre comme chercheuse et conseillére
pedagogique accompagnatrice. D’ailleurs, les termes chercheuse, conseillere

pédagogique et accompagnatrice concernent la méme personne. Enfin, voila pourquoi
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Il serait difficile pour moi d’exprimer ces résultats a la troisieme personne du singulier

puisqu’ils sont le reflet de ce qu’est j'ai pu vivre comme accompagnatrice.

Pour chacun des objectifs visés, il est ressorti des résultats qui seront exposés
sous cing themes qui rejoignent les cing objectifs de recherche. Ensuite, la poursuite
de l'analyse par théorisation ancrée a permis I'émergence d’un point de jonction entre
les différents résultats. Ainsi, est apparu un modéle d’appropriation d’'une innovation
pédagogique tel qu'il s’est vécu par le groupe d’enseignants. Les liens entre les
differents thémes ressortis pour répondre aux objectifs de recherche ont permis
'émergence de ce modéle d’appropriation d'une innovation pédagogique par le
.personnel enseignant. Ce modéle englobe ainsi la majorité des résultats obtenus et
répond aux différentes questions qui sont apparues en cours de recherche, tant pour ce
qui est de 'accompagnement que de I'appropriation du paradigme de I’apprentissage
par les enseignants. Le modéle apparu s’appelera « le modéle d’appropriation d’une
innovation a sept marches », linnovation étant ici I'appropriation du paradigme
d’apprentissage. A ce modéle se grefferont les strategies d’accompagnement. Ce
processus de recherche-action et cette méthode d’analyse ont pu ainsi me permettre

d’aller bien au-dela de mes attentes de départ.

Volet 1 - L’accompagnement par la conseilléere pédagogique
4.1 Caractéristiques du processus d’accompagnement
La définition du terme caractéristique ici fait référence a I'ensemble des faits
organiseés dans le temps qui m'ont permis de faire un accompagnement. Ce sont les

facteurs, les élements a prendre en considération lorsqu’on fait de I'accompagnement.
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Cette catégorie me permet donc de mettre en lumiére les propriétés, les traits
importants qui sont ressortis dans la fagon de procéder et d'agir lors de cet
accompagnement pédagogique. L'analyse des données par codification et
catégorisation a permis de faire ressortir une premiére organisation des données.
Grace a la codification, des idées principales sur les caractéristiques du processus
d’accompagnement permettant I'appropriation du paradigme de l'apprentissage, se

sont précisées.

4.1.1  Les caractéristiques du processus d’accompagnement se divisent
en six blocs :

a) l'organisation, la gestion efficace;

b) la création et I'animation d’un groupe stable de disciplines différentes;

c) l'établissement d’'une relation de confiance entre tous les membres, mais
principalement avec la conseillére pédagogique;

d) laction en tout temps, la mise en apprentissage, la déstabilisation;

e) le suivi constant, le fil conducteur clair, le questionnement pertinent soit une
veille assidue de chacun des cheminements des participants et des
participantes par I'accompagnatrice, une évaluation continue:

f) le temps nécessaire et différent pour chacun

La premiére caractéristique qui ressort est mon besoin d'étre bien organisée
tout au long de la démarche. Cette remarque s’est exprimée tant chez les participants a
cette recherche-action que dans mon journal de bord. Je m’imposais de constamment

revoir la planification et I'organisation des rencontres, tout en laissant assez de latitude
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pour permettre au groupe de bien progresser. Cette premiére caractéristique exige que
je prenne en charge I'ensemble de la démarche du groupe, que j'établisse les dates de
rencontre en groupe ou de rencontres individuelles, que je fasse un plan pour le
déroulement de la rencontre, que je réserve les locaux, confirme les dates, prépare le

matériel, envoie les courriels, etc.

La création et I'animation d’'un groupe stable qui permet a chacun de créer des
liens forts font partie de la deuxiéeme caractéristique. Par la création de ce groupe, les
participants expriment ne plus se sentir seuls dans leur démarche de changement, ils
ont des personnes a qui parler, avec qui échanger. De plus, ce groupe cible me permet
de concentrer mes actions plutdt que de me perdre a essayer de travailler sur
I'ensemble des enseignants du cégep. Ensuite, la troisi€me caractéristique précise le
fait qu'il soit salutaire de développer une relation de confiance entre chacun des
participants. Cette confiance était nécessaire au bon fonctionnement du processus
d’accompagnement et de changement. Ce contact entre les participants et cette
confiance se sont établis par des stratégies d’accompagnement que j'ai expérimentées.
Ces stratégies seront détaillées plus loin dans ce chapitre. D’ailleurs, les catégories qui
suivent explicitent en détail les étapes, stratégies et attitudes favorisant un bon

accompagnement.

La quatrieme caractéristique présente I'importance d'étre continuellement dans
l'action. Je dois, par mes actions, permettre aux participants de vivre des
apprentissages, des moments de déstabilisation nécessaire aussi au processus de

changement. Etre dans I'action veut aussi dire que je dois devenir un modéle, c'est-a-
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dire leur démontrer, dans I'action, ce que peut étre une enseignante ou une animatrice
centrée sur l'apprentissage. Les participants ont exprimé leur appréciation de voir par
mes actions que l'enseignement centré sur l'apprentissage peut se vivre dans la
pratique, que c'est possible, que ce n'est pas simplement théorique. Ensuite, a la
cinquieme caractéristique du processus d’accompagnement, l'importance dans la
gestion de mes actions de continuellement faire un suivi individuel ou en groupe
ressort. Je dois avoir en téte a tout moment le fil conducteur de la démarche et aussi le
niveau d’'avancement de chacun des cheminements pour pouvoir intervenir
efficacement, soit par un questionnement a propos ou par la proposition d'une activité
au bon moment, au bon participant. Aussi, ce qui s’ensuit est la nécessité de me placer
constamment en période de veille assidue afin de pouvoir intervenir au moment
opportun pour chacun, au moment ou le participant ou la participante sera capable
d’entendre le commentaire ou la suggestion pour I'aider dans son cheminement.
Finalement, une derniére caractéristique a tenir compte, est le temps nécessaire a
chacun pour vivre son changement. Tous n'ont pas le méme rythme d’apprentissage et
le respect ou non de cette caractéristique peut faire toute la différence dans la réussite

de la démarche d’accompagnement.
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Tableau 4.1 Résumé des caractéristiques du processus d’accompagnement et
citations des participants a la recherche

Caractéristiques du
processus
d’accompagnement

Citations des participants’

a) Etre bien
organise, savoir
planifier et informer
les personnes
accompagnees.

« La cohérence dans les activités c’était I'élément le plus fort, le plus
important. »

« ... elle a déja tout fait un déblaiement dans les théories ou les
strategies d’enseignement, ga fait que les outils sont plus faciles a
s'approprier. »

« Savoir les thémes a l'avance ...ainsi, on a toujours en téte les
raisons pour lesquelles on fait tel ou tel exercice. »

« ...elle est toujours la pour nous aider & nous structurer nous-
meémes puis a structurer nos idées. »

b) Prendre en
charge I'animation
d’'un groupe
d'enseignants
intéressés a parler
de pédagogie

« Je pense que ca fait longtemps que ¢a aurait di étre fait au cégep,
ce genre de rencontre en groupe de disciplines différentes. »

« Avec ce groupe, on se crée des réseaux de pédagogues, qui ont le
gout de travailler ensemble. »

« Moi, ce que je trouve d'intéressant c'est de pouvoir voir des gens
de différentes disciplines qui peuvent quand méme permettre aux
autres de modifier leur apprentissage. »

c) Etablir une
relation

« Si j'ai besoin d’elle, j'ai I'impression, pis je pense que c'est vrai, que
je peux frapper a sa porte n'importe quand pis elle va me trouver de
la place et elle va m’aider, c’est rassurant. »

«...Je sens qu'elle est la ga m'enléve une pression et je trouve ¢a
tellement bon. Il y a un accompagnement. »

d) Etre dans I'action
avec les participants
vivant un processus
de changement

O S M e W W W o e s e e e e o

Déstabiliser les
participants dans
leur croyance
prealable afin qu'ils

S s e o e e T e e e e a ee e e w ae e

- e e e o

« Elle est vraiment en action avec nous autres. Dans ce sens-la, elle
nous permet d'intégrer la matiére sans que ¢a soit indigeste. »

« ...puis je pense qu’elle est un excellent modeéle, car on se dit : est-
ce que je peux avoir cette attitude-la ou cette facon de faire 1a en
classe auprés de mes étudiants? »

« Elle nous permettait de défaire certaines perceptions qu’on avait de
notre enseignement, de I'enseignement des autres ou
'enseignement en général. De replacer non pas la vision de
I'enseignement qu'on donnait, mais sur l'apprentissage des
étudiants. »

--—---u-—--—---a------—a—----..——..--—--.--..—-n—---——..--—--n--—---q.—--——--.-----—_---q-._-..-.—_----

! Les citations présentées représentent un ensemble de citations qu’il aurait été long d’énumérer

--—-——-—-——-—---------.---\----—q.—_---------.-.---—---—-———--—--—----—-.._---—------
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Caractéristiques du

processus

d’accompagnement

Citations des participants’

sur de nouvelles

- e e e e e R e e R G A e W e M e G e W e e

Les placer en
situation
d’apprentissage

- o e o e e e e e e e e A e e e e e e e e e R e e e e e e e e e e e e e e R e e e R e e e e e e e e e e e e e e e e S e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e

« Dans les mises en situation qu’elle nous a fait vivre en action, en
mode apprentissage... elle nous permet nous autres mémes d’'étre
en situation d'apprentissage pour comprendre ce dont on parle. »

« ...ce qui aidait c'était de nous mettre dans la situation de I'éléve et
la a ce moment-la on pouvait comprendre un peu plus comment est-
ce qu'on doit agir comme éleve et comment est-ce que le prof peut
agir pour aider I'étudiant »

e) Animer le groupe,
suivre un fil
conducteur, un
objectif commun,

mais tout en prenant

différents chemins
pour y arriver.

et T T T T S S —

Faire un suivi
constant entre les
rencontres, donner
des consignes
claires et détaillées,
faire une évaluation
continue.

B T S ——

Questionner
I'enseignant tout au
long de son
processus de
changement

« Elle arrivait a toujours revenir pis a faire la preuve de ce qui a été
mentionné pour qu’on puisse comprendre de différentes fagons, nous
permettant de continuer notre réflexion. »

« De vivre ce que les autres ont, de faire vivre avec les autres des
exercices que quelqu'un venait de vivre, ¢a c'était vraiment bon,
parce que nous autres on ne l'a jamais vécu ce paradigme 13, fait que
c'est dur de le vivre dans notre téte, on n’a pas l'occasion. »

« Elle nous permet de nous réenligner sur la discussion quand c’est
nécessaire. »

« ...quand elle nous propose quelque chose c’est toujours pour nous
faire comprendre les differents modes d’enseignement par rapport la

« Des fois, je les lisais pas effectivement les textes 1a, y'en a plein la-
dedans que j'ai pas lus. Mais, trés honnétement, jaurais aimé plus
d’encadrement, de direction pour les lectures. Aussi, savoir que tout
le monde va faire ¢ga devient une motivation supplémentaire. »

« ...ce que je trouve qui m'aide beaucoup, c'est quand on ferme la

« ... I'élement déclencheur je pense vraiment qu’'un moment donné je
me suis dit, pis c’est pas moi qui me le suis dit de moi-méme, c’est
Martine qui m’a dit ga un moment donné, j'étais assis a son bureau
pis elle m’a dit bon, le but c’est pas que nos étudiants nous aiment,
c'est clair. Mais, la bonne question c’est : Est-ce que mes étudiants
apprennent? »

f) Se donner le
temps

« ...c’est d'avoir du temps pour pouvoir I'appliquer ou I'expérimenter
et faire un retour sur ce qu’on vient de vivre. »

e e e S R e R R e R e e R e e e R e e R R R R R e e e S R R e e e e e e e e e e e e e e e e s e e e e e e e e e e e e

- e e e e e e e R R R R R e R R e B R e e T e e e e e e e e R e e e e e e e e e e e e S e e R e O R e e e e e e e e e e e e e
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4.2 Etapes d’accompagnement

Les premieres données recueillies quant aux étapes d’accompagnement se

rapportaient directement aux caractéristiques de 'accompagnement.

Tableau 4.2 Liens entre les six caractéristiques du théme 1 et les étapes
d’accompagnement du théme 2

Caractéristiques

Etapes

L'organisation, la gestion efficace

Se donner un plan de travail bien structuré, suivre le
processus de la recherche-action, soit la définition du
probléme, la planification du changement, la mise en
ceuvre du changement et I'évaluation.

L’animation d’'un groupe stable de
disciplines différentes

Animer les rencontres de groupe, utiliser des stratégies
socioconstructivistes en lien avec le paradigme de
I'apprentissage

L’établissement d'une relation de
confiance entre tous les membres,
mais d'abord avec la conseillére
pédagogique

Utiliser des stratégies de communication permettant
I'efficacité et la coopération. Choisir un modéle
d'intervention efficace comme celui de St-Arnaud.

Faire confiance au groupe.

L’action en tout temps, la mise en
apprentissage, la déstabilisation

Permettre au groupe de vivre des situations
d’'apprentissage et de déstabilisation.

Mettre en place des scénarios d'apprentissage autour
du theme a I'étude, le paradigme de I'apprentissage.

Etre un modéle.

Le suivi constant, le fil conducteur
clair, le questionnement a propos
soit une veille assidue de chacun
des cheminements des
participants et participantes

Veiller a ce que les rencontres soient pertinentes, utiles
et pratiques, évaluer la progression et les impacts.

Connaitre I'objectif, le fil conducteur : le paradigme de
I'apprentissage. Faire les lectures nécessaires et agir
en consequence.

Le temps nécessaire et différent
pour chacun

Respecter la démarche de chacun. Laisser le temps
aux participants de faire leurs apprentissages a leur

rythme.

Bien que ces étapes soient bien définies, elles restent générales et ne

m'apportent pas de ligne précise quant a ma facon d'intervenir lors des rencontres afin
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de permettre a chacun de progresser. Elles manquent de précision ou de direction pour
mener a bien cette recherche-action ou pour répondre aux situations particuliéres. En
relisant ces étapes, c'est comme si je visais I'enseignant moyen, mais cet enseignant
moyen ne semble pas exister, car dans la réalité, chacun vit son processus
differemment. Aprés 'analyse des données par théorisation ancrée quelques questions
émergent telles que :

Comment ces données me permettent-elles d'en arriver a décortiquer les

étapes pour étre plus prés des besoins de chacun dans son processus de

changement? Comment ces données peuvent me guider dans mes stratégies
d’accompagnement lors des rencontres de groupe pour avoir plus d'efficacité
dans l'action?

Dans mon journal de bord, au cours des cinq premiéres rencontres, jai ressenti
un malaise, je vivais une difficulté @ me situer par rapport aux participants, je me
demandais constamment en suivant ces étapes, quelles stratégies appliquer et a quel
moment? Les étapes étaient claires, mais trés générales, les participants n’évoluaient
pas au méme rythme et il était difficile de s’adapter a toutes ces différences en méme
temps. Ce malaise a persisté tout au long du premier cycle de la recherche-action et
grugeait mes énergies. Les séances de discussion étaient pénibles a vivre, car ces
rencontres demandaient beaucoup d'improvisation de ma part pour étre justement
attentive aux différences dans les cheminements, pour étre en veille. Par exemple, une
activité proposee avait beaucoup de sens pour un ou deux participants tandis qu’elle
causait des frustrations chez les autres. Je cherchais constamment quel pouvait bien
étre le point commun des étapes d’accompagnement visant un changement chez les

participants. Je me disais qu'il devait bien y avoir un moyen de mieux suivre chaque

progression, y avait-il un lien entre chaque cheminement? Je cherchais un guide
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d’accompagnement qui soit moins emprunt d’incertitude, d’'inconnu et d’improvisation.
Je mentionne dans mon journal :
...je réalise que mes interventions ne sont pas appropriées pour tous lors des
rencontres de groupe, certains les acceptent tres bien, d’autres semblent ne pas
les comprendre, ils ne sont pas rendus au méme endroit et je trouve difficile de
bien intervenir. Comme chercheuse, je ne dois pas étre celle qui vient apporter
des solutions aux problémes vecus, mais plutdt celle qui accompagne et aide les

participants a les découvrir, mais comment les suivre de plus prés? Ou sont-ils
rendus dans leur cheminement d’appropriation du paradigme d’apprentissage?

4.3 Attitudes de I'accompagnatrice

La codification a permis de dégager les idées principales qui sont ressorties de
I'attitude que je dois avoir pour favoriser 'accompagnement dans un changement de
paradigme. Un des élements principaux de ces résultats est la qualité de la relation qui
est etablie par la personne accompagnatrice. Cette qualité se traduit dans I'action, par
une attitude d’ouverture et d'écoute nécessaires pour amener les gens en confiance et
pour quiils aient le golt de s’exprimer, d’échanger et surtout d’expérimenter des défis
pédagogiques. L’authenticité, la cohérence, la constance sont aussi importantes
puisque je deviens un modeéle a suivre, une inspiration. De plus, le sens de
'organisation, la créativité, 'humour permettent aux activités de rouler rondement.
Finalement, 'humilité, la patience, la présence, la reconnaissance assurent un climat

favorable a la poursuite du processus.



101

Tableau 4.3 Reésultats de la perception que les participants ont des attitudes
facilitant 'accompagnement

Attitudes Descriptions suggérées par les participants

Authenticité Etre soi-méme dans la facilité¢ ou dans les difficultés. Ne pas jouer
de jeux inutiles, les autres le voient tout de suite.

Cohérence Dans les interventions, il faut une bonne dose de cohérence pour
aider le participant a cheminer dans son processus, il ne faut
absolument pas le mélanger dans ce qu'il apprend ou vit.

Confiance Créer un lien de confiance. Témoigner de la confiance aux
participants en tout temps, peu importe I'étape ou ils sont rendus.
Entrer en relation avec chacun et favoriser les échanges entre eux.

Constance La relation qui se crée en accompagnement demande de la
constance, du suivi, sans quoi le participant décroche.

Créativité Pour amener les participants dans un déséquilibre cognitif

Ecoute Pour étre capable de l'aider, il faut pouvoir voir ou il est rendu.

L’écoute est tant visuelle qu’auditive. C’est I'attention que I'on porte
a lautre. Cette attention peut faire la différence lorsque
'accompagnateur intervient par une réflexion ou une question
pertinente auprés d’un participant. Qa peut amener le participant un
peu plus loin dans sa réflexion et méme dans un déséquilibre.

Etre un modele

Mettre en pratique ce qu’on dit. Etre le « porteur heureux » de ce
qu'on enseigne.

Humilité Rester humble devant le débutant. La confiance créée avec le
participant lui permettra de s’ouvrir et d’ouvrir méme la porte de sa
classe pour étre observé.

Humour Déedramatiser les situations qui peuvent parfois paraitre trés pénibles
pour les participants vivant un changement.

Organisation Etre préparé adéquatement avant les rencontres. Faire les lectures
avant les autres, surtout faire le suivi au fur et 4 mesure. Faire les
analyses au fur et a mesure.

Ouverture Etre capable d'accepter que le participant ne veuille pas franchir une
étape, accepter de le prendre la ou il est et 1a ol il peut aller.

Patience Quand on veut qu'ils franchissent I'étape du déséquilibre et que rien
ne se passe.

Présence La présence de I'accompagnateur rassure les participants, méme si

c'est a distance physiquement ou dans le temps. Faire le suivi aussi
est fort important. Ne pas les abandonner avant Ia fin.

Reconnaissance

Connaitre 'autre dans ses forces et ses faiblesses. Reconnaitre les
capacités de l'autre.

Stimulant

Y croire profondément, donner des pistes, dire ou sont les faiblesses
et ou on peut améliorer les choses. Avoir de l'intérét pour le sujet,
étre vibrant et vivant.
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Volet 2 — L’appropriation du paradigme de I'apprentissage par les enseignants
4.4 Ma pratique enseignante / Avant et maintenant

Le tableau 4.4 portant sur le résultat de la perception des enseignants quant a
leur appropriation du paradigme de I’apprentissgge a été construit en tenant compte
des citations des enseignants. Le tableau était le meilleur moyen pour exprimer leurs
vécus dans chacune des postures pédagogiques suivant leurs réflexions sur les
paradigmes de I'enseignement et de I'apprentissage. L’analyse des journaux de bord
ainsi que des entrevues semi-dirigées ont permis la modification et I'évolution de ce
tableau tout au long de la recherche. Il s’est modifié jusqu’a la fin des deux premiers
cycles de la recherche. Les enseignants trouvaient pertinent et utile ce type de tableau

comparatif.

L'analyse des données par codification et catégorisation a permis de faire
ressortir une premiere organisation des données reliées a cette idée de voir ce que
fait I'enseignant lorsqu’il se trouve dans le paradigme de I'apprentissage. La
codification a permis de dégager les idées principales qui ont surgi de leur
comprehension et surtout de leur expérience du paradigme de I'apprentissage. Tout
au long de cette démarche, ils ressentaient un fort besoin de se comparer au
paradigme dans lequel ils se trouvaient en début de la recherche, soit le paradigme de
I'enseignement. Le résultat de cette collecte de données a donc pris la forme d'un
tableau comparatif entre les deux paradigmes et a ainsi permis de répondre 3 I'objectif
quant a la perception qu'ont les enseignants de leur appropriation du paradigme de

I'apprentissage.
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Résultat de la perception qu’ont les participants enseignants des actions de I'apprenant
et de I'enseignant selon qu'ils se trouvent dans le paradigme de I'enseignement ou de

I'apprentissage

Par rapport a Paradigme de I'’enseignement Paradigme de I'apprentissage
Ce que fait Prend des notes, essaie de Apprend a apprendre.
I'apprenant comprendre par lui-méme. Actif.

Se fait ses propres représentations Participe.

Accroche a ce qu'il peut, a ce qui lui

donne le sens.
Ce que fait Centré sur le contenu. Centré sur l'apprenant.
I'enseignant Dicte les éléments de contenu. Fait découvrir.

Enseignement vertical, du prof a
I'étudiant, il y a un concept de
hiérarchie omniprésent, de contrdle
de I'un sur l'autre.

Lance ses idées a sa fagon. Le prof
parle, il a son individualité, alors ceux
qui vont accrocher, c’est ceux qui
sont plus proches de ce qui lui est.
Part du contenu a voir.

Structure la démarche.

Prend le contrdle de la situation
d'apprentissage.

Respecte la matiére a couvrir, I'étale
au complet selon une structure qui lui
est propre.

Explique la matiere.

Est prés de la matiére et des auteurs.
Connait bien sa matiere et les
auteurs.

Laisse I'étudiant faire les liens entre
les éléments de contenu.

Enseignement horizontal, au
méme niveau que I'étudiant, nous
sommes dans I'entraide, la
coopération, I'ouverture.

Ne parle presque plus.

Guide I'étudiant.

Part de la compétence, se centre
sur 'actualite, donne un sens a
tous les éléments de contenu.
Implique I'étudiant dans sa
démarche d’apprentissage, lui
laisse structurer son propre
processus.

Est en retrait, tout en étant
attentif a tous. Vit un
détachement calculé.

Respecte I'apprenant en partant
d'ou il est et vérifie au furet a
mesure jusqu’ou il peut aller pour
arriver avec celui-ci ou ceux-la a
I'atteinte de la compétence.

Est prés de la compétence a
développer avec tous les savoirs
que ¢a comprend, mais est aussi
pres des étudiants.

Connait ses étudiants.

Ecoute.

Aide l'étudiant a faire des liens
entre les éléments de la matiére.
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La préparation Le cours est structuré en fonction de
des cours la matiére a couvrir.

Le plan de legon tient compte du
temps pour couvrir chacune des
étapes, il est I'horloger du savoir, le
« chrono maitre ». La legon se
déroule pour les apprenants, mais
sans eux. Indépendamment d'eux,
de ce qu'ils comprennent ou non, de
ce gqu'ils disent ou non.

Le début est trés important
L’étudiant doit étre guidé dans
cette nouvelle approche
pédagogique. On doit lui |
enseigner, par des exercices, les
stratégies pour apprendre.
Exemple, les aptitudes au travail
d’équipe doivent étre enseignées
les attitudes aussi.

Il anticipe et prévoit les choses,
mais I'approximation reste la
regle, les rectifications de tir sont
nécessaires. |l laisse la situation
instaurée produire par elle-méme
ses effets. Par exemple, une
discussion bien dirigée en début
de cours peut ouvrir sur la
matiére, on profite donc de
I'occasion pour poursuivre et
guider les apprenants dans la
construction de leur savoir.

Questions « Quel est le contenu a voir? »
qu’'on se pose « J'ai combien de temps pour passer
cette matiere? »

« Comment peuvent-ils
apprendre ¢a? »

« Quelles activités pourrais-je
leur faire faire? »

« Comment est-ce qu'il faut que
je fasse pour qu'ils fonctionnent
bien entre eux? »

« Qu’'est-ce qu'il faut que je fasse
pour qu'ils travaillent en

equipe? »

L’évaluation Evaluer les contenus.

Construire une grille avec une
échelle a énoncés descriptifs qui
démontre bien l'atteinte de la
compeétence

Evaluation globale qui permet
d'inférer la compétence.

Aussi, en groupe, nous avons grandement discuté de l'exposé oral, appelé

aussi 'exposé magistral et de la fagon de I'adapter a des conditions d’apprentissage.

Nous avons réussi a cerner les caractéristiques importantes qui font d'un enseignement

un exercice centré sur I'apprentissage et étudiants. A partir de ces caractéristiques,

nous avons construit une grille d'observation (appendice 4.2). Cette grille met en
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lumiére les actions qui favorisent I'apprentissage chez un enseignant faisant un expose
magistral. Une autre fiche d’observation a été construite par la conseillere pedagogique
a partir de ces mémes caractéristiques, mais elle est toutefois difféerente en ce sens
quelle suggére des questions ouvertes qui demandent plus de réflexion
(appendice 4.3). L'une et l'autre des grilles semblent répondre aux critéres d'évaluation
d’'un enseignement centré sur I'apprentissage. Ces grilles ont permis aux participants

d’avoir un guide pour faire les rétroactions adéquates apres I'exposé magistral.

4.5 Le modéle d’appropriation d’une innovation selon un processus a sept
marches

La poursuite de l'analyse des données par théorisation ancrée, au fur et a
mesure, m’'a permis de mieux comprendre ce qui se passait. Apres le codage, la
catégorisation, I'analyse s’est poursuivie : la mise en relation des difféerents themes
ressorties suivie de l'intégration, de la modélisation, et de la théorisation. En ce sens,
aprés avoir relu les catégories, les thémes ressortis, échangé avec les participants, relu
les journaux de bord, les comptes rendus des rencontres individuelles et de groupe, la
mise en relation de tous ces aspects a permis de faire émerger une ligne directrice
dans I'évolution de leur processus d’appropriation. C'est la que la structure des
résultats est apparue. Selon Paillé (2004), I'analyse par théorisation ancrée permet
d’intégrer et de lier les événements dans un schéma englobant toute la démarche

poursuivie vers une meilleure compréhension du phénomeéne a I'étude.

Ainsi, les données énonceées dans les catégories preceédentes me permettaient

de ressortir les grandes étapes d’accompagnement, mais je sentais que je devais



106

adapter plus subtilement mes stratégies si je voulais rejoindre les différents besoins des
participants. Certains participants s'étaient appropriés plus aisément les éléments du
paradigme de l'apprentissage tandis que d’autres étaient encore trés réesistants. Au fil
de mes observations et de mes questionnements dans leur processus, apres avoir
discuter avec I'amie critique et poursuivi I'analyse avec les outils proposés par la
théorisation ancrée, des points communs sont ressortis dans les etapes d'appropriation
du paradigme d’apprentissage que vivait le groupe. En ce sens, une sequence dans
I'évolution du processus d’appropriation des participants enseignants est apparue. En
effet, des étapes essentielles se précisaient dans leur processus d’appropriation du
paradigme de I'apprentissage ou méme de leur processus de changement. Ce qui était
majeur et trés important a découvrir et a réaliser, pour moi comme accompagnatrice,
c’était que les participants enseignants semblaient vivre les mémes étapes, mais a des
moments distincts et parfois par des activités différentes. Cette recherche ne permet
pas d’aller plus en profondeur sur les raisons de ces differences entre les participants,
mais elle permet d’avoir un portrait d’'une évolution-type d'un groupe vivant une
expérience d’accompagnement, elle permet de situer les étapes de leur processus

d’appropriation du paradigme de I'apprentissage.

De cette analyse a émergé la théorie du « modéle d’appropriation du paradigme
de l'apprentissage selon un processus a sept marches ». || semble que toutes les
données recueillies tout au long de la recherche-action peuvent se rattacher a ce
modeéle, dont entre autres, les stratégies de l'accompagnatrice. Le portrait que
suggerent ces sept marches permet a l'accompagnement de se faire plus

naturellement. L'accompagnatrice y voit 1a un plan de travail plus facile a suivre. Ce
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plan laisse toute la place a 'émergence des besoins des participants tout en guidant les
stratégies d’'accompagnement, laissant ainsi moins de place a l'incertitude. De plus, les
indices de progression ressortis servent de guide a 'accompagnement. Par le discours
de I'enseignant, on peut essayer de voir ou il en est dans son appropriation, a quelle
étape il est rendu dans sa séquence d’appropriation. Il est ressorti deux dimensions a
'accompagnement :

V' l'accompagné : I'enseignant avec tout ce qu'il est et ce qu'il vit, son

processus unique;
v laccompagnateur: le conseiller pédagogique qui est la pour aider

I'accompagneé la ou il se situe.

A la lecture de ces deux dimensions, ce qui ressort est la situation initiale de
chacun au point de départ. L’aidant et I'aidé sont deux entités uniques portant chacun
un bagage a decouvrir. Donc, comme accompagnatrice, si je veux m'adapter a eux
dans mes interventions, il faut que je comprenne bien ou ils en sont dans leur
processus de changement, a quelle étape ils sont rendus, autrement, mes interventions
et mes stratégies méme en groupe n'ont pas d'effet dans leur processus et sont
inutiles. C'est la que j'ai compris toutes mes frustrations. Ces étapes m’ont permis de
comprendre pourquoi un participant qui n’était pas rendu a I'étape de planification ne
pouvait pas echanger avec les autres de la méme fagcon ou avec le méme
enthousiasme. Par exemple, il doit d’abord vivre le déséquilibre, en prendre conscience
pour ensuite avoir des idées. En ayant ces données, les étapes d’accompagnement
deviennent plus intéressantes a vivre pour tous. Ainsi, on peut, lorsqu’on voit _qu’un

participant n'a pas vécu de déséquilibre, guider les énergies du groupe pour lui faire
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vivre ce déséquilibre et travailler sur ses résistances. Aussi, on pourrait suggérer aux
personnes arrivees en phase de planification de se réunir en petits groupes pour
echanger des idées. De cette fagon, ¢a évite a ceux qui n’en sont pas a cette phase de
vivre des frustrations inutiles et de les faire vivre au groupe, comme c’est arrivé a

quelques reprises entre deux participants.

Ces étapes, je les ai appelées les « marches » puisqu’elles se gravissent une a
une et, surtout, telle I'ascension d'une trés haute montagne, elles se gravissent avec
une depense d'eénergie parfois fort importante chez les participants et
I'accompagnateur. Enfin, ces marches semblent représenter I'évolution du processus
de changement vers I'appropriation du paradigme de I'apprentissage vécue par les
participants de cette recherche-action et me permettent de me positionner quant a mes
stratégies. Nous sommes donc a un point de jonction des deux volets de cette

recherche, soit de 'accompagnement et de I'appropriation.

La figure 4.1 illustre bien chacune des sept marches d'appropriation du
paradigme de l'apprentissage telle que vécue par les participants de cette recherche-
action. Mes étapes d’accompagnement, mes stratégies et attitudes sont donc intégrées

a ces sept marches d’appropriation.
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7- Appropriation du paradigme

6- Métacognition, regard sur son identitp
professionnelle

5- Evaluation de I'expérimentation

4- Réalisation d’'un défi pédagogique a faire en classe

3- Phase de planification d'upe idée qui émerge

2- Prise de conscience,|transformation du regard pédagogique

1- Dérangement professionnel, déséquilibre cognitif

Figure 4.1 Modele d’appropriation d’'une innovation par un processus a
sept marches.

Marches que les participants de cette recherche-action ont eues a
franchir pour s’approprier le paradigme de I'apprentissage.

Possibiliteé de retour a une marche précédente selon les besoins de chacun, jusqu’a
I'atteinte complete de I'objectif d’appropriation du paradigme d’apprentissage.
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451 La premiere marche: dérangement professionnel, déséquilibre
cognitif

4.5.1.1 Description
Cette premiere marche exprime le besoin qu'ils ont eu de vivre un déséquilibre
cognitif afin de mieux reconstruire leur cadre de référence autour de I'apprentissage.
Sans ce déséquilibre, il napparait pas possible pour eux d'aller plus loin et d’accepter
des lectures ou de faire des expérimentations, car ils n’en ressentent pas le besoin.
Ceux qui avaient vécu ce déséquilibre pouvaient par la suite poursuivre leur
cheminement et évoluer. Ceux qui n'avaient pas vécu cette premiére marche pouvaient
nuire au groupe de discussion quand les sujets étaient trop reliés aux marches

supérieures, soit la planification ou la réalisation d'activités d’apprentissage.

A cette étape, leur fagon de voir I'enseignement et I'apprentissage parait
ébranlées. Leurs références ne sont plus aussi solides, tout a I'air d’étre remis en
question. C'est une position trés inconfortable. lls expriment un besoin d’aide pour
passer a l'autre étape qui sera la prise de conscience du phénoméne a ['étude.
L'accompagnement semble pouvoir faciliter ce passage. Les rapports humains, la
confiance que les participants ont entre eux et avec moi favorisent leur accession a

cette étape.
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4.5.1.2 Difficultés rencontrées

Cette étape n’'est pas facile a vivre pour les participants ni pour la personne
accompagnatrice.
Citations des participants :

« C’est un choc, qu’est-ce que je vais faire de mes cours maintenant? »

« Je me sens instable, je n'ai plus de point de références, je ne sais plus

comment agir, je ne vois plus venir les choses comme avant »

« Dépendant a qui je parle, a qui je rencontre, ¢ga me fait vivre beaucoup de

vagues en dedans de moi, face a mon travail, puis face a moi-méme »

Chez certains, ¢ca semble plus pénible, chez d’autres c’est une révélation, un
soulagement a un questionnement récurrent. Le bouleversement que vivent certains
participants remet en question la pertinence de cet accompagnement. J'écrivais dans
mon journal de bord : Qui suis-je pour faire vivre cela a mes collégues enseignants?.
Pour moi, cette étape était difficile a vivre, elle remettait en question le droit que je me
donnais de placer des participants enseignants dans ce déséquilibre. Je me demandais
s’il N’y avait pas un moyen moins violent de faire vivre le passage d’'un paradigme a
l'autre. Tous les participants qui ont été en processus de changement ont vécu ce
passage a un degré d’intensité différent, mais la plupart I'ont vécu péniblement.
Plusieurs diront : « C’est un choc ». Certains participants ont exprimé de la colére, une

autre de la rage et des larmes, d'autres des questionnements. Enfin, cette étape ne

parait pas se faire sans heurts.

Le participant difficile a rejoindre a cette étape est celui qui n'est pas convaincu
du bienfait de ce dont on parle. Les indices démontrant qu’un participant n’a pas franchi
la premiére marche se manifestent dans sa fagon de parler de ses cours et de ses

étudiants. Il sera centré sur son réle d’enseignant et non sur celui des apprenants.
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Lors des rencontres de groupe et des discussions, le participant n'ayant pas
franchi cette marche trouvera que nous tournons souvent en rond. Il a de la difficulté a
voir l'utilité de toutes les discussions qui permettent pourtant a ses collegues de mieux
comprendre et d’évoluer. Cette réaction, cette résistance est normale puisqu’il n’a pas
encore franchi la premiere marche, alors tout ce qu'on peut lui proposer est vide de
sens pour lui et perte de temps. C'est la qu'on comprend toute l'importance de ces
marches. Mes interventions comme accompagnatrice devaient donc, pour cet individu,

se centrer sur les stratégies de la premiere marche pour 'amener dans un déséquilibre.

Indicateurs que le participant n’a pas franchi la premiére marche :

Vil trouvera que nous tournons souvent en rond lors des discussions, il
semble impatient ou ennuye;

il a de la difficulté a voir l'utilité de toutes les discussions du groupe;

il a tendance a s’exprimer avec énergie et intensité, il défend ses
convictions avec ténacité, il peut méme étre rude et tranchant;

il reussit a semer le doute chez ses collégues, il essayera de les garder de
son bord, d’aller chercher leur appui;

il est centre sur son réle d’enseignant et non sur celui des apprenants.
Quand il parle de ses cours, il parle de lui plus que de ses étudiants.

o B, A

4.5.1.3 Stratégies d’accompagnement
Pour aider les participants a accéder a cette étape de déséquilibre, il semble

qu'ils aient besoin d’'étre touchés dans leurs convictions profondes.
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Les activités® suivantes ont permis, selon la perception des participants, ce
passage a la premiere marche :

e Recours au modéele de Whitehead (1993) pour faire réfléchir les
participants sur leur projet personnel de déeveloppement professionnel
visant I'appropriation du paradigme de I'apprentissage.

e Activité : Le pouvoir de la parole. Cette activité travaille le concept de
« représentations » que se font les apprenants en situation
d’apprentissage.

o L’affiche sur I'apprentissage. Cette activité permet de travailler aussi les
représentations que se font différentes personnes d’'une notion, elle met
en lumiére les difféerences individuelles dans la construction d'un
concept. Nous avons travaillé le concept « d'apprendre ».

e L’interprétation des affiches. Cette activité, complémentaire a la derniére,
permet de faire prendre conscience de l'interprétation difféerente que se
font les gens d’'une méme image, ¢a renvoi a la notion de représentation
a la base du concept de la construction des connaissances.

e Echanges en groupe de leurs apprentissages aprés une activité.

e A la fin de la séance, afin de vérifier ol en sont les participants,
utilisation de la phrase a compléter, «je repars avec....» ou
« aujourd’hui, j'ai appris... » ou « apres cette activité, je me sens... »

e Rencontres individuelles suivant les échanges de groupe. Cette activité
permet d’échanger avec un participant sur un aspect qui est apparu ou a
éemergé lors de la rencontre de groupe. Comme chercheuse
accompagnatrice, je note a chaque rencontre de groupe les besoins
émergents de chacun quant a leur appropriation de l'objet a I'étude et
utilise ces données lors de la rencontre individuelle.

e [L'utilisation de la vidéo en salle de classe (pour les plus récalcitrants, je
propose d’aller filmer en classe une intervention et il s’ensuit une
discussion). Une grille d'observation est aussi utilisée.

Parmi les stratégies, il y en a une qui reléve de la personne qui accompagne,
car je dois étre bien préparée, bien formée a ce qu’est I'innovation que je veux faire
découvrir par les participants, je dois aussi étre capable de mettre en pratique ce que je
dis, étre un modele. Je dois donc lire sur les théories de l'apprentissage et de

changement et les appliquer.

? Les activités suivantes sont détaillées a I'appendice 5.1 : les limites de la stratégie pédagogique
traditionnelle, I'affiche et un exercice de métacognition.
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45.2 La deuxiéme marche, prise de conscience, transformation du
regard pédagogique
4.5.2.1 Description
Le désequilibre vécu a la premiere marche semble amener les participants vers
une prise de conscience de l'existence du paradigme de l'apprentissage. lls posent
beaucoup de questions, ils ont soif de connaitre ce qu'est d’abord un paradigme et
ensuite ce qu’est cette innovation centrée sur 'apprentissage. lls posent des questions
pertinentes, ils veulent des textes, des références pour mieux découvrir et connaitre
I'innovation. Le déséquilibre créé a la premiere marche sera alors atténué a la seconde

marche par un accompagnement qui saura répondre a leurs questions.

La théorie du TOUT, la marche de non-retour, la transformation du regard
pédagogique

A cette marche, il a été surprenant de voir les effets, les résultats de ce
passage :

Paradigme de I'enseignement » Paradigme de l'apprentissage

Le passage du paradigme de I'enseignement au paradigme de I'apprentissage
commence a se faire de fagon draconienne. Il se vit une rupture. Cette étape d'un
paradigme a l'autre pourrait étre comparé a l'effet du déplacement des électrons dans
les couches électroniques, ce que le monde scientifique appelle le « saut quantique ».
C’est-a-dire que lorsque la prise de conscience s’effectue par rapport a I'existence du
paradigme de l'apprentissage, le passage se fait par bond ex_traordinaire, le saut est
haut, la marche est tres haute, il se vit une transformation. Les participants expriment
alors le besoin de tout changer, car le paradigme de I'enseignement ne répond plus du

tout a leurs nouvelles attentes. Pour eux, il apparait que, tout d’'un coup, tout doit
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changer : le regard qu'ils portent aux étudiants, le regard qu'ils portent a la matiére, a
leur réle, aux finalités du cours, a leur position professionnelle, bref, a tout. Il porte de
nouvelles lunettes. Cette transformation semble dailleurs épuisante puisqu’elle'se
transfere aussi dans leur vie personnelle. De plus, aprés avoir vécu le choc de la
premiere marche, ils prennent maintenant conscience de tout ['univers de
I'apprentissage et de ce que cela veut dire pour eux en terme de travail a accomplir. I
est apparu primordial de renforcer 'accompagnement dans cette phase, car pour les
participants enseignants, un déséquilibre difficile a supporter tant pour eux que pour les
autres participants se vivait puisqu’ils remettent tout en question, méme leur identité

d'enseignant.

Differentes réactions se sont exprimées, certains participants m’en voulaient des
les avoir amenés dans cette galére. L’enseignant ne trouve plus cela drole de faire
partie de cette recherche-action, mais d’'un autre c6té, il réalise bien que ses anciennes
pratiques pédagogiques ne peuvent plus donner de bons résultats quant 3
I'apprentissage. Une participante disait au moment ou elle vivait ce passage : « Je crois
que je vais me retirer, je n'ai rien de bon a apporter au groupe ». A cette intervention,
c'est le groupe qui a réagi et a demandé a la participante de rester. Mon rdle
d’accompagnatrice a été de suggérer a cette participante, qui vivait la premiére ce saut
quantique, de prendre du recul, de réfléchir a ce qu'elle venait de vivre, d’écrire dans
son journal et de ne pas penser tout changer pour demain, d’y aller & petits pas.
Citations des participants lors de la prise de conscience :

« C'est comme si je recommengais a enseigner ou plutét a faire apprendre »

« Je realise que je dis trop de mots, je parle trop, mais comment faire pour les
aider a apprendre? »
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« Je ne me dis plus comment je vais passer ma matiére, mais comment ils vont

apprendre la matiere? »

« J'ai fait une activité, j'ai donné un non-cours, j'y croyais pas et puis les

étudiants sont venus me voir et ils me disaient : on a vraiment aimé ¢a, trouvé

¢a I'fun. Je me suis demandé pourquoi, puisque je n’ai pas donné une virgule de

matiere en avant, c’est eux qui devaient apprendre par eux-mémes.

« Maintenant, ce n’est plus pareil, on dirait que je me vois au méme niveau que

les étudiants »

4.5.2.2 Difficultés rencontrées

La difficulté majeure est de les convaincre de doser leurs ardeurs aprés la prise
de conscience. lls ont lintention de tout changer dans leur enseignement, ils ne
peuvent plus enseigner comme avant, car ils sont tout-a-coup conscients de ce qu’est
I'apprentissage et cette constatation les fascine et les angoisse tout a la fois. Cette

déstabilisation, cette nouvelle identité a recréer, ce sentiment du vide et le deuil associé

a I'abandon de leurs anciennes pratiques sont trés présents.

Aussi, a cette marche, les enseignants veulent comprendre, ils posent
beaucoup de questions, il est primordial de leur donner les informations justes, les
alimenter, mais sans tomber dans le piége du paradigme de I'enseignement ce qui s’est
produit a un moment de la recherche. Comme chercheuse et conseillére pédagogique
a la fois, je me suis mise a expliquer les théories de I'apprentissage, le résultat a été
négatif, apres verification, personne n'a retenu les informations transmises puisque
sans m'en rendre compte j'avais utilisé des stratégies du paradigme de I'enseignement.
Des lectures ont été suggérées, mais il semble que ces lectures ne se soient pas faites.
lls ont besoin de plus d’encadrement et d’étre stimulés pour aller au bout des lectures.

Par exemple, un participant suggére que chacun souligne les éléments du texte qu'ils
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associent au paradigme de l'apprentissage pour qu'on puisse ensuite en discuter

ensemble a la prochaine rencontre.

lls n'ont donc pas fait beaucoup d'apprentissage par les lectures par manque
d'encadrement. Comme accompagnatrice, je dois leur demander de chercher des
textes ou de s’expliquer entre eux les théories plutét que de le faire moi-méme. J'ai
explique quelques théories qui ont vite été oubliées par la suite, ce fut du temps perdu.
A un moment donné lors de la recherche, les participants ont demandé plus
d’informations sur les concepts, mais les explications théoriques et les réponses
spontanées de ma part n'ont pas favorisé un bon apprentissage des concepts de base

du paradigme.

La surcharge de travail, le manque de temps et méme le manque de motivation
de la part des enseignants m’'ont obligée, comme conseillére, a tenir une planification
plus serrée. Aussi, certains se disent: Pourquoi je lirais ¢a? lls ne pergoivent pas
encore l'utilite s’ils n'ont pas vécu le déséquilibre. Comme accompagnatrice, il est
nécessaire que je fasse attention de ne pas essayer de répondre a des besoins qui n'y
sont pas, je dois étre consciente du processus de chacun pour que mes interventions

soient utiles.

Comme chercheuse et participante a la recherche, je suis aussi en processus
de changement, je dois aussi m'approprier les pratiques pédagogiques qui
s'apparentent au paradigme de I'apprentissage. Mes stratégies doivent étre centrées

aussi sur lapprentissage. Pensant étre complétement dans le paradigme de
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I'apprentissage avant la recherche, 'analyse de mes théories professées et pratiquées,
inspirée de Schon, m'a démontré que je ne I'étais pas toujours. J'ai di étre vigilante

lors de mes interventions et changer quelques postulats a la base de mes interventions.

Ce qui a eté le plus efficace a cette étape pour les enseignants a été les
découvertes qu’ils ont faites eux-mémes, guidées par une animation efficace, centrées
sur leur apprentissage tel que les principes du paradigme de I'apprentissage le

souhaitent.

Indicateurs du passage de la deuxieme marche chez le participant :

vV il demande des textes pour mieux comprendre;

vV il pose beaucoup de questions sur les théories de I'apprentissage;

vV il a le go(t d’expérimenter de nouvelles stratégies pédagogiques, mémes
qu’il veut tout changer, il faut le ralentir dans ses ardeurs;

vV il se remet en question, se pose des questions sur sa pratique en général.

4.5.2.3 Stratégies d’accompagnement

A cette étape-ci, le rle de I'accompagnatrice est d’'abord de donner confiance et
de créer un climat de connivence. Comme accompagnatrice, je suis devenue la
médiatrice, permettant le passage d’'un paradigme a I'autre, tout en essayant de rester
au méme niveau que les participants, sans trop jouer le role d’experte. Je dois avoir
une grande disponibilité, en tout temps et des qualités d’écoute. L’authenticité et
I'honnéteté lors de mon accompagnement ont été ressenties par les participants. Ces
attitudes ont permis aux participants de s’ouvrir et de se dévoiler au grand jour dans

tout ce qu'ils sont sans avoir peur du ridicule devant leurs collégues.
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Aussi, a cette étape, le dialogue pédagogique s’est imposé avec les participants

afin de donner de l'information pour les aider & comprendre ce qu'ils vivent, voici les

stratégies qui ont, selon les participants, aidé a franchir cette marche :

4.5.3

a la demande des participants, offrir des textes, leur faire lire des extraits

que I'on discute ensuite en groupe;
faire faire des exercices d’exploration des nouveaux concepts en utilisant
une approche socioconstructiviste, faire vivre une activité
socioconstructiviste ou les participants jouent le réle d’apprenant;
discuter des différents aspects du passage du paradigme de
I'enseignement au paradigme de I'apprentissage. Le texte d’Astolfi, 2003
a eté retenu, voici les themes abordeés :

o de la transmission a la construction des savoirs;
de l'instruction a la formation;
de I'enseignant a 'accompagnateur,;
de I'éleve a I'apprenant;
de la notion au concept;
de la mémoire a la cognition;
des connaissances aux compeétences;

o du contrdle a I'évaluation
repondre aux questions des participants en donnant un peu de théorie
sur la base des concepts de paradigme, de I'apprentissage, du triangle
didactique, les orienter, donner des explications claires, tout en ayant
une approche centrée sur leur apprentissage;
envoyer des courriels réegulierement pour rappeler la lecture d’un texte et
la discussion qui va suivre;
commencer a demander aux participants de relever un défi pédagogique
inspiré de ce que nous avons expérimenté ensemble, un seul défi pour
commencer,
les aider a structurer leur processus de réflexion métacognitive;
suggerer ['utilisation d’un journal de bord.

O OO O 0O O

La troisieme marche, phase de planification d’une idée qui émerge

4.5.3.1 Description

A cette étape, les participants se demandent « Qu’est ce que je peux faire avec

ce paradigme de l'apprentissage? Est-ce que ¢a peut m'étre utile? Comment puis-je

I'utiliser moi-méme? En quoi, suis-je concerné? Est-ce que la matiére que j'enseigne
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est propice a l'utilisation de ce paradigme? » lls commencent donc a regarder de
quelle fagon ils pourraient I'intégrer a leurs cours.
Citations des participants :
« Je place I'éléve au centre de mes préoccupations, je me demande comment
peut-il apprendre ¢a? »
« Quand je prépare mon plan de cours, je pense projet, ou disons plus activités
d’apprentissage »
« Comment je pourrais aborder cette matiére-la pour que ce soit plus de
I'apprentissage que de I'enseignement »
« Quand je vais préparer mes cours, je vais regarder ce que je veux leur faire
apprendre, je ne vais pas regarder la matiére que j'ai a passer, mais bien, je
travaille a partir du plan-cadre maintenant plutét que la table des matiéres d’un
livre »
« Le fait d'avoir participé a ce groupe de recherche, c¢a stimule le
questionnement avant chacune des activités, en ce sens que si jutilise une
activité, je me demande pourquoi je la fais? Qu'est-ce que je veux? Qu’est-ce
que ¢a va me donner, pis qu’'est-ce que je veux que les étudiants apprennent au
travers de ¢a? Pis qu'est-ce que je veux qu'ils retirent de ¢a? »
4.5.3.2 Difficultés rencontrées
Les participants se trouvent a toujours penser a ¢a, a comment ils pourraient
enseigner ou aider a apprendre telle matiere ou telle notion. Il est exigeant d'étre
toujours a l'affit de l'actualité et de ce qui pourrait accrocher les étudiants ou les
déstabiliser. Les participants expriment le besoin d’un repos mental. Ca devient une

préoccupation constante.

lls voudraient avoir des trucs tout faits, mais ce n’est pas si simple. Il faut
vraiment partir de la compétence a atteindre et chaque compétence est différente et
porte une activité cachée qu'il faut découvrir. lls ont eu besoin d’'étre rassurés dans leur
planification, car tout est si nouveau. Des rencontres individuelles ont été nécessaires
pour combler ce besoin personnel. En tout temps, et avec respect, j'étais la comme

accompagnatrice pour les aider a entrevoir une fagon différente de faire les choses.
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Pendant les discussions de groupe, certains participants auraient voulu couper
court. lls avaient parfois I'impression de tourner en rond. Comme accompagnatrice, je
devais gérer en tout temps les moments d’'arrét, de pause cognitive, méme si un
participant veut prendre plus de temps. L'utilisation des principes de coopération de
St-Arnaud (2003) a facilité ma tache. Malgré cela, certains participants ont décroché
lors des discussions puisqu’ils n'avaient pas atteint cette marche, ils doivent d’abord
vivre le déséquilibre et faire la prise de conscience sinon les discussions n'ont pas de
sens et ne les rejoignent pas. A partir du moment oli, comme accompagnatrice, j'ai pris
conscience des marches du processus d’appropriation, j'ai pu étre plus efficace et
mieux comprendre et agir avec les participants moins avancés dans leur processus. Je
leur ai suggéré alors une rencontre individuelle. C'était moins stressant pour tout le
groupe. Les participants se sentaient mieux compris, car mes interventions comme
accompagnatrice étaient plus ciblées, je pouvais les diriger vers une activité qui avait

plus de sens pour eux, soit une activité de la premiére ou de la deuxiéme marche.

4.5.3.3 Stratégies I'accompagnatrice

e Dbonifier [lutilisation du journal de bord pour colliger toutes les
informations qui surgissent en cours de route et pour éviter d’avoir a
garder cela en téte;

e suggerer quelques activités de planification qui soient plus globales sous
la forme de « dispositifs » (Astolfi, 2003);

e se referer au guide de planification d'un plan d’études écrit par le cégep;

o favoriser les échanges entre eux sur leur planification;

o faire vivre quelques activités ou l'enseignant est placé en situation
d’apprentissage, ¢a donne des idées d’expérimentation et d’exemples
concrets avec la pratique;

e rencontres individuelles (ce n’était pas prévu, mais vraiment nécessaire
suite aux rencontres de groupe a cause de I'écart entre les
cheminements individuels);

o faire un retour sur le journal de bord en rencontres individuelles.
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Indicateurs du passage de la troisieme marche chez le participant :

v se pose beaucoup de questions sur sa planification de cours, sur sa
microplanification;
\ vit du stress dans sa recherche d’activités d’apprentissage significatives.

4.5.4 La quatriéeme marche, réalisation d’'un défi pédagogique a faire en
classe
4.5.4.1 Description
Etape ou [lenseignant se lance dans l'arene de nouvelles approches
pédagogiques centrées sur I'apprentissage. |l reléve le défi d'oser une activité nouvelle

aupres de ses étudiants.

Citations des participants:

« Cest créatif d'essayer une nouvelle stratégie en classe, ga m'a permis de

mieux comprendre le paradigme. »

« Expérimenter en classe, c'est fatigant, trés fatiguant, stressant au debut. »

4.5.4.2 Difficultés rencontrées

Méme si ils commencent a comprendre les principes de base de
I'apprentissage, les appliquer n'est pas toujours facile, car voir les étudiants avoir de la
misére est déchirant disait une participante, c’est plus facile de donner des réponses
toutes faites. On peut se sentir démuni lorsqu'on ne peut plus donner les réponses,
lorsqu’il faut les aider a chercher par eux-mémes, « ¢a semblait tellement facile et

valorisant de donner la réponse » ajoutait cette participante. Cette étape semble

permettre aux enseignants de prendre conscience du processus d'apprentissage des
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étudiants, ce qui n'était pas présent dans leurs préoccupations d’enseignant avant

qu’ils ne s'intéressent réellement a I'apprentissage.

4.5.4.3 Stratégies de 'accompagnatrice
Pour aider les enseignants dans cette étape aussi difficile que les autres, il fallait
d’abord que je sois une « porteuse heureuse® » des pratiques que je prone tout en
étant aussi une experte dans le domaine, c'est-a-dire que je maitrise bien les concepts
des différents éléments du paradigme de I'apprentissage, mais aussi du changement

des pratiques et du travail de recherche-action. Différentes activités sont proposées :

e animer les échanges entre participants enseignants sur leurs
expérimentations, discussion;

o offrir & I'enseignant participant de nous faire une prestation de son
activité avant qu’il la fasse avec ses étudiants ou aprés qu’il l'ait
expérimentée. L'objectif est de I'aider a voir les difficultés rencontrées ou
a trouver des solutions en groupe. Ca demande des lignes directrices,
I'utilisation du tableau sur les différences des paradigmes ou d'une
discussion bien dirigée;

e observation dans la classe de I'enseignant par la chercheuse;

e rencontres individuelles pendant et apres I'observation;

e publication d’'un journal info vécu (entre les membres du groupe) qui
relate une expérimentation d’'un enseignant qui a bien ou moins bien éte.
Il relate alors les points forts et faibles de son activite et a ce qul a
pensé faire pour 'améliorer.

Comme accompagnatrice, ma stratégie était aussi de revoir regulierement mon

cadre de référence du paradigme de l'apprentissage.

Les participants ont beaucoup apprécié la premiére activité, soit les échanges
entre eux aprés I'expérimentation. lls apprennent beaucoup par ces €changes sur leurs

pratiques d’enseignants. Méme si la matiere n’est pas la leur, ils sont capables de

® Terme emprunté a Marielle Pratte lors d'une session de formation sur I'enseignement des attitudes
(2004).
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retenir une partie de l'activité et de I'adapter ou la transférer a leur contexte, ils en

retirent donc une grande satisfaction.

Indicateurs du passage de la quatriéme marche chez le participant :

V expérimente en classe de nouvelles pratiques pédagogiques centrées sur
I'apprentissage;

\ est impatient de partager ses nouvelles expériences, ses succes ou ses
difficultés pédagogiques avec ses collegues.

4.5.5 La cinquiéme marche, évaluation de I'expérimentation
4.5.5.1 Description

A cette étape-ci, I'enseignant fait une évaluation des résultats de ses
expérimentations. |l peut maintenant voir concretement les resultats de ses
changements de méthodes d’enseignement et d’apprentiSsage. Il y a eu amélioration,
un changement s’est amorcé et il constate des résultats tangibles en classe. |l peut en
évaluer l'efficacité et s’ajuster pour continuer a progresser dans son appropriation. Les
résultats positifs semblent se révéler tant dans la motivation des apprenants que dans
les résultats scolaires. Enfin, les enseignants participants décelent des progrés quant
aux apprentissages réalisés par les étudiants. L'évaluation quantitative des difféerences
ne faisait pas l'objet de cette recherche, mais ils semblent positifs selon les
informations recueillies lors des entrevues semi-dirigées a la fin de la deuxieme

session.

Citations des participants:

« Mes nouvelles stratégies sont plus efficaces pour les étudiants, ils ne peuvent
plus étre dans la lune, car ils sont presque toujours actifs. »
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« Si je compare mes résultats, la moyenne est supérieure, ils semblent avoir

mieux compris, mieux intégrés cette partie-la ou j'avais essayé une méthode

différente. »

« Maintenant, jai de la misére dans l'approche traditionnelle, je les vois

s'emmerder. »

4.5.5.2 Difficultés rencontrées

L'évaluation des expérimentations par les enseignants leur a permis de réaliser
qu'étre dans le paradigme de I'apprentissage demande beaucoup d’imagination et de
temps, car au début tout est a construire. lls réalisent qu’ils devront y passer beaucoup
de temps pour rendre tous leurs cours centrés sur I'apprentissage, ce constat provoque
chez certains enseignants, du découragement. Le réle de I'accompagnatrice sera a ce
moment crucial afin de les rassurer et de leur dire d'y aller a petits pas, tout comme on

le disait au passage des marches précédentes. Le suivi individuel sera décisif a cette

étape pour le moral des troupes.

4.5.5.3 Stratégies de la conseillére pédagogique

e par le questionnement, faire ressortir les résultats des expérimentations,
les points forts et les effets sur I'apprentissage des étudiants;

o faire écrire le défi réalisé avec les résultats pour partager avec les
collegues; -

e partager en groupe leur évaluation;

e poursuivre le suivi régulier.

Indicateurs du passage de la cinquieme marche chez le participant :

vV Vit les résultats tangibles de ses nouvelles pratiques sur 'apprentissage;
V' Prend conscience de 'ampleur du travail qui I'attend pour transformer tous
ses cours en approches centrées sur 'apprentissage.
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456 La sixiéeme marche, métacognition, regard sur son identité
professionnelle
4.5.6.1 Description
La mise en pratique de nouvelles approches pédagogiques améne des
réflexions en cours d’action sur I'effet que ces nouvelles approches ont, non seulement
sur les apprentissages des apprenants, mais aussi sur leur nouvelle identité
d’enseignant. A I'étape précédente, ils ont découvert les résultats de leurs
expérimentations, maintenant ils voient les effets sur leur nouveau role au sein de leur
département, de leur programme et méme de leur collége, ce qui les améne a vouloir
valider, aupres des collégues de la recherche, leurs nouvelles perceptions de

I'enseignement.

Citations des participants :

« Quand j'ai commencé a travailler, j'étais une spécialiste disciplinaire, je suis
devenue prof, maintenant, je suis créatrice d’activités d’apprentissage. C'est
tellement différent, tellement différent. »

« ... on les écoute en classe puis on réalise : bon la y é en train d’apprendre, je
pouvais le voir et puis je me suis permis de le faire réaliser aux étudiants pour
quils se rendent compte qu’ils apprennent, ¢a, j'ai jamais fait ca de ma vie.
Quelle belle job! »

« C'est incroyable I'écoute que ¢a demande cette approche-la ». « On est dans
la classe, pis les équipes travaillent et on attrape des phrases pis on se dit : Ah!
mon Dieu, ¢a nous enrichit de fagon tellement incroyable qu’aprés on se dit, oh
ben, I'activité, je vais la faire plutét de telle fagon. Oh mon Dieu, qu'il a eu une
bonne reflexion cet étudiant-la par rapport a ga! Ca, je vais le souligner, ca
apporte énormément, énormément. Je me suis transformée. »

4.5.6.2 Difficultés rencontrées
Les enseignants ont parfois de la difficulté a observer ce qui se passe en classe

en méme temps qu'ils enseignent, alors le fait d'en parler, d’échanger avec les autres
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les aide a comprendre les processus d’apprentissage qui se mettent en place dans leur
classe. La nouvelle construction de leur identité semble se faire beaucoup plus

facilement par I'échange avec leurs pairs et avec la personne accompagnatrice.

Lors des échanges avec leurs pairs, les enseignants demandaient parfois a
avoir des trucs tout faits pour arriver a changer leurs pratiques. Je devais, avec l'aide
des autres participants, guider I'enseignant dans son processus de réflexion pour
I'amener a comprendre lui-méme ce qu’il devait faire et ainsi le rendre autonome. La
nouvelle construction de l'identité de I'enseignant s’installe plus facilement lorsqu’il y a

confrontation et ensuite la validation avec les pairs.

Le journal de bord leur a demandé aussi beaucoup de discipline et il s'est avéré
utile seulement quand I'enseignant y voyait un avantage concret. A part ¢a, il n'a pas

été réellement utilisé.

La proposition de la formation d'un petit groupe de soutien (deux ou trois des
participants) est mal accueillie a ce stade, ils ont encore besoin de renforcer leur savoir
et leur pratique individuellement. Voici une citation tirée des entrevues semi-dirigées :

« Lorsqu’on en est a nos premiers pas dans le paradigme de I'apprentissage et

qu'on est encore en train d'expérimenter, alors on n'est pas prét a échanger

avec une ou deux personnes dans un petit groupe restreint, on a besoin de

prendre du recul soi-méme pour comprendre ce qui se passe, on est encore en
déséquilibre. »

4.5.6.3 Stratégies de I'accompagnatrice

e rencontrer les enseignants individuellement pour guider la démarche
réflexive;
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e aller en classe pendant la prestation de I'enseignant et faire une
rétroaction en cours de séance pour l'aider a identifier ses stratégies
d'apprentissage;

e échanger en groupe sur les défis relevés, discussion, mise au point de
ce qui s’est passé;

o faire un retour en groupe sur le cadre de référence du paradigme de
I'apprentissage;

e proposer d'utiliser le journal de bord par les enseignants tout de suite
apres le cours pour qu'ils puissent noter leurs réflexions dans I'action.

Aussi comme stratégie de ma part, je dois m’assurer d'étre disponible en tout
temps afin de pouvoir donner, au moment opportun, la rétroaction désirée par le

participant.

Indicateurs du passage de la sixieme marche chez le participant :

v prend conscience de sa nouvelle identité professionnelle;
v fait la distinction entre ses stratégies d'enseignement et d’apprentissage;
vV vit le deuil de ses anciennes pratiques pédagogiques

4.5.7 La septiéme marche, appropriation du paradigme, consolidation
4.5.7.1 Description

L'equilibre semble venir remplacer le déséquilibre du départ. Tout au long des
six premieres étapes, I'enseignant a vécu une situation instable puisqu’il n’a pas encore
fait de bilan de ce qu'il vient de s'approprier ou d'apprendre. L'enseignant, a la
septieme marche, semble heureux, en confiance, mais demande encore de
'accompagnement, car I'équilibre est précaire. La premiére fois qu'il arrive a cette
étape, il ne s'est pas encore approprié tous les aspects du paradigme de
I'apprentissage, mais une grosse partie de I'appropriation est faite. Il n'aura plus a

abandonner a nouveau toutes ses références de base en pédagogie, seulement
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quelques-unes. Il a déja commencé a construire ses nouvelles représentations de

'enseignement et de I'apprentissage.

Citations des participants:

« Accompagner un étudiant en classe, c’est étre capable de le diriger, de le

prendre la ou il est pour I'amener quelque part, en fonction de la compétence ou

on veut I'amener. Pas nécessairement I'amener la ol on veut 'amener, mais

I'amener la ou il est prét a aller en fonction de la compétence prescrite. »

« Je vois la connaissance, je la sens, je la vois, quand je pars d’eux, de leur

texte que je souligne les bons coups, ils ajoutent les coups a améliorer, aprés

quelques minutes, le ciment pogne, le jello prend, ils font les liens, ils ont

appris. »

4.5.7.2 Difficultés rencontrées

Comme accompagnatrice, il n'a pas toujours été facile de reconnaitre la ou
I'enseignant était rendu dans son processus d’appropriation. C'était trés exigeant de
m’adapter a tous ces cheminements différents, surtout au début quand je n'avais pas
pris conscience des différences. A cette étape-ci, il était important pour I'enseignant de
comprendre qu'il venait de franchir une étape ultime d’appropriation du paradigme.
Quand il arrive a cette étape, il faut lui dire qu'il a réussi et qu'il est rendu au sommet,
mais qu'il peut toujours s’améliorer évidemment en revenant a ses planifications et en
repassant les étapes ultérieures en boucle. La difficulté sera pour I'enseignant de voler

de ses propres ailes, de laisser le groupe de coopération professionnelle qui le

supporte depuis le début et de devenir autonome.

Au début de cette recherche-action, celui qui était rendu plus loin dans son
processus d’appropriation a été laissé a lui-méme. J'étais trop préoccupée par les

enseignants vivant les phases préliminaires. Par exemple, un enseignant qui était
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rendu a expérimenter pour la troisieme fois une approche par projet a été laisseé a lui-
méme, car je pensais qu’il avait tous les outils nécessaires pour poursuivre son chemin.
Mais a posteriori, ¢ca s’est avéré faux. Il avait aussi besoin d'accompagnement, mais
son besoin était différent des autres. Mais cela, je l'ai réalisé seulement plus tard.
Curieusement, une des faiblesses de cet enseignant était le manque de rétroaction
auprés de ses apprenants et, parallelement, comme accompagnatrice, jai aussi
manqué a mon devoir qui est 'accompagnement et la rétroaction aupres de lui. Par

contre, cet enseignant a servi de modele, d’inspiration pour quelques participants.

Dans cette recherche, les participants évoluant dans les premiéres marches du
processus d’appropriation ont regu un meilleur accompagnement. Je me suis approprié
la démarche qui émergeait au fur et a mesure. Le groupe se fiait beaucoup a mon
expertise, et avait peu d’autonomie. Cela était di probablement au fait qu’ils ne
savaient pas eux-mémes ce quils vivaient comme processus, ils n'‘avaient pas

beaucoup d’'expérience de formation en enseignement.

Indicateurs du passage de la septieme marche chez le participant :

v fait le lien avec les théories de l'apprentissage et ce que vivent ses
étudiants;

v est autonome, a pris confiance en ses nouvelles pratiques, ne se fait pas
déstabiliser facilement par les détracteurs de I'enseignement qui sont contre
toute réforme; il pourra plutét influencer ses collegues vers de nouvelles
pratiques;

V est heureux de sa nouvelle identité d’enseignant et en parle avec assurance
et fierte.
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4.5.7.3 Stratégies de 'accompagnatrice

e signifier a I'enseignant I'atteinte du paradigme de I'apprentissage;
e rappeler aux participants qu’ils sont responsables de la poursuite de leur
démarche, ils doivent développer leur autonomie;

e proposer un blogue, un lieu d’échange virtuel pour garder le contact;

e proposer qu’il demande une rétroaction par leurs étudiants sur leur
enseignement;

e proposer de travailler avec les participants leur compétence relationnelle
pour leur permettre d’interagir dans l'efficacité et la coopération selon le
modeéle de praxéologie de St-Arnaud (2003).

Il aurait été aussi intéressant de travailler, en groupe, a I'élaboration d’une grille
de compétences des enseignants qui sont dans le paradigme de I'apprentissage. Pour
chacune de ces compétences, élaborer les éléments de la compétence et les critéres
de performance afin qu’ils puissent bien évaluer leur appropriation compléte des

éléments constitutifs du profil d’'un enseignant issu du paradigme de I'apprentissage. Le

tableau proposé a la catégorie suivante peut tout de méme étre utile.

De méme, il serait intéressant de proposer aux participants de travailler en
équipe selon leur niveau d’appropriation du paradigme. A ce titre, a partir des
indicateurs décrits a chacune des marches, une grille d’évaluation de I'atteinte des
difféerentes marches serait intéressante a construire, cela permettrait de regrouper un
ensemble d'enseignants de méme niveau, et ainsi faciliter la tdche de la personne

accompagnatrice.
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DEUXIEME TEMPS - LES DONNEES SECONDAIRES

Les données secondaires valident l'analyse des données primaires. Ces
données secondaires sont issues d'abord d'une consultation auprés des autres
conseillers pédagogiques du réseau collégial et ensuite de I'expérimentation du

questionnaire sur la perception de Hall, G.E. et A.A. George et al. (1986).

4.6 Consultation aupres des autres conseillers pédagogiques des cégeps

Cette consultation a été faite par I'envoi d'un questionnaire (appendice 5.4),
aupres des conseillers pédagogiques du réseau collégial pour connaitre ce qui existe
ailleurs comme stratégies d’accompagnement des enseignants vivant un processus
d’appropriation du paradigme de l'apprentissage. Cette triangulation des données
donne plus de force et de validité aux résultats. Ces données ont été recueillies par
courriel et en personne. Sur les trente-trois conseillers répondants locaux Performa® qui
ont été sollicités, douze ont répondu. Les données recueillies lors de la consultation
sont issues des réponses posées aux conseillers et conseilléres pédagogiques du
réseau collégial. Vous retrouverez dans le texte suivant un résumé de ce qui a été
colligé. Dans le but de ne pas perdre les idées intéressantes, certaines réponses ont

été transcrites intégralement.

Un fait a noter, a la lecture des questions, les conseillers pédagogiques étaient
un peu embétés par le terme « accompagnement », car ils l'utilisent rarement dans leur

description de tache.

* Un répondant local PERFORMA est un conseiller pédagogique dans un cégep qui a la responsabilité
d’offrir des activités de perfectionnement offertes par I’Université de Sherbrooke
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Voici les activités d’accompagnement citées lors du sondage qui ont favorise,

selon les conseillers pédagogiques consultés, l'appropriation du paradigme de

'apprentissage par les enseignantes de leur cégep :

\
v

< <2

activité d'accueil du nouveau personnel,

activité sous le theme « pédagogie de la premiere session ». La base de la
discussion portait sur les résultats des éléves au sondage « Aide-nous a te
connaitre » du SRAM qui traite, notamment, des caractéristiques
personnelles et « scolaires » des nouveaux admis. Cela touche, d'une
certaine fagon, leurs manieres d’apprendre;

activité lors de [l'accompagnement des équipes dans des travaux
d'élaboration de programme, le sujet se présente trés souvent,
particulierement dans I'écriture des contenus essentiels ou les plans-cadres;
activites MIPEC (Module d'insertion professionnel en enseignement
collégial) de I'Université de Sherbrooke;

activité MEC (Maitrise en enseignement collégial) de ['Université de
Sherbrooke, plus particulierement le cours PED 875, intitulé « Enseigner au
collégial: fondements et défis ». L'objectif du cours consiste a situer ses
pratiques par rapport aux fondements et aux défis de l'enseignement
collégial;

activité d'accompagnement, depuis trois ans, d’une équipe d'enseignants
en sciences. Nous révisons le programme de sciences de la nature en
appliquant la méthode pédagogique de l'apprentissage par problémes.
Nous avons démarré la premiere cohorte a I'automne 2005;

activité d'accompagnement offerte au nouveau personnel enseignant pour
leur permettre d'actualiser leurs connaissances sur |'apprentissage et leur
role d'enseignant, des thémes comme I'évaluation des apprentissages, le
plan de legon et les théories de I'apprentissage sont abordés;

activité de vidéo feedback. Un enseignant était le porteur de cette idée, il n'y
avait pas de pubilicité, juste du bouche a oreille;

activité ou la conseillere a demandé au personnel enseignant d'écrire une
situation difficile qu'ils avaient vécue et d’expliquer comment ils s’en étaient
sortis. Cette histoire était publiée dans le journal pédagogique. Les impacts
furent intéressants. Quinze enseignants ont offert des textes. Les effets
positifs ont permis des échanges entre enseignants. Certains ont écrit en
équipe. Cela a permis de démystifier le travail des enseignants et de voir
que les difficultés font partie du métier. Enseigner, ce n'est pas bien
paraitre!

toutes les activités de perfectionnement orientées vers I'action;

activité d'animation qui permet aux enseignants de faire des partages, la
force du groupe d’enseignants est indéniable, les enseignants se référent
ensuite mutuellement. lis deviennent des agents multiplicateurs:
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v une activité intitulée « débuter dans I'enseignement », de quinze heures
créditées, donnée par la conseillere pédagogique avec un vieux prof.
Activité offerte volontairement aux nouveaux, mais presque tous y allaient.
Certains conseillers pédagogiques hésitent a animer eux-mémes du
perfectionnement pédagogique, comme le proverbe dit : « Nul n'est prophéte dans son
pays ». Par contre, ils considerent qu’ils ont un réle clé a jouer pour faire naitre une
culture pédagogique centrée sur I'apprentissage. lls se disent qu’ils doivent faire partie
de la gang, étre bien vus des enseignants et bien connaitre la culture départementale
et de programme et aussi les leaders en place. La personne accompagnatrice ne doit
pas porter de jugement, elle doit prendre les enseignants la ou ils sont.
L’accompagnatrice doit aussi compter sur une administration des études qui collabore.
Le discours de la direction du collége doit étre le méme que celui des conseillers
pédagogiques accompagnateurs et étre en lien avec lidéologie du Renouveau
pédagogique. Les conseillers pédagogiques ne peuvent pas porter seuls le fardeau du
changement pédagogique. Selon Jean-Paul Lévesque, conseiller pédagogique du
cégep de Matane:
lls doivent par ailleurs étre compétents, I'accompagnateur doit connaitre la
situation des programmes et le démontrer lorsqu'il intervient avec un groupe
d’enseignants. |l doit aussi clarifier son mandat et disposer de balises pour
intervenir et il doit se faire une planification qui identifie les moyens. Il est un
messager mandaté par la direction ou par les enseignants, il est le confident,
I'expert polyvalent, le motivateur, mais surtout 'accompagnateur. Celui qui mise
sur la relation de confiance fondée sur le respect mutuel et le leadership éclairé.
Enfin, un bon accompagnateur est a I'écoute de son milieu, met en place les
conditions pour jouer son rble d’accompagnateur, il a de l'espace, de
I'autonomie et est stratégique selon les situations.

Ainsi, avec des stratégies efficaces, il apparait que I'approche par compétences

pourrait étre vue dans un colléege comme une approche aidante plutdét qu'une menace.
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De plus, la plupart des conseillers pédagogiques reconnaissent la nécessite
d’avoir du soutien de la direction du Cégep. Il semble qu’il soit primordial que la
direction comprenne les effets bénéfiques du’ont les activites d’accompagnement.
Apparemment, sans leur appui, on ne peut rien faire, car tel que le dit le dicton : « Une

entreprise ne peut jamais aller plus loin que son leader ».

4.7. Questionnaire sur les perceptions

Comme nous l'avons vu au chapitre de la méthodologie, un questionnaire
inspire du modele de Hall, George et Rutherford (1998) a été expérimenté par le
groupe de cooperation professionnelle (I'appendice 3.1). Cette grille de perception a
7 niveaux a été utilisée trois fois pendant la recherche pour voir I'évolution des
perceptions qu'ont les enseignants quant a leur appropriation du paradigme de
I'apprentissage, soit au début, a la mi-temps et a la fin de la recherche, en décembre.
Le tableau suivant nous démontre I'évolution des perceptions de tout le groupe
d’enseignants participants quant a leur appropriation du paradigme de I'apprentissage.

Les resultats détaillés de chacun des participants se retrouvent a I'appendice 4.5.
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Tableau 4.5 Evolution de I'intensité relative des préoccupations qu’ont eues les

enseignants quant a leur appropriation du paradigme de
I'apprentissage a partir du modele de Hall, George et Rutherford.

lative

r

ité re

Intens

Conscience

Evolution des préoccupations face au paradigme de
I'apprentissage

Groupe recherche-action

—&— Série 1
—il— Série 2
- Série 3

En savoir plus
Personnel
Managment
Collaboration
Au-dela

1))
et
o
.g
o
s
bt
‘O
©
©
Q.
=

Phases de préoccupation

La collecte des données de la série 1 a été faite en janvier 2005, la série 2, en

juin 2005 et la série 3 en janvier 2006.

Les phases de préoccupation mesurées par cet outil sont, en traduction libre :

1.
2.
3

o o

Etre conscient.

En savoir plus pour répondre a une préoccupation d’information.
Comprendre son implication personnelle la-dedans, son réle et les impacts
que l'innovation peut avoir sur sa pratique.

Comprendre comment utiliser cette innovation en classe, évaluer le temps
que ¢a peut prendre.

Connaitre I'impact que ¢a peut avoir sur les étudiants, sur la réussite.
Envisager la possibilité de travailler en collaboration avec des collégues pour
l'utilisation de cette innovation.

Vouloir explorer plus loin les capacités de I'innovation.
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L'innovation dans cette recherche est I'appropriation du paradigme de I'apprentissage.

Pour I'analyse de ces résultats, si on reprend ce qui est proposé par les auteurs

comme guide (appendice 3.1), voici les conclusions que I'on peut tirer :

a)

b)

d)

Les stades 0, 1 et 2 sont élevés dés le début et baisseront au fil du temps, ce qui
démontre que les participants au départ étaient des non-utilisateurs de I'innovation;
ces stades 0, 1 et 2 baisseront graduellement au fil du temps, ce qui démontre leur
appropriation effective du paradigme de I'apprentissage;

le stade 5 est par contre trés élevé dés le départ, en principe, selon la théorie des
auteurs de cet outil, il aurait di étre plus bas au départ. Ce stade 5 aura une
évolution, c'est-a-dire qu'il sera quand méme plus élevé a la fin du processus, ce
qui demontre qu’effectivement les participants, avec le temps, ont modifié leur
préoccupation et se sont appropriés le paradigme de I'apprentissage;

les stades 5, 6 et 7 auraient da étre plus bas, étant donné que les stades 0, 1 et 2
sont tres éleves. En principe, selon les auteurs, quand les stades 0, 1 et 2 sont
éleveés, les stades suivants sont plus bas. Il y a peut-étre eu une erreur, soit dans la
traduction libre du questionnaire ou dans le trop petit nombre de participants ou
peut-étre que cet outil ne s’applique pas a linnovation du paradigme de
l'apprentissage. Par contre, quand on regarde les résultats des cheminements
individuels, certaines personnes semblent suivre le mouvement attendu par les

auteurs quant a I'évolution de leurs perceptions (appendice 4.5).

Pour une utilisation future de ce questionnaire, il faudrait alors revoir sa validité,

car les tendances ne correspondent pas aux prévisions des auteurs.



CHAPITRE V

DISCUSSION



Dans le chapitre de discussion, un lien sera fait, dans un premier temps, entre
les différents thémes ressortis au chapitre des résultats et ensuite entre ces thémes et

la théorie vue au deuxiéme chapitre.

5.1 Liens entre les themes du chapitre des résultats de cette recherche-
action

D’abord, la relation entre les caractéristiques du processus d’accompagnement

et les stratégies décrites a chacune des marches d’appropriation ressort clairement.

Chacune des stratégies demande une part d’organisation, de planification, d’animation,

de relation, d’action, de suivi et de temps, il apparait que ces caractéristiques générales

deviennent la toile de fond de l'utilisation des stratégies du « modéle d’appropriation

d'une innovation selon un processus a sept marches ».

Aussi, les attitudes relatées correspondent a ce qui est nécessaire pour mener a
bien chacune des stratégies. D’abord, I'authenticité, la cohérence et la constance sont
des qualités essentielles pour aider 'autre dans son cheminement, puisqu’elles lui
permettent de développer sa confiance envers la personne accompagnatrice. Ces
qualités demontrent aussi que la personne accompagnatrice est dans le vrai, que son
authenticite rassure la personne en cheminement. Cette Vvérité permet a
I'accompagnatrice d’étre en contact premiérement avec elle-méme pour étre capable
de se detacher de ses idées précongues, de ses généralités face a I'autre pour ainsi
ensuite entrer réellement en contact avec l'autre et étre capable de voir, sentir,
entendre ce qui se passe chez l'autre et reconnaitre son besoin. Ainsi, I'authenticité et

la cohérence deviennent des qualités essentielles dans I'établissement d’un climat de
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confiance. La patience, I'ouverture et I'écoute sont aussi des attitudes ressorties dans
les qualites d'un bon accompagnateur prenant la voie de la coopération. Ces qualités
font référence a l'importance d’accorder le temps nécessaire premiérement pour faire
reconnaitre a la personne accompagnée son besoin et deuxiemement pour y répondre.
Le temps est donc aussi un facteur-clé, soit une caractéristique importante du
processus d'accompagnement. Chacun a son rythme d'apprentissage. Ce rythme peut
dépendre d'une multitude de facteurs comme les expériences passées et les
interférences ou les résistances construites au cours des ans et qui sont toujours
présentes. Des attitudes comme le fait d’étre présent et d’étre stimulant, un bon sens
de I'humour sont toutes aussi essentielles pour favoriser un contexte favorable
d'apprentissage et de coopération. S'approprier un nouveau paradigme en
enseignement est aussi un processus d’apprentissage. D’ailleurs, tout le processus
d’appropriation suivant les sept marches correspond en partie aux théories de

I'apprentissage.

Les données secondaires ont validé les données primaires a différents niveaux.
D’abord, les commentaires des conseillers pédagogiques sont venus renforcer les
stratégies mises en place par la conseillere pédagogique. Les stratégies proposées
ressemblent a celles expérimentées dans cette recherche-action. |l ést intéressant de
constater que les conseillers pédagogiques, des cégeps des différentes régions
consultées, vivent la méme problématique et y trouvent des solutions semblables.
D’ailleurs une concertation dans les interventions, au niveau des différentes instances,
pourrait supporter la démarche d’appropriation du paradigme de I'apprentissage par le

corps enseignant. Aussi, ce qui est ressorti est I'importance de recevoir I'appui de la
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direction quand un processus d’appropriation est enclenché dans un milieu. Les
mesures du Renouveau collégial essaient de survivre tant bien que mal depuis leur
adoption en 1993. Il est impressionnant de voir que, quatorze ans plus tard, on
s'interroge toujours sur les moyens a prendre pour permettre au personnel enseignant
de s’approprier le cadre conceptuel que cette réforme. On voit donc qu'il y a un manque
important pour ce qui est des structures de soutien. Le conseiller pédagogique d’un
cégep ne peut soutenir ce changement a lui seul. Quand les comportements et les
discours de la haute direction manquent de cohérence, face a cette appropriation de la
reforme et des moyens a prendre pour la soutenir, les possibilités de réussite sont
faibles. On devrait percevoir la cohérence dans les actions des dirigeants de cette
reforme, par exemple, avec l'ajout de ressources humaines et financiéres afin de
permettre un accompagnement du personnel enseignant plus significatif. Notamment,
on parlerait alors de I'addition de conseillers pédagogiques et de la libération a I'horaire
des enseignants pour leur permettre de participer a des activités de perfectionnement
peédagogique. On parlerait aussi de la création de groupes de travail, soit des groupes
de coopération professionnelle ayant des objectifs communs comme celui qui a été
expéerimenté dans cette recherche-ci. Ces groupes seraient composés d’enseignants et
dé certains intervenants du personnel professionnel et cadre. Ces groupes, plutot que
d’'essayer de trouver des solutions toutes faites, essaieraient par la réflexion de trouver
des idées, des solutions originales qui tiennent compte de chacun dans un esprit de
coopération vers I'atteinte d’'une cible commune. « Les gens savent ce qui est le mieux

pour eux, a la condition d’avoir I'occasion d’y réfléchir » (Ouimet, 1993, p. 20).
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Pour ce qui est du deuxiéme instrument de données secondaires, le questionnaire SoC
(Stages of concerns), la validité du questionnaire qui a été traduit en francgais reste a
faire avant qu’on ne puisse s’avancer dans une discussion. La validité du questionnaire
en anglais a été faite, mais pour cette recherche-ci, la traduction a été faite par la

chercheure, alors il reste une étape de validation a faire.

5.2 Lien avec les théories de I'apprentissage

Tel que nous l'avons exploré dans cette recherche, I'apprentissage a débuté par
I'expérimentation d’'une série d'activités qui ont suscité des questions auxquelles les
personnes ont tenté de répondre en s’interrogeant et en expérimentant & nouveau.
Cette fagon d'explorer I'apprentissage rejoint en partie le modéle d'apprentissage
experientiel de Kolb, car on y retrouve une période d'expérience suivie d'une phase de
réflexion qui méne a une théorisation suivie d’'une nouvelle expérimentation sur les

nouvelles bases apprises.

Ces définitions démontrent bien la logique des sept marches d’appropriation exprimée
au chapitre d'analyse. En observant 'ensemble des marches, on voit une similarité
avec le processus d'apprentissage. Au début, la premiére marche améne une
déstabilisation nécessaire a tout apprentissage pour permettre la reconstruction sur des
bases difféerentes. Comme le décrit Legendre (2005), la personne, pour apprendre, doit
d’abord étre interpellée par une situation, par les sens. Elle entre en communication
alors avec l'objet a I'étude soit par la vue, I'ouie, le toucher, I'odorat ou le godt, elle
sélectionne et interpréte la réalité & sa fagon, avec ce qu'elle est. L'apprentissage

demande que I'enseignant établisse une relation avec I'objet a I'étude, nous parlons ici
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de l'appropriation du paradigme de I'apprentissage. Ensuite, a la deuxieme marche le
besoin de recevoir de l'information se fait sentir pour justement aider la reconstruction
de nouvelles connaissances. Legendre parle alors du besoin d'interagir, il y a, ainsi, un
traitement de données par I'apprenant qui construit sa représentation de I'expérience.
Cette étape permet a I'apprenant de mieux saisir 'objet a I'étude. Vient ensuite le
besoin de passer a l'action en faisant, a la troisitme marche, une planification
stratégique d’'une activité pédagogique centrée sur I'apprentissage qui sera suivie en
quatrieme de la marche de I'expérimentation. Legendre parle ici d’intégration, période
ou la personne fait siennes les informations issues des opérations précédentes. Il y a a
cette étape un début d’acquisition de connaissances. Ensuite en cinquiéme et sixiéme
marche, I'évaluation des actions et la réflexion permettent a I'enseignant de transférer
son expérience en savoirs tel que le décrivent Charbonneau et Chevrier (1990, dans
Legendre, 2005). Ainsi, ce modéle des sept marches rejoint le modeéle d’apprentissage
experientiel. Comme cette recherche se faisait dans I'action, il n’est pas étonnant qu’on
en arrive a rejoindre le modéle d’apprentissage. Selon Lewin, K. (1964) et Argyris et al

(1999) l'apprentissage se réalise lorsqu’une personne fait ou change quelque chose.

5.3 Complexité du travail d’accompagnement
Un des aspects qui ressort de I'analyse des résultats est la complexité du processus
d’accompagnement et du travail laborieux que ¢a exige de la part de
I'accompagnatrice. Gérer le changement, c’est aussi oser bouleverser les convictions
des autres et peut-étre un peu les siennes. Alors, tenir compte de chacune des
marches d’appropriation et adapter ses stratégies en fonction du cheminement de

chacun peut devenir laborieux si le groupe est trés nombreux. On pourrait alors penser
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répartir les tadches entre plusieurs personnes accompagnatrices ou essayer d’élaborer
des outils qui puissent faciliter la tache de la personne accompagnatrice. Par exemple
un outil d*évaluation diagnostique qui permettrait de situer I'enseignant sur I'échelle des
marches. A partir de cette évaluation diagnostique, des enseignants au méme niveau
dans le processus pourraient étre regroupés. Par contre, il est bon de signaler le fait
quiil y ait eu dans cette recherche-ci un participant plus avancé au sein du groupe au
niveau de son appropriation et cela a beaucoup aidé le groupe. Peut-étre qu'on
pourrait suggérer que des groupes d’enseignants puissent vivre leur accompagnement
guidé par un enseignant ayant effectué la démarche d’appropriation avec succes, cet
enseignant-guide deviendrait un « porteur heureux » (Pratte, 2003) de la démarche. Ce
« porteur heureux », ce guide, deviendrait alors un modele stimulant pour les
enseignants accompagnés. Selon I'analyse des résultats, les enseignants s’identifient a
celui qui a cheminé dans le paradigme de I'apprentissage et veulent s’en rapprocher, y

ressembler. On pourrait alors parler de modelage ou d’identification.

Le phénomene d’identification a l'autre est intéressant a étudier et a prendre en
considération dans le processus d’accompagnement. Toutefois, selon Maurice Meunier
(1968), il y a une distinction a faire entre le phénoméne d’identification et le modelage.
L'identification, c'est comme la grossesse : le bébé se nourrit 8 méme la mére pour
devenir lui-méme. Il ne devient par une copie de l'autre, comme le bébé en gestation
qui dans le ventre de la mere prend ce qu’il a besoin pour se développer lui-méme.
L’identification est donc différente du modelage qui, par analogie, est un abandon entre
les mains d’un sculpteur comme si la personne n’avait plus de contrdle sur ses actions.

Donc, dans le processus d’accompagnement vécu ici, les enseignants s’abreuvent aux
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connaissances et aux pratiques des autres enseignants ou de la conseillére
pédagogique pour ensuite définir leur propre identité professionnelle. lls ne deviennent
pas des copies, mais des éntités propres. Les enseignants qui ont réussi a s’approprier
le paradigme d’'apprentissage et sont arrivés a la septi€me marche ont développé leur
propre identité professionnelle trés différente des autres, mais combien solide et

performante.

Les étapes de la recherche-action ont permis I'émergence de données significatives sur
le processus d’accompagnement et sur le processus d’appropriation du paradigme de
I'apprentissage. En laissant les enseignants libres d’agir, tout en étant guidés dans un
contexte de recherche, ils ont pu vivre un changement dans leur pratique et laisser
émerger un modéle d’appropriation. Tous n'ont pas cheminé au méme rythme, mais ils
ont tous évolué en suivant les mémes étapes d’appropriation. Certains participants se
sont rendus a la septieme marche avec succés tandis que quelques-uns sont encore
en cheminement pour atteindre cette marche ultime. Compte tenu du niveau de
tolérance face a I'ambiguité, la peur de linconnu, les expériences personnelles
anterieures ou de leurs valeurs, les personnes ne sont pas touchées de la méme
maniere par les stratégies d’accompagnement, les réactions sont différentes.
Drailleurs, il semble y avoir une différence dans I'accompagnement des hommes
comparativement a celui des femmes, mais ce postulat n'est pas vérifié

scientifiquement et ne fait pas I'objet de cette recherche.

La personne accompagnatrice doit passer beaucoup de temps pour planifier

differentes stratégies pour répondre a ces différences. C'est & ce moment que
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l'accompagnateur pourrait se faire seconder par une autre personne, soit un collégue
professionnel ou un enseignant. Ainsi, en identifiant bien le besoin de I'enseignant
accompagneé et en tenant compte de son environnement, Il devient plus facile de l'aider
a poursuivre sa démarche. Ce postulat rejoint les principes de base en gestion qui
veulent que le gestionnaire ait une perception claire du probleme pour pouvoir agir de
fagon efficace et éviter que des facteurs périphériques ou autres distractions ne le
dérangent dans son action (Herman et al, 1982). Les différentes marches permettent

de voir le passage d’'un besoin a l'autre au fur et a mesure qu’ils sont résolus.

L'accompagnateur doit en contact avec ce qui se passe chez
'enseignant qu’il accompagne pour étre capable de voir le besoin qui émerge pour
pouvoir agir en conséquence au bon moment avec les bonnes stratégies. Si le besoin
n'‘est pas pergu clairement par la personne accompagnatrice, c'est-a-dire qu’il ne peut
pas identifier a quelle marche se situe I'enseignant, I'accompagnement n’aura
probablement pas les effets voulus. La confusion, I'ambivalence et ['indécision
ressenties par la personne accompagnatrice sont les signes indicateurs d’interférence
ou d'une mauvaise comprehension de ce qui se passe chez I'enseignant accompagné,
c'est alors une mauvaise lecture de la situation initiale ou du probléme (St-Arnaud,
2003). Tel que décrit par Herman et all (1982), ce qui peut favoriser une bonne écoute
et eviter les interférences nuisibles a l'identification d’'un besoin est d’abord le contact
sensoriel avec l'autre, I'environnement et soi-méme, soit la capacité de laisser une
totale liberté d’expression afin d'éviter de retenir ses impulsions et de penser ou
d’élaborer des théories ou bien anticiper les pensées de lautre. Une des

caractéristiques de 'accompagnateur est donc d’avoir cette capacité de se détacher de
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ses généralités et de se rapprocher de la situation particuliere de son environnement
qui se présente devant lui. St-Arnaud (2003) parle de situation générale et particuliére.
Dans les caractéristiques ressorties dans le chapitre de I’anallyse des resultats, il est
d'ailleurs démontré limportance a accorder a la relation qui s'établit entre
'accompagnateur et 'accompagné. Cette relation doit donc permettre un contact réel

dans un climat de coopération et d’efficacité.

Considérant toute la complexité du processus d’accompagnement, une

formation a 'accompagnement devient donc une avenue a considérer.

5.4 Lien avec la praxéologie
Le modéle de St-Arnaud (2003) a été d'une grande aide a I'accompagnatrice, alors
qu'elle se trouvait & s'interroger justement et & vouloir trouver des solutions ou des
reponses pour les autres, les principes d’efficacité et de coopération de St-Arnaud

(2003) ont permis a I'accompagnatrice d’'ajuster ses interventions.

SI on se souvient bien ce qui ressortait dans le chapitre des résultats,
I'accompagnatrice sentait qu’elle devait étre dans le moment présent, elle écrivait dans
son journal :
...grande difficulte, je pense toujours a vouloir étre préte, a avoir tout prévu, jai
souvent I'impression de ne pas étre dans le moment présent. Pourtant, pour les
autres rencontres, a posteriori, ¢a s'est bien passé. Je dois apprendre a faire
confiance au groupe et a moi-méme et a étre dans le moment présent pour étre
attentive a ce qui se passe.

La fagon dont elle a cheminé, en se questionnant sur ce qui se passait chez elle et

chez ses participants, en voyant qu'il y avait des distorsions entre ce qu’elle faisait et



148

ce qui se passait chez les participants, ce besoin d’étre dans le moment présent et
d'étre a I'écoute de l'autre pour pouvoir l'aider a cheminer rejoint ce que propose St-
Arnaud (2003), inspiré d’Argylis et Schon (1994). St-Arnaud (2003) propose' un
modele qu'il appelle « praxéologie », une science de l'intervention, une science dont Ia
methodologie prend en considération le caractére unique de chaque situation (2003,
p. 6). Ce modele permet a I'accompagnateur de composer avec l'incertitude et de se
mettre a I'écoute du particulier et de sortir des généralités toutes faites qui peuvent
nuire aux interventions du moment. Ce modeéle propose d'utiliser les ressources des
personnes en interaction. Si on fait un paralléle entre le modéle praxéologique et les
questionnements de la chercheuse en début de recherche, on reconnaissait dés le
départ quelle essayait de trouver des fagons de se rapprocher des besoins
specifiques de chacun pour mieux intervenir. La réponse a cette question a été
trouvee grace a I'emergence du modéle d’appropriation d'une innovation a sept
marches |l lui a permis de s’éloigner des généralités pour pouvoir intervenir plus
précisément selon chacun des besoins des participants. Cette démarche rejoint en
quelque sorte la praxéologie puisque celle-ci cherche « a déceler les causes de
linsatisfaction vécue, les particularités du modele d’intervention propre a l'acteur
concerne et a trouver des voies qui permettront a cet acteur d’améliorer sa
competence relationnelle, d’'une maniére qui convienne a sa personnalité »
(St-Arnaud, 2003, p. 7). Ainsi donc, le questionnement de la chercheuse a permis de
faire ressortir des principes d'action et des régles de pratique définies dans les
stratégies des sept marches. Il y aura encore des améliorations a apporter a ce
modele et a ses stratégies au fur et a mesure qu'il sera utilisé, mais cela donne une

bonne base au processus d'accompagnement dans le contexte d'une réforme
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educative au collégial ou oeuvrent des enseignants n’ayant pas nécessairement une

formation en pédagogie.

Le modéle de praxéologie de St-Arnaud (2003) permettrait donc d’aller encore
plus loin et donne d’excellents moyens pour rendre consciente I'action pour améliorer
I'efficacité dans le moment présent. Cette réflexion pourrait faire l'objet d’une
prochaine recherche. De plus, ce modéle praxeologique propose cing régles de
coopeération qui donnent des moyens pour atteindre un objectif professionnel. Il existe
plusieurs modéles de pratique réflexive, mais celui-ci offre des pistes intéressantes.
Ce modeéle permet de faire ressortir I'écart qui existe entre le discours et la realité, ce
qu’il appelle : la théorie professée et la théorie pratiquée. Lorsqu'une analyse en
profondeur d'une situation d’accompagnement est exécutée, il ressort certaines
incohérences entre ce qu’on pense qu'on fait et ce quon fait réellement. Ainsi, cette
analyse fait voir les postulats qui guident les interventions, ce qui permet de devenir
plus conscient de nos agissements. Dans le théme des attitudes exploré dans le
chapitre des résultats, on y démontre I'importance justement pour un accompagnateur
d’étre authentique, cohérent et constant. Or, le modéle de St-Arnaud (2003) offre des
pistes de travail permettant de developper ces attitudes. Par exemple, lorsque
I'accompagnateur approche un enseignant, si I'accompagnateur veut établir une
relation coopération, selon St-Arnaud (2003), il a besoin de I'autre pour nuancer,
valider la pertinence de ses propos, pour que l'information soit riche de sens pour les
deux personnes, soit I'accompagné et 'accompagnateur. Il semble donc que la
proposition du modele d’appropriation & sept marches puisse servir de canevas de

base genéral en ce qui concerne I'appropriation du paradigme de I'apprentissage pour
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guider I'accompagnateur dans ses stratégies. Toutefois, en situation particuliére, la
praxeologie rend les interventions encore plus efficaces pour identifier ot se situe
'enseignant dans les sept marches. Les deux modeéles deviennent donc

complémentaires.

Le modéle d'appropriation d’'une innovation a sept marches, et les strategies
d’accompagnement qui en découlent, accompagné des principes de la praxéologie
deviennent des outils de travail significatifs en accompagnement professionnel qui
vise un changement de pratique éducative. Cela permet de rendre les situations plus
objectives, moins empreintes de bouleversements difficiles a gérer. Au début de
I'accompagnement vers un changement de paradigme, les enseignants, qui vivent le
déséquilibre, se posent beaucoup de questions ce qui ameéne de la frustration et des
remises en question qui sont projetées sur I'accompagnateur. L’'enseignant qui veut
changer d’'approche pédagogique, prend conscience que ses anciennes facons de
faire ne conviennent plus, il vit une rupture. Il ou elle a donc beaucoup de questions et
demande de l'aide. L’'accompagnement joue donc un réle crucial et doit étre détaché
d'incertitude quant aux moyens d’aider I'autre a cheminer. La pire chose qui pourrait
arriver @ un enseignant vivant cette rupture, c'est d'étre laissé seul, sans
accompagnement, lorsque I'accompagnateur ne sait plus quoi faire. D’ou I'importance
des caractéristiques d’un bon accompagnement que nous avons cernés au depart qui

sont 'organisation, la planification, I'animation, la relation, I'action, le suivi et le temps.

On ne peut pas dissocier la pratique d’accompagnement de ces facteurs ni des

attitudes gagnantes a avoir ni des sept marches d’appropriation a considérer ni des
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stratégies qui s’y joignent ni du modéle praxéologique d’intervention qui rend les
interventions en situation plus efficaces. Tous ces facteurs permettent d’en arriver a
un accompagnement de qualite. Le tableau 5.1 illustre bien les relations qui existent

entre chacun de ces themes.



Tableau 5.1
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Facteurs régissant les modalités d’accompagnement utilisées par un

conseiller pédagogique qui favorisent I'appropriation du paradigme de
apprentissage chez les enseignants du cégep, dans un contexte de

coopération professionnelle.

Caractéristiques Attitudes Pour 'accompagnateur, Pour
de de tenir compte du modeéle I’'accompagnateur,
I'accompagnement I’accompagnateur d’appropriation du réfléechir dans
paradigme 'action
d’apprentissage par les
participants et des
stratégies qui en
découlent
organisation Authenticité 1-Dérangement Modéle
professionnel, déséquilibre d’intervention
planification Cohérence cognitif praxéologique
de St-Arnaud
animation Confiance 2- Prise de conscience,
début de transformation du Efficacité
relation Constance regard pédagogique le cycle de l'intention :
La technique, I'effet
action Créativité 3-Phase de planification immeédiat et la
d’'une idée qui émerge motivation
suivi Ecoute
4-Reéalisation d’'un défi Coopération
temps Etre un modéle pédagogique a faire en Les cinqg regles :

Humilité
Humour
Ouverture
Patience

Présence

Etre reconnaissant

Etre stimulant

classe

5-Evaluation de
I'expérimentation

6-Métacognition, regard sur
son identité professionnelle

7-Appropriation du
paradigme

Partenariat
Concertation
Non-ingérence
Alternance
Responsabilisation
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5.5 Le phénomeéne de résistance

Il est tout a fait naturel qu’une réaction de résistance s’installe lorsqu’un
changement est annoncé. Plusieurs facteurs sont reliés a la résistance au changement.
Dans cette recherche-ci, il y en avait qui étaient reliés aux nouvelles approches
pedagogiques plus participatives puisque le paradigme de I'apprentissage appelle un
travail de coopération avec les étudiants, ce qui veut dire une perte de pouvoir ou de
statut de la part du professeur expert. Le niveau de résistance dépendra du degré
d’adhesion au changement des personnes ciblées par le processus. On remarque
plusieurs réactions, elles peuvent étre directes comme un absentéisme, un boycottage
ou indirectes comme le report d’'un travail a une date ultérieure, la mise en place de
comites qui ralentissent le processus de changement (Collerette, 1982). C'est d’ailleurs

ce qu'on a vecu par certains des participants : absences, retard.

Dautres facteurs sont reliés au mode d’'implantation lorsque, par exemple si le
changement ne respecte pas le rythme des personnes en place ou lorsque le
changement manque d’'encadrement ou de ressources. C'est d'ailleurs ce qui ressort
de cette recherche, I'importance d’accorder le temps et le soutien nécessaires au
processus de changement mis en place. Méme si on voulait aller plus vite, ce n’était
pas possible. Les reflexions, les prises de conscience, les expérimentations nouvelles

prennent du temps.

5.6 Lien avec le concept de changement
Ce chapitre ne peut se terminer sans faire de lien avec ce que certains auteurs

ont écrit sur les processus de changement. Le modéle qui est ressorti de cette
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recherche semble s’apparenter a la famille des modéles cybernétiques exposés dans la
classification de Savoie-Zajc (1993). L’expérience vécue démontre qu'il y a eu d’abord
une perturbation de I'équilibre de fagon individuelle causée par I'énergie que le groupe
a consenti a investir en vue de l'atteinte de I'objectif d’appropriation du paradigme de
l'apprentissage. Il y a eu ensuite une stabilisation qui ménera a la construction d’'une
nouvelle culture institutionnelle. Le systéme était alors considéré fermé a son
environnement, en fait, l'intention de changement reposait sur I'objectif d’appropriation
du paradigme de I'apprentissage. Il n‘en reste pas moins, qu’on pourrait dire que les
mesures du Renouveau originent de I'externe, c’est vrai. Mais cette recherche voulait
plutot amener les enseignants a modifier leur réalité a partir de leur propre désir
d’évolution dans ce systéme collégial et non a partir des exigences du Renouveau
collégial et c'est pour ¢ga que la recherche-action a été priorisée. On voulait partir de
leur réalité pour les amener & cheminer vers un autre paradigme éducatif et non les
amener a repondre a des prescriptions ministérielles imposées. Elles n’ont d’ailleurs
Jamais été regardees. Le cadre conceptuel a la base des interventions de I'agent de
changement était les principes de I'apprentissage, ceux qui sont I'essence méme du

paradigme de lI'apprentissage.

Dans le chapitre deux, on se rappelle qu’en développement organisationnel, les
auteurs (Ouellet, 1993, Collerette et al, 1996) discutaient d’'un processus en trois
etapes qui se résumait ainsi : le déséquilibre, la transition et I'intégration. Il semble que
ce modele de changement soit celui qui ressemble le plus au modéle émergeant de

cette recherche.
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En effet, si on reprend les différentes étapes proposées par le développement
organisationnel, le désequilibre rejoint les deux premiéres marches proposées par cette
recherche—ci. Ensuite, la transition peut correspondre aux troisiéme, quatriéme et
cinquieme marches. Finalement, l'intégration correspondrait aux sixiéme et septiéme
marches. En fait, les deux modéles se rejoignent sur le fond, mais le modéle des sept
marches est adapté a la réalité de I'appropriation d’'un nouveau paradigme dans le
monde collégial. Ce qui est intéressant c’est que cette recherche-action a permis
'émergence du modéle d'appropriation d’'une innovation & sept marches qui
s'apparente étrangement aux modeéles de changement organisationnel. Le groupe de
coopération professionnel n'est pas parti de ce modéle de développement
organisationnel, c'est le modéle des sept marches qui a émergé de leur démarche
d’appropriation. |l apparait que le modéle d’appropriation d’une innovation a sept
marches ressemble 3 l'esprit du modele cybernétique de développement
organisationnel.

Tableau 5.2 Comparaison entre deux modéles de changement semblables

Modéles de changement Modele d’appropriation d’une innovation selon un

organisationnel processus a sept marches

(Ouellet, 1993, Colerette et

al, 1996, Ouellet et Pélerin,
1996)
Deseéquilibre, décristallisation Dérangement professionnel, déséquilibre cognitif
ou
Choc. Prise de conscience, transformation du regard
pédagogique
Transition, Phase de planification d’'une idée qui émerge
Recristallisation ou
Remise en question et Réalisation d'un défi pédagogique a faire en classe
engagement.
| Evaluation de I'expérimentation
Intégration, Métacognition, regard sur son identité professionnelle
equilibre ou

appropriation Appropriation du paradigme




156

Il y a de forte ressemblance entre ces modeéles, mais il reste tout de méme
quelques nuances. Celui proposé par cette recherche-ci, le modéle a sept marches,
décrit plus précisément les différentes étapes puisqu’elles sont “apparues” comme
telles. L'avantage de faire voir les nuances du processus vécu par les participants, en
précisant et décortiquant les étapes, permet a un autre accompagnateur de reprendre

le modele des sept marches, d'intervenir efficacement et de cibler ses interventions.

Il existe des difféerences, par exemple, pour I'étape de déséquilibre, les tenants
du developpement organisationnel parlent de confusion, d'insécurité et de résistances
de la part des membres de l'organisation. Comme modalité d’accompagnement, ils
proposent de favoriser I'expression des résistances, d'écouter, de donner de
I'information sur les avantages du changement. Il s’est avéré dans cette recherche-ci
que le besoin de recevoir de l'information devait venir aprés le déséquilibre et a la
demande seulement des participants, sinon le phénoméne de résistance pouvait
apparaitre encore plus fort. Les résultats de cette recherche-ci indiquent que si les
participants ne sont pas préts a entendre l'information, ils pourraient voir cela comme
de la propagande ou de la manipulation de la part de I'accompagnateur. Le
desequilibre (premiere marche) s’est plutét vécu dans cette recherche-action par le
questionnement et I'expérimentation de situations d’apprentissage. Ils étaient appelés a
se metire dans la peau de I'apprennant en vivant avec le groupe de recherche ce que
I'étudiant vit en classe. Ces exercices leur ont permis de constater que le changement
de paradigme en enseignement est plus que souhaitable. Ainsi, le déséquilibre créé, le
questionnement que cela a suscité chez le participant 'ont amené a vouloir recevoir de

linformation pour comprendre ce qu'il vivait (deuxiéme marche). Méme chose pour la
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deuxieme étape du développement organisationnel qui est la transition versus les
troisieme, quatriéme et cinquiéme marches du modéle propose. En développement
organisationnel, on ne fait pas de distinction entre I'étape de planification, de réalisation
et d’évaluation de nouvelles pratiques pédagogiques. On propose plutét, comme
accompagnement, d'informer, de faire participer, de former, de précher par 'exemple et
de faire le suivi. Les stratégies proposées en développement organisationnel
ressemblent a celles proposées dans le modéle des sept marches, mais sans donner
un ordre explicite. Pour faire ressortir les modalités d’accompagnement d’une
conseillere pédagogique dans le milieu collégial, il est opportun de nuancer un peu plus
le modéle proposé par le développement organisationnel. Les résultats de cette

recherche-ci deviennent donc trés essentiels et profitables.

Un aspect dans la littérature du changement qui pourrait étre utile a la démarche
d’accompagnement dans un cégep est I'importance qui est accordée a la définition des
eécarts de performance sous forme de données qualitatives. Cette activité semble fort
pertinente pour creer le déséquilibre. C'est d'ailleurs ce que cette recherche propose en
début de rencontre, avec I'exercice du modéle de Whitehead, qui questionne les
participants sur leur perception de leur identité professionnelle versus celle qu’ils
voudraient avoir dans trois ans. Les images qui ressortent de cet exercice permettent
de voir I'écart entre ce qu'ils sont et ce qu'ils voudraient devenir, ¢a devient une mesure
intéressante a utiliser pour motiver la démarche de changement. Cet exercice permet
de qualifier et quantifier des impressions. Ces données peuvent servir de plate-forme
de demarrage au processus de changement. Ces données permettent aussi de

preciser les niveaux de performance désirés par chacun. L’écart identifié entre les
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deux figures permet d'identifier ce qui manque ou ce que I'enseignant a besoin d'aller
chercher pour répondre & son désir projeté. Cet écart peut étre analysé a partir des
quatre systemes proposés par Ouellet, (1993) : I'orientation, la structure, les ressources
et le social. Ainsi, selon ce modéle des quatre systémes, I'enseignant est & méme de
se poser des questions quant a son orientation, sa mission, son réle, ses activités, ses
ressources, ses savoir-faire, savoir-étre et son lien avec les autres dans le cégep. Ces
questions peuvent nourrir son déséquilibre, sa décristallisation et augmenter sa
motivation a vouloir s’engager dans un processus de changement. Ouellet parle de
changement organisationnel, mais la démarche de cette recherche-action porte plutét
sur un changement d'identité professionnelle, ainsi, les principes de base du

changement sont transférables.

En conclusion & cette discussion, le processus d’accompagnement est
complexe et appelle une bonne connaissance de la situation initiale surtout lorsque les
changements visent des modifications profondes au niveau des valeurs. Or, méme s'il
existe de nombreux modéles de changement en éducation, I'important est de regarder
les forces et les valeurs du groupe qui s’engage dans une démarche de réflexion sur
leur pratique afin de voir si cette réflexion ménera vers un changement. Les conditions
d’accompagnement le souhaitent, mais les modéles quels qu'ils soient ne peuvent pas
étre infaillibles. Il faut d’abord avoir une cible commune et mettre tous les moyens a
notre connaissance pour favoriser une compréhension du phénoméne complexe qu’est
le changement de paradigme en enseignement. Dans cette recherche les

caracteristiques ressorties du processus d’'accompagnement ainsi que I'emergence du
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modéle des sept marches appuyé de ses stratégies et attitudes se sont averes
efficaces et nécessaires pour poursuivre la démarche d’accompagnement amorceée par

ce groupe de coopération professionnelle en enseignement collégial.



CHAPITRE VI

CONCLUSION



Les résultats sont concluants, il est possible pour des enseignants du collégial
vivant un accompagnement de s’approprier les paramétres du paradigme de
I'apprentissage et de développer une culture pédagogique centrée sur I'apprentissage.
Certains des participants a cette recherche-action diront qu'ils sont transformés, que
leur relation avec les étudiants, les collégues et I'objet d’apprentissage est différente.
D’'autres mentionneront qu'ils voient maintenant chez leurs étudiants tout leur potentiel
de réussite. Voici quelques citations des participants a la fin de la recherche :

« Je ne suis plus la méme personne, jaborde mes cours en me demandant

comment peuvent-ils apprendre ces notions?

Le contenu ne me contrdle plus, maintenant ce n'est plus moi qui pédale

pendant les cours, c’est les éléves!

Je suis maintenant consciente du potentiel de I'éléve, de Iapport de
I'apprenant. »

Cette transformation ne s’est pas faite sans heurts. lls I'ont vécue par étapes

successives qui parfois étaient pénibles a vivre.

Les données de cette recherche démontrent aussi la complexité du processus
d’accompagnement dans le contexte actuel du Renouveau collégial. Les modalités
d’accompagnement qui permettent la mise en ceuvre d'un changement de paradigme
ne sont pas simples et auraient avantage a étre connues des conseillers pédagogiques
et des directeurs qui oeuvrent dans les cégeps. Si on se rappelle le contexte collégial,
les mesures du Renouveau ont commencé a étre mises en application depuis 1993.
Ainsi, quatorze ans plus tard, les programmes offerts au collégial ont presque tous été
revus et elaborés selon une approche par compétences, mais il apparait que le travail
d’appropriation de la part du personnel enseignant, professionnel et cadre soit encore 3

faire pour qu'on voie ces mesures du Renouveau avoir des effets dans les classes et
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sur la réussite éducative. En fait, ce qu’on savait déja, c’est que I'élaboration d’'un
programme par compétences marque un recentrage sur 'apprenant, lui attribuant un
role déterminant dans I'édification de ses savoirs. Or, ce changement de paradigme, ce
recentrage appelle des changements importants dans les approches pédagogiques par
le personnel enseignant. Nous faisons donc face a des changements forts complexes
et en conséquence plus lents a effectuer. Ainsi, il faut prévoir une longue période de
temps pour que le changement se fasse. Outre le temps, les résultats de cette
recherche indiquent que de travailler sur un changement de paradigme exige une
bonne panification et des stratégies efficaces de la part des personnes
accompagnatrices. Ce role implique la capacité de vivre avec le paradoxe et
lincertitude ainsi que la capacité a vivre la complexité en toute simplicité. Parmi les
stratégies aidantes qui sont ressorties de cette recherche-action, il y a, premiérement,
la nécessité d’'avoir une connaissance des caractéristiques d'un accompagnement
efficace que l'on peut associer a des compétences, soit organiser, planifier, animer,
établir une relation de collaboration, étre dans I'action, faire le suivi et étre respectueux
du temps nécessaire a la démarche de chacun. Deuxi€émement, les résultats nous
indiquent que les attitudes qui semblent faciliter 'accompagnement et celles qui
ressortent le plus sont I'écoute et la cohérence. Une personne accompagnatrice est
toujours présente a l'autre pendant l'interaction et disponible entre les interactions.
Cette présence ou cette vigilance est une forme d’écoute qui permet a la personne
accompagnee de se sentir importante. Ce sentiment lui donne le godt de s’engager
plus a fond dans la démarche de changement. L'écoute permet aussi d'étre efficace
dans lidentification du probléme que la personne vit. La cohérence est reliée a la

credibilite de la personne accompagnatrice, car les personnes accompagnées



163

constateront que si la fagon dont la personne accompagnatrice agit et que ses actions
ne correspondent pas a ses dires, la confiance s’atténuera et la démarche de
changement avortera. En plus de ces attitudes, il en existe d’autres aussi importantes
telles que : 'humour et la patience. De plus, le modéle proposé par St-Arnaud (2003)
en praxeologie et expérimenté dans cet accompagnement est prometteur pour

permettre I'efficacité et la coopération dans les interventions.

La personne accompagnatrice doit démontrer de la patience, car chacun évolue
a son rythme. Surtout lorsque le changement touche aux valeurs de la personne, tel
qu’on le vit en éducation, alors le déroulement peut étre trés lent. Aussi, quand on parle
de vigilance de la part de la personne accompagnatrice, le modéle d’appropriation
d’'une innovation selon un processus a sept marches peut lui venir en aide dans la
planification de ses stratégies d'intervention. La constatation de ce modéle
d’appropriation par les participants a la recherche fut une surprise. Le but de cette
recherche était de faire ressortir les modalitts d’accompagnement, mais la
méthodologie de la recherche-action a permis I'émergence de ce modéle
d’appropriation d'un changement de paradigme par des enseignants du collégial. Ce
qui est intéressant avec ce modéle d'appropriation a sept marches est le fait que la
personne accompagnatrice puisse utiliser les stratégies d’intervention identifiées a
chacune des marches pour rejoindre la personne qu’elle accompagne. De plus, les
donnees de la recherche ont pu faire ressortir les indicateurs de I'appropriation de
chacune des marches par les participants. Pour aller plus loin dans I'utilisation de ce
modele et pour étre capable de bien identifier ol se situe I'enseignant et sur quelle

marche il est rendu, une évaluation diagnostique plus élaborée pourrait prendre place
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pour identifier encore mieux ou se situe I'enseignant dans sa démarche d’appropriation
de linnovation. Le modele de Hall, George et Rutherford peut étre une inspiration a
I'elaboration d'une telle évaluation diagnostique. Le fait de savoir ou se situe
I'enseignant dans sa démarche de changement peut faciliter le travail de la personne
accompagnatrice. Par contre, le modéle des sept marches, qui a émergé de cette
recherche-action, reste a valider auprées dautres groupes de coopération

professionnelle vivant une démarche de changement en milieu collégial.

Les enseignants qui ont vécu cette démarche de changement disent qu’ils sont
transformés ou qu'ils sont maintenant centrés sur I'apprentissage de leurs apprenants,
par contre, ils ne sont pas encore a l'aise avec le vocabulaire pédagogique pour parler
de leur nouvelle appropriation. |l va sans dire que pour leurs découvertes, ils sont
conscients du vaste potentiel de leurs apprenants et essaient de mettre en place des
activites d’apprentissage significatives. lls ont aussi le golt de travailler en
collaboration avec leurs collégues, méme s’ils ne sont pas de la méme discipline, ils ont

maintenant un point en commun, la pédagogie!

Cette démarche d'accompagnement, dans un contexte de changement de
paradigme, devrait faire [I'objet d'une formation auprés des personnes
accompagnatrices. Celles-ci peuvent difficilement s’approprier cette démarche sans
étre elles-mémes formées et aussi accompagnées. De plus, lorsque les personnes
accompagnatrices se mettent en ceuvre dans leur cégep, une distribution des taches
pourraient faciliter leur travail. Par ailleurs, les personnes accompagnatrices ne

peuvent arriver a leurs fins sans le soutien de leur direction. A cet égard, les personnes
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responsables a la direction auraient intérét a suivre, elles aussi, une formation sur
'accompagnement dans un contexte de changement de paradigme. Les membres de
la direction ne sont-ils pas les premiers répondants du succes de l'implantation d’'une
reforme? Ainsi, les conditions propices a la réalisation d’un processus de changement
pourraient prendre place dans les milieux scolaires, si la volonté y est. A titre
d’exemple, une organisation qui voudrait soutenir une démarche d'accompagnement
dans son école pourrait d’abord identifier clairement le coordonnateur du dossier et lui
attribuer les conditions nécessaires. Donc, si le changement vise les enseignants,
ceux-ci pourraient aussi se voir attribuer de belles conditions pour vivre des activités
d’accompagnement. Si on veut aller plus loin avec cette idée, il pourrait y avoir une
reconnaissance de la part de la direction pour faire valoir les bons coups et les petits
pas faits par les enseignants vivant un changement, question d'encourager leur
démarche. Il serait intéressant de voir la direction des établissements scolaires soutenir
les innovateurs, les leaders positifs et les conseillers pédagogiques qui aident la

transition au changement de la culture pédagogique.

Dans une société en évolution et dans le contexte actuel de renouvellement du
personnel enseignant, le développement d'une culture pédagogique centrée sur
'apprentissage devrait étre une préoccupation premiere de la part des leaders

pédagogiques.

Un des points importants a retenir de cette recherche, c’est que la maniére dont
on s’y prend pour faire des changements est trés importante. Ce postulat ne doit pas

étre négligé de la part des leaders pédagogiques. Les changements en éducation
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touchent de nombreuses personnes, tant les enseignants, les étudiants que les
parents. L'opinion publique est sensible a ce qui se passe a l'école. Les modalités
d’accompagnement sont complexes, mais possibles, en autant que les conditions

soient mises en place et que les porteurs de ce dossier y soient formés adéquatement.

Maintenant que cette recherche a fait ressortir les modalités d’accompagnement
favorisant I'appropriation du paradigme de l'apprentissage, la premiere question a se
poser, si on voulait aller plus loin dans nos réflexions sur le développement d'une
culture pédagogique centrée sur l'apprentissage au collégial est: Est-ce que les
directions de cégep ont une préoccupation du développement de la culture
pédagogique? Est-ce que le milieu en veut de ces modalités d’accompagnement?

Dans le contexte d’'une approche collaborative, il faudrait avoir une réponse

claire a ces questions.

Deuxiemement, si on veut aller au bout du projet du Renouveau collégial mis en
place par le Ministere en 1993 : Est-ce que les directions de cégep seraient prétes a
suivre ou a permettre une formation sur 'accompagnement de son personnel sur

I'appropriation de pratiques centrées sur I'apprentissage et la réussite?

Ensuite, advenant une ouverture dans le milieu scolaire du développement
d'une culture pédagogique, y aurait-il lieu d’expérimenter a nouveau le modéle
d'appropriation d’'une innovation selon un processus a sept marches aupres d’'un
groupe de coopération professionnelle ou d’'une communauté de pratique? Aussi,

serait-il pertinent d’élaborer un outil d’évaluation diagnostique pour savoir ou se situe le
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personnel enseignant, professionnel ou cadre sur I'échelle a sept marches afin de

mieux guider les interventions d'accompagnement?

Toutes ces questions sont pertinentes dans la mesure ou 'on croit au potentiel

des stratégies qui facilitent 'apprentissage.

Tous les participants a cette recherche-action, tant les enseignants que la
conseillére pédagogique ont démontré avec enthousiasme qu’il est possible de vivre un
processus d’accompagnement permettant a chacun de grandir, de se développer et
d’adhérer aux valeurs et concepts d'une pédagogie centrée sur I'apprentissage. Ce qui
est rassurant, c’est de voir qu’a la fin de cette recherche-action, le développement
d'une culture pédagogique centree sur I'apprentissage a pris de la force et s’est ancre

bien solidement dans ce milieu collégial.
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APPENDICE 3.1

QUESTIONNAIRE SoC (STAGES OF CONCERN)



Le questionnaire, appelé SoC (Stages of concern), est issu du modéle de Hall,
G. et al (1986), de I'Université Austin au Texas. Ce modéle propose une théorie des
phases de préoccupation-s des participants face a une innovation en enseignement.
L'objectif de ce questionnaire est de faire ressortir le vécu des participants, de mieux le
comprendre et I'expliquer. Ainsi, le questionnaire permet de faire voir les réactions des
participants face a une innovation. Les réponses a ce questionnaire peuvent aider les
personnes accompagnatrices dans leurs stratégies d'intervention lorsqu’une innovation
prend place dans une école. La théorie des phases de préoccupations permet de faire
emerger les réactions cognitivo-affectives du participant en lien avec ses
préoccupations au sujet de l'innovation (Bareil, 2004). Les phases permettent de voir
chacune des étapes successives de I'évolution des participants par rapport a
linnovation. Les participants au questionnaire peuvent étre des enseignants d’une
école, des conseillers pédagogiques ou méme des personnes de la direction. Dans la
presente recherche, ce sont les enseignants participant a la recherche-action qui ont

complété le questionnaire.

Voici une explication des sept phases de préoccupation proposée par les

auteurs, Hall, George et Rutherford (1986), en traduction libre :

Elles se chiffrentde 0 a 6

0 = Awarness - Conscience d'un fait, conscience légére de cette innovation
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1 = Informational — Renseignements généraux

Prise de conscience de cette innovation et intérét a en savoir plus. La personne
ne s’inquiete pas de ne pas en faire parﬁe, elle est intéressée a certains aspects
généraux de cette innovation tels que les caractéristiques, les effets, la fagon de

I'utiliser.

2 = Personnal — Personnel

La personne ne connait pas bien ce que demande cette innovation, quel serait
son role pour faire partie de cette innovation. Elle ne sait pas quelle analyse en faire,
quel serait son role, son implication personnelle et les conflits que ¢a peut générer.
Méme les implications financiéres peuvent y étre reflétées ainsi que la gestion du

temps.

3 = Management — Gestion
L'attention est dirigée sur le processus et les taches nécessaires pour
l'utilisation de cette innovation et de ses ressources. Les questions portent sur

I'efficacité, I'organisation, 'administration.

4 = Conséquence — Impact
L'attention est mise sur limpact qu'a cette innovation sur les étudiants.
L’attention est mise sur la pertinence de cette innovation, sur la réussite des étudiants,

tant aux niveaux de la performance que de la compétence.
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5 = Collaboration

Le focus est sur la coordination et la coopeération avec les autres pour

I'utilisation de cette innovation.

6 = Refocusing, Aller plus loin
Exploration de bénéfices encore plus universels venant de l'innovation, incluant

la possibilité de proposer des changements majeurs ou des remplacements importants.

Voici, selon les auteurs, quelques considérations a tenir compte pour I'analyse
des resultats, que I'on doit interpréter seulement aprés avoir passé le questionnaire au
moins trois fois sur une assez longue période :

- La progression se fait de la gauche a la droite.

- Les non utilisateurs de I'innovation ont des scores élevés aux stades 0,1, 2.

- Sile stade 2 est élevé, il faut attendre qu'il soit plus bas pour pouvoir poursuivre
dans l'acquisition de l'innovation.

- Le stade 6 refléte I'attitude envers l'innovation. Si ce stade 6 est haut cela peut
démontrer de la résistance, car cela peut témoigner que le participant en sait
plus ou a des idées meilleures que ce que propose cette innovation pour arriver,
par exemple, a l'objectif de la réussite des étudiants.

- Les personnes qui utilisent facilement I'innovation ont un sommet unique aux
stades 3, 4, 5, 6. On peut se baser sur ce sommet pour en faire I'interprétation.

- Les personnes ayant le stade 6 élevé peuvent vouloir dire que la personne a

des idées portant sur l'innovation et elle veut voir ses idées se concrétiser. Ces
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idées peuvent venir remplacer drastiquement l'innovation dans sa forme
actuelle. Le 4 devrait alors étre aussi élevé et 0, 1, 2 devraient étre bas.

Si 3 monte et 6 monte, la préoccupation est au niveau de la gestion. mais le
participant a des idées pour y arriver. Le 2 devrait étre bas.

Si 3 monte et 6 descend, la préoccupation de gestion est présente, mais le
participant ne sait pas comment y arriver, le 2 devrait aussi monter.

Si 0, 1, 2, sont bas la personne est trés impliquée dans son milieu. Elle est trés
confortable.

Si le stade 0 est élevé, le participant n'a pas d'intérét pour l'innovation, il n’est

pas preéoccupé par cette innovation. Par contre, s'il est bas, il est trés intéressé.

Selon ces auteurs, les interventions ou conditions associées a l'implantation

d’'une innovation sont des variables plus importantes que I'age, le sexe ou I'expérience

d’enseignement.

Les coefficients de consistance interne pour le SoC sont issus de la formule Kuder-

Richardson et pour un échantillon de 830 répondants, se situent ainsi pour chaque

stade : (plus le chiffre est élevé, mieux c’est !)

Stade 0 1 2 3 4 S 6
Alphas ,64 78 ,83 o 76 ,82 71
Les correlations test-retest (Pearson — r) pour chacun des stades (N= 132)
Stade 0 1 2 3 4 o 16
Valeurr |,65 ,86 ,82 ,81 76 84 A1
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Questionnaire sur les préoccupations pédagogique en lien avec une innovation

Nom :

Le but de ce questionnaire est de déterminer les niveaux de préoccupation des
enseignants face a l'innovation.

Dans cette recherche-ci, linnovation est [Iappropriaton du paradigme de
'apprentissage dans un contexte d’approche par compétences.

Les énoncés développés dans ce questionnaire tiennent leur origine de reponses
données par des enseignants vivant une innovation. Ce questionnaire sera utilise a
plusieurs reprises au cours du processus d’appropriation du paradigme de
I'apprentissage.

Les énoncés varient selon le niveau de préoccupation qu'ont les enseignants face a
I'innovation, ils s’échelonnent entre 'ignorance totale de I'innovation jusqu’a I'utilisation
fréquente de celle-ci. Il se peut que quelques uns des items de ce questionnaire ne
vous concernent pas, il faudra alors encercler le chiffre «0».

Par exemple :

Cet énoncé est trés vrai pour moi en ce moment 0 1 2 3 4 5 6
Cet énonceé est un peu vrai pour moi 0 1 2 3 4 5 6
Cet énoncé n'est pas vrai du tout pour moi en ce moment 0 1 2 3 4 5 6
Cet énoncé ne me concerne pas 0 1 2 3 4 5 6

S'il vous plait, répondez a ce questionnaire en pensant a vos préoccupations actuelles,
a votre sentiment sur votre implication dans I'appropriation de cette innovation, qu'est le
paradigme de I'apprentissage. Pensez a vos propres préoccupations peédagogiques
actuelles.

7

7

v

7



ix de réponses :
1 2 3 4 5 6 7
me concerne pas  Pas vrai pour moi Un peu vrai pour moi Trés vrai pour moi maintenant

) Je suis préoccupé’ par l'attitude qu'ont les étudiants face a cette innovation [0 1 2 3 4 5
) Maintenant, je connais des approches pédagogiques mieux adaptées

1_

} Je ne sais méme pas ce qu’'est cette innovation

j Je suis préoccupé de ne pas avoir assez de temps pour organiser mes
~ activités quotidiennes

, 0O 1 2 3 4 5
| J'aimerais aider des collegues d’autres cégeps qui aimeraient utiliser de cette
~ innovation

| J'ai une connaissance assez limitée de cette innovation

i_ J'aimerais connaitre les effets qu'une reorgamsatlon pourraitavoirsurmon [0 1 2 3 4 5
- statut professionnel

) Je suis déchiré entre mes intéréts et mes responsabilités o 1 2 3 4 5
| J'aimerais revoir l'utilisation que je fais de cette innovation

D) J'aimerais développer des ébhanges professionnels avec d'autres enseignants0 1 2 3 4 5
d’ici ou d'ailleurs a propos de cette innovation

1) Je suis préoccupé de I'effet qu’a cette innovation sur mes étudiants 0 1 2 3 4 5

) Je ne me sens pas concerné par cette innovation

0 1 2 3 4 5
3) J'aimerais bien savoir qui prendra les décisions dans ce nouveau paradigme

l) J'aimerais bien discuter de la possibilité d’utiliser cette innovation

0 1 2 3 4 5
F)J aimerais bien connaitre quelles sont les ressources dlsponlbles si je décide
- d’adopter cette innovation

0 1 2 3 4 5
_B) Je suis preoccupé par mon incapacité a gérer tout ce que cette innovation

. demande 0 1 2 3 4 5

})J’aimerais bien savoir comment mon enseignement ou ma planification devraitp 1 2 3 4 5
_ changer

* L’utilisation du masculin dans les énoncés du questionnaire sert uniquement a alléger le texte.
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iix de réeponses :

| 1 z 3 4 5 6 7
me concerne pas  Pas vrai pour moi  Un peu vrai pour moi Trés vrai pour moi maintenant

i

E)J’aimérais bien me familiariser avec les autres départements ouenseignants 0 1 2 3 4 5 6
_ des progres qu'ils font a l'utilisation de cette nouvelle approche

) Dans ma pratique, j'évalue l'impact que j'ai sur mes étudiants 0 1 2 3 4 5 6
) J'aimerais révisé les approches de cette innovation
) Je suis complétement occupé par d’autres choses

| 2) J'aimerais modifier I'utilisation que je fais de cette innovation a partir des 0 1 2 3 4 5 6
. experiences que j'ai faites avec mes étudiants

) Bien que je ne connaisse pas cette innovation, je me sens quand méme 012 3 456
. concerné
L 0 1 2 3 4 5 6
#) Je voudrais stimuler mes étudiants par cette approche
_f 0 1 2 3 4 5 6
) Je suis préoccupe par le temps que ¢a me prendra pour résoudre des
. problémes autres qu'académique que cette innovation apportera 0. 1 2 3 4 5 6
|
) J'aimerais savoir quelle utilisation je peux faire de cette innovation dans un
futur immeédiat 0 1 2 3 4 5 6
h) J'aimerais coordonner mes efforts avec mes collegues pour maximiser les
effets de cette innovation 0 1 2 3 4 5 6
B) J'aimerais avoir plus d’information sur le temps et I'énergie nécessaires & 0 1 2 3 4 5 6
I'utilisation de cette innovation
B) Jaimerais savoir quel autre cégep utilise cette innovation 0 1 2 3 4 5 6

p) En ce moment, je ne suis pas intéressé a apprendre sur cette innovation
0O 12 3 4 5 6

1) J'aimerais savoir comment je peux enrichir ou modifier cette innovation
2) J'aimerais utiliser la rétroaction de mes étudiants pour changer mes 0O 1 2 3 4 5 6
_enseignements

8) J'aimerais savoir comment mon réle changera lorsque j'utiliserai cette
. innovation

4') La coordination de mes taches prend trop de mon temps

) J'aimerais savoir comment cette innovation est mieux que ce que nous avons
_ actuellement

0
01 2 3 4 5 6
0
0
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Questions personnelles

1) Quel pourcentage de votre travail est relie

A I'enseignement % a I'administration % autre %
2) Travaillez-vous : temps plein temps partiel
3) Sexe:F M
4) Age: 20-29 30-39 40-49 50-59 60- 69
5) Scolarité : Dec Bac Maitrise Doctorat

6) Nombre d’années d’enseignement :

7) Nombre d’années a ce cégep :

8) Dans combien de cégeps avez-vous travaillé? Un deux trois

9) Depuis combien d’années avez-vous commenceé a vous approprier le
paradigme de I'apprentissage (sans compter cette année-ci) . une deux
trois quatre cing et plus

10) Par rapport a l'utilisation de pratiques pédagogiques en lien avec le paradigme

de l'apprentissage, vous considerez-vous : non-utilisateur novice
habitué expérimenté ancien utilisateur
11) Avez-vous regu de la formation sur le paradigme de 'apprentissage : Oui
Non

12)Etes-vous a votre premiére ou seconde année d'utilisation de pratiques
pédagogiques en lien avec le paradigme de I'apprentissage?
Oui Non

Si oui, décrivez brievement votre expérience :

Merci de votre collaboration



APPENDICE 3.2

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT



FORMULAIRE DE CONSENTEMENT — ENSEIGNANTS

Titre du projet de recherche : L’accompagnement des enseignants du collégial
vers |'appropriation du paradigme de 'apprentissage

Nom de la chercheuse : St-Germain Martine, Conseillere pédagogique au Cégep de
I'Outaouais.

Commanditaire : Programme d'aide a la recherche sur I'enseignement et
I'apprentissage (PAREA)

Le formulaire de consentement qui vous a été remis n’est qu’un élément de la méthode
de prise de décision éclairée qui a pour but de vous donner une idée générale de la
recherche et de ce qu’entraine votre participation. N’hésitez jamais & demander plus
de détails ou de renseignements. Veuillez prendre le temps de lire soigneusement ce
qui suit et de bien comprendre toutes les informations.

Ce projet de recherche a pour but de dégager les modalités d’accompagnement
utilisées par un conseiller pédagogique qui favorisent I'appropriation du paradigme de
I'apprentissage chez les enseignants du cégep, dans un contexte de coopération
professionnelle. Il vise les objectifs suivants :

Décrire les caractéristiques du processus d’accompagnement ;

Décrire les étapes d’accompagnement;

Trouver les stratégies qui facilitent 'accompagnement;

Enumeérer les attitudes requises pour faciliter 'accompagnement;

Caractériser la perception qu'ont les enseignants concernant leur appropriation
du paradigme de I'apprentissage

b ol o L

Votre implication pendant deux sessions dans ce projet consiste & participer a des
rencontres de groupe incluant quelques enseignants et une conseillére pédagogique.
Ce petit groupe de douze participants portera le nom de groupe de coopération
professionnelle. Les rencontres de ce groupe auront lieu toutes les trois semaines, a
raison de cinq rencontres de groupe par session, elles seront d’'une durée de trois
heures et elles seront enregistrées sur cassette audio. Un journal de bord collectif sera
redige par la chercheuse. Le theme abordé portera autour de I'accompagnement des
enseignants vers 'appropriation du paradigme de I'apprentissage. Aussi, vous aurez a
tenir un journal de bord dans lequel vous écrirez vos réflexions tout au long de votre
participation. A la fin de chaque session, vous participerez a des entrevues semi-
dirigées, d'une durée d’'une heure environ, qui seront enregistrées sur une cassette
audio (dans le but de faciliter la transcription des données). Ces entrevues seront
faites par un autre conseiller pédagogique. Les questions de I'entrevue vont porter sur
I'accompagnement pédagogique que vous recevez de la conseillére pédagogique.
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Votre participation est volontaire. Cela signifie que vous étes libres de participer ou
non au projet et de cesser a tout moment votre participation, sans aucun
préjudice. Votre collaboration consiste a participer a un processus d’accompagnement
vers l'appropriation du paradigme de l'apprentissage. Les rencontres et entrevues
enregistrées sur cassette audio et toutes les réponses fournies demeureront
confidentielles : seules les personnes autorisées — assistantes de recherche et
chercheures — auront accés aux données ; aucun renseignement nominatif ne figurera
sur les documents de la recherche, ceci afin de préserver 'anonymat des répondantes
et des répondants. Les documents seront conservés dans un local verrouillé a acces
limité pendant 5 ans pour ensuite étre détruits. Le participant quittant la recherche
laisse les données enregistrées accessibles a la recherche.

Risques encourus par les participantes et participants

Les risques liés a la participation sont pratiquement inexistants puisque la participation
a la recherche est entierement volontaire. Cependant il peut y avoir émergence de
malaises au cours du groupe de discussion. La confidentialité des propos échangeés
lors des groupes de discussion ne peut étre garantie. Cependant, dans le cadre de la
démarche, la chercheuse demandera aux participants de ne pas dévoiler les propos
tenus lors de ces rencontres. Aussi, lors des entrevues semi-dirigees chaque
participant est entierement libre de répondre ou de ne pas répondre aux questions
posées.

Le Comité d'éthique de I'Université du Québec en Outaouais a déja approuvé le
protocole de recherche de ce projet. Cette approbation est une procedure
généralement en vigueur dans les universités. Le nom du président du comité
d’éthique est Monsieur André Durivage, (819) 595-3900 poste 1781.

Pour tout renseignement sur ce projet de recherche, veuillez communiquer avec :

Madame Martine St-Germain
Chercheuse PAREA
Conseillere pedagogique
Cégep de I'Outaouais

333 Cité des Jeunes
Gatineau J8Y 6M5

Téléphone: 770-4012 poste 227
Courrier électronique: mstgermain@coll-outao.qgc.ca
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT- ENSEIGNANTS (entrevues)

Votre signature atteste que vous avez clairement compris les renseignements
concernant votre participation au projet de recherche et que vous acceptez de
participer. Elle ne signifie pas que vous acceptez d'aliéner vos droits et de
libérer la chercheuse de ses responsabilités juridiques ou professionnelles.
Vous étes libre de vous retirer en tout temps de la recherche sans aucun
préjudice. Votre participation devant étre aussi éclairée que votre décision
initiale, vous devez en connaitre tous les tenants et aboutissants au cours du
déroulement de la recherche. En conséquence, vous ne devez jamais hésiter a
demander des éclaircissements ou de nouveaux renseignements au cours du
projet.  Pour tout renseignement sur le projet de recherche, veuillez
communiquer avec :

Madame Martine St-Germain
Chercheuse PAREA
Conseillére pédagogique
Cégep de I'Outaouais

333 Cité des Jeunes
Gatineau J8Y 6M5

Téléphone: 770-4012 poste 227
Courrier électronique: mstgermain@coll-outao.gc.ca

Pour toute autre question relative a vos droits a titre de participant pressenti
pour ce projet de recherche, veuillez vous adresser a la personne suivante :
Monsieur André Durivage, président du comité d'éthique, Université du Québec
en Outaouais, 595-3900 poste 1781.

Je consens a participer a cette recherche et a étre enregistré sur
cassette audio

Oul NON

Nom du participant Signature Date

Nom du chercheur Signature Date
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A CONSERVER PAR LE PARTICIPANT

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT- ENSEIGNANTS (entrevues)

Votre signature atteste que vous avez clairement compris les renseignements
concernant votre participation au projet de recherche et que vous acceptez de
participer. Elle ne signifie pas que vous acceptez d’aliéner vos droits et de libérer la
chercheuse de ses responsabilités juridiques ou professionnelles. Vous étes libre de
vous retirer en tout temps de la recherche sans aucun préjudice. Votre participation
devant étre aussi éclairée que votre décision initiale, vous devez en connaitre tous les
tenants et aboutissants au cours du déroulement de la recherche. En conséquence,
vous ne devez jamais hésiter a demander des éclaircissements ou de nouveaux
renseignements au cours du projet. Pour tout renseignement sur le projet de
recherche, veuillez communiquer avec :

Madame Martine St-Germain
Chercheuse PAREA
Conseillére pédagogique
Ceégep de I'Outaouais

333 Cité des Jeunes
Gatineau J8Y 6M5

Téléphone: 770-4012 poste 227
Courrier électronique: mstgermain@coll-outao.qgc.ca

Pour toute autre question relative a vos droits a titre de participant pressenti pour ce
projet de recherche, veuillez vous adresser a la personne suivante : Monsieur André
Durivage, président du comité d’éthique, Université du Québec en Outaouais, 595-3900
poste 1781.

Je consens a participer a cette recherche et a étre enregistré sur cassette audio

Oul NON

Nom du participant Signature Date

Nom du chercheur | Signature Date



APPENDICE 3.3

MODELE DE WHITEHEAD



Recheche-action
Série de questions pour soutenir la démarche®

1. a) Faites un dessin, trouvez une métaphore qui illustre votre perception de
votre situation professionnelle actuelle.

b) Quelles caractéristiques voulez-vous faire ressortir ?
Partage des réponses

$ Modeéle de Whitehead, communication personnelle de Lorraine Savoie-Zajc a I’automne 2004
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2. a) D'ici trois ans comment vous voyez-vous ? Faites un dessin, trouvez une
métaphore qui illustre ceci.

b) Quelles caractéristiques voulez-vous faire ressortir ?
Partage des réponses

3. Que devez-vous mettre en place ou faire pour atteindre ce but ?



194

4. Comment pouvez-vous vous assurer que vous étes sur la bonne voie ?

5. Modélisez la dynamique de planification du projet personnel (étapes,
echéances, ajustements continus)
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Questionnement initial :

1- Qu’est-ce que je souhaite atteindre comme objectif en lien avec ma pratique
d’enseignement ?

2- Qu’est-ce que je dois mettre en place / faire pour atteindre cet objectif ?
3- Comment puis-je m’assurer que je suis sur la bonne voie ?

4- Quels indices est-ce que je vais retenir pour me permettre de dire que je suis
sur la bonne voie ?

Observer :

5- Qu’est-ce qui s’est passé récemment en lien avec mon objectif poursuivi ?
(rappel des indices)

Analyser / réfléchir

6- Qu’est-ce que je devrais faire ?

7- Comment devrais-je réagir ?

8- Comment pourrais-je utiliser I’information disponible ?

9- Quelles legons est-ce que je tire de mon expérience ?

Echanger / agir :

10- Quelles directions prioriser pour mieux atteindre 1«’objectif visé ?

11- De quoi ai-je besoin pour poursuivre ?

12- Qu’est-ce qui est mis en place pour progresser dans I’instauration d’un esprit

de
collaboration et de communauté d’apprentissage ?

Lorraine Savoie-Zajc,

Automne 2004



APPENDICE 3.4

COURRIELS DE SUIVI



Bonjour a tous,

Voici, en annexe, la liste des participants.

Nos prochaines rencontres de groupe auront lieu :
11 février, 13h30 a 16h30, local 1.055

11 mars, 13h30 a 16h30, local 1.055

1e avril, 13h30 a 16h30, local 1.055

22 avril, 13h30 a 16h30, local 1.055

Il y aura une derniére rencontre individuelle avec I'ami critique, d'une durée approximative de 45 minutes.
Il prendra rendez-vous avec vous au mois de mai ou juin selon votre disponibilité.

Comme j'ai eu l'impression d'avoir terminé rapidement a la fin de notre rencontre, voici un résumé de ce
que vous pouvez faire d'ici notre prochaine rencontre si vous avez le golt d'étre dans I'action,
I'observation et la réflexion:

7.

Finir de répondre aux questions 3, 4 et 5 du document Série de questions pour soutenir la
démarche.

Lecture du texte portant sur le journal de bord. Soulignez ce que vous aimez dans ce texte, faites
ressortir les bijoux de ce texte.

Procurez-vous un cahier qui fera office de journal de bord ou de journal de recherche, comme
vous voulez, mais comme nous sommes tous embarqués dans la méme galére autant le

nommer «journal de bord»!

Essayez un défi pédagogique en lien avec la conférence de Mme Pratte sur les attitudes. Un défi
qui vous ameéne a développer chez vos étudiants une attitude que vous allez préalablement cibler,
une attitude que vous avez le golt de travailler avec vos étudiants et qui est en lien avec le profil
de sortie de votre programme. Commencez par un groupe. Prenez note du défi dans votre
journal de bord et inscrivez les réactions de vos étudiants et les votres, les points forts, les points
faibles, comment améliorer la situation si c'était a refaire. Qu'est-ce que ¢a vous donne comme
information sur votre réle d'enseignant?

Observez-vous quand vous étes en classe ou quand vous intervenez en dehors de la classe, vos
processus, votre fagon d'agir avec vos étudiants (métacognition). Prenez en note ce qui peut
vous surprendre dans vos réactions ou dans celles des étudiants. Prenez note aussi des
malaises ressentis a la fin d'un cours, qu'est-ce qui c'est passé? QUi a dit quoi?

Le journal de bord n'est lu que par vous et moi si vous le voulez. |l ne s'agit pas d'écrire tous les
jours, mais si vous pouvez écrire dans votre journal de bord une fois par semaine, c'est déja trés
bien. L'écriture est une discipline qui se développe ou se cultive! Surtout, allez & votre rythme.
Ayez du plaisir!

Tel que mentionné, je suis toujours disponible pour vous recevoir, vous n'avez qu'a prendre un rendez-
vous. Je me rends aussi a Félix-Leclerc selon votre disponibilité. N'hésitez pas & me joindre, au campus
Gabrielle-Roy, poste 227.

Salutations,

Martine St-Germain



APPENDICE 3.5
COMPTE RENDU DE LA PREMIERE RENCONTRE DU

GROUPE DE RECHERCHE-ACTION



Groupe recherche-action
Compte rendu de la rencontre du 21 janvier 2005
Préparé par Martine St-Germain
mstgermain@cegepoutaouais.qc.ca
(819) 770-4012 poste 2227

1. Attentes des participants et de la conseillere pédagogique :

Participant 1 : levier pour répondre a mes questions sur I'apprentissage, briser
I'isolement
. alimenter ma pédagogie
: qQuestionner ma pratique
: échanges pédagogiques
: étudier les concepts d’apprentissage dans le contexte d’'une clientele
hétérogene
. parler pédagogie, stratégies pedagogiques
: réveiller les jeunes a la formation générale sans faire le caniche !
. parler pédagogie, se nourrir de stratégies, echanger
. parler pédagogie, chercher la motivation chez les étudiants
10 : support pour son expérimentation de cours en approche par projet
11 : revoir les concepts de pédagogie
12 : faire vivre un accompagnement vers I'appropriation du paradigme de
I'apprentissage tout en ayant du plaisir

014'2-00!\3

(000\103

2. Question pour soutenir la démarche, modele de Whitehead

a) métaphore qui illustre vbtre perception de votre situation professionnelle
actuelle:

Participant 1 : roue de vélo, c’est moi qui pédale, I'étudiant est passif
2 : soleil alimentant les autres

3 : vitre plus ou moins transparente entre I'éleve et la matiere, il fait
Vvoir la

matiere.
4 : le doute; haut, bas, rythme cardiaque, descente en cours de
session,
remonté a la fin.
5 : locomotive (connaissances en enseignement qui se cumulent)
6 : en évolution, spirale, passionnee
7 : le navigateur sur sa barque, comment motiver I'équipage sans
vent, ils
rament
8 : Tout nu de dos, manque de ressource
9 : canard, calme, mais qui pedale tout le temps
10 : vibre, fébrile
11 : enseignant adapté, évolué
12 : bourgeon prét a éclore



b) d’ici 3 ans, comment vous voyez-vous :

Participant 1 : tandem a vélo, équilibrer la charge de travalil
2 : ampoule économique, m'assagir
3 : pyramide a 3 niveaux, je me vois en haut de la pyramide
4 : pas trés différente, plus motivée a la 9e semaine, étre plus dans la
peu de I'etudiant
5 : voiture hybride, électricité/essence, moins de pollution
6 : transformation, de prof a coach, vacances, ne pas porter la
réussite a bout de bras
7 : un pied a terre, stabilité, assurance, certitude, étre a I'écoute des
auteurs, des étudiants
8 : habillé, vue de devant, assis en méditation, limite d’énergie
9 : le canard a son nid, porte de sortie
10 : regarde au loin, vers autre chose, atteinte du paradigme faite
11 : Web base learning, multimédia
12 : une belle fleur d'été qui sent bon et qui fait sourire les gens qui la
regardent, qui les calme, ils se sentent mieux



APPENDICE 4.1
LES ACTIVITES PEDAGOGIQUES SUIVANTES : LES LIMITES DE LA STRATEGIE
PEDAGOGIQUE TRADITIONNELLE, MES CROYANCES SUR LES MODELES

D’APPRENTISSAGE ET UN EXERCICE DE METACOGNITION



Titre Les limites de la stratégie pédagogique traditionnelle
(Fédération des cégeps, 2007)
(2 a 3 heures)
IDescription lLes participants, en équipe de trois ou quatre personnes, simulent un exposé
théorique a contenu procédural pour en vérifier I'efficacité.
IObjectif(s) 1. Se sensibiliser a une nouvelle stratégie pédagogique : la Simulation
2. ldentifier les limites d’'une approche traditionnelle (cours magistral) et les
changements a y apporter pour favoriser I'apprentissage.
Réle des Dans un premier temps, chacun exerce successivement trois roles : professeur,
articipants studiant et observateur. Puis a 'aide de ses réflexions sur I'expérience vécue, il
égage les conditions pour que I'exposé magistral favorise I'apprentissage en
profondeur.
Réle de nimer les étapes de l'activité. Aider a dégager les conditions pour que I'exposé
I'animateur magistral favorise I'apprentissage en profondeur. Décrire les éléments de base de

la formule pédagogique Simulation.

IMatériel requis

) L’instrument 1
B) Les textes théoriques « avant-propos »

IDéroulement

1. Division du groupe en équipe de trois personnes, - autre a la rigueur, quand il
est strictement impossible de faire autrement (5 minutes).

2. Simulation en suivant les indications de l'instrument 1 (60 minutes).

3. Retour sur I'expérience vécue — faire découvrir les pratiques qui font qu’un
exposeé magistral favorise I'apprentissage en profondeur, dont ceux de
I'évaluation formative (45 minutes).

4. Court expose sur la Simulation (cf. Section Il, p. 108) et sur les principes
géneraux qui differencient 'approche traditionnelle des NSP (15 a 20 minutes).

IParticipants

IRemarques

Minimum : deux ou trois équipes de trois personnes.
Maximum : six ou sept équipes de trois personnes.

Cette activite, a I'expérience, est une prise de contact, assez dure parfois, avec ce
ue vivent les étudiants en classe pendant un exposé théorique. Par contre, elle

permet de découvrir des pratiques simples a adopter pour rendre I'exposé

interessant et efficace. On peut profiter de cette activité pour identifier ce qui
istingue I'approche traditionnelle des nouvelles stratégies pédagogiques a I'aide
e I'avant-propos aux quinze textes.
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Titre Mes croyances sur les modéles d’apprentissage
(Fédération des cégeps, 2007)
Objectif Faire émerger les connaissances antérieures sur les modeles d’apprentissage.

Référence au
processus type
‘apprentissag

Etape 1 : I'activation : éveil des acquis cognitifs et affectifs en fonction des

fconnaissances a développer.

IDescription

Produire une affiche pédagogique reflétant les connaissances personnelles des
participants.

Les connaissances antérieures sont les connaissances que possédent les éleves,
ur un théme ou un sujet donné, avant d’amorcer une activité d'apprentissage ou un

projet. Ces connaissances peuvent étre justes, partiellement justes ou erronées.

Les conceptions spontanées peuvent aussi désigner les connaissances antérieures.

L’activation des connaissances antérieures est une étape importante du projet ou la
personne enseignante propose une activité dans le but de faire émerger les

onnaissances antérieures des éléves et de favoriser I'acquisition de nouvelles
lconnaissances.

[Déroulement

1. Dans un premier temps, chaque participant, individuellement, note ce qu'il
connait sur les modéles d’apprentissage ou les différentes approches
pédagogiques.

2. En équipe de quatre personnes et a l'aide des notes individuelles des
participants, élaborer une affiche pédagogique présentant les croyances et les
connaissances des participants sur le sujet donné. Une seule affiche par
equipe.

3. On épingle les affiches sur les murs du local de rencontre.

4. Les participants de toutes les équipes circulent afin de prendre connaissance du
contenu des affiches des différentes équipes.

5. Mise en commun et élaboration d’'une affiche collective définissant les
conceptions spontanées des participants.

Rdles de = Susciter un climat favorable a la réflexion.
lanimateur | Susciter le questionnement.
= Accepter 'ensemble des réponses.
« Afficher et réutiliser les connaissances recueillies lors de la mise en commun.
Roles des = Exprimer ouvertement ses conceptions.
participants  |a  Favoriser les interactions avec les autres participants.

« Chercher dans son vécu ce qui révele les conceptions des differents modeles
d’apprentissage.

« Etablir des liens.
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Définition vulgarisée : Des opérations mentales exercées sur des opérations mentales
Si on reprend 1’exercice de schéma de concepts ou tout autre exercice :

Question pour le niveau 1: Qu’est-ce qu’on vient de faire ?

Question pour le niveau 2 : Pourquoi j’ai pris cette décision-1a ou fait cela, quelle en était la

raison?
1 niveau [On a écrit lOn fait une mise [On regarde IOn compare avec un
d’opération individuellement  |en commun en |ensuite ensemblefauteur qui a réfléchit a la
iquelles étaient nos [petites équipes |les schémas iquestion par des
mentale : :
iconceptions de notreide 3 ou 4 produits recherches.
apprentissage de  [personnes
I’enseignement.
En écrivant La mise en La force du En faisant le lien avec un
individuellement, jcommun permet |groupe facilite |auteur, on finalise
e . icela permet au au participant de [I’expression en [I’apprentissage et on
2" niveau e ; : = s das
e articipant d’aller  [valider ses grand groupe et [renforce ce qui a déja été
[d’opérationchercher sa lconceptions et depermet la construit par le
mentale représentation de  |les enrichir en  [production d’un participant lui-méme a
son apprentissage de [petits groupes. [produit commun.|I’aide du groupe et des
Discours l’enseignemeqt, la fC.’est .moins [a construction idiffé.re'ntes ¢tapes de
« Lz mettre en lumiére |difficile de parlerde la I’activité. Le modé¢le
interieur . L . : 5,
pour avoir un objet ajen petits iconnaissance se [utilis€ est le
partir duquel groupes, on peut [poursuit, se socioconstructiviste, car
I:jravailler. Ca donne Jainsi consolider |consolide lon part d’une réflexion
u sens a ’exercice, [le modele individuelle, d’une
ica part de lui. Il produit au départ iconstruction personnelle
pourra faire les liens jen groupe. iqui devient sociale suivi

nécessaires par la
suite. Il débute la
iconstruction de ses
iconnaissances sur le
sujet.

id’un modele valid¢ par
un expert qui vient
oucler la représentation
e qui est en train de se
onstruire




APPENDICE 4.2
GRILLE D’OBSERVATION EN CLASSE LORSQU’ON

UTILISE COMME STRATEGIE D’ENSEIGNEMENT L’EXPOSE ORAL



Stratégies d’enseignement
Observation des caractéristiques d’un exposé oral

Tableau des caractéristiques d’un exposé oral
Caractéristiques Réflexions (présente, absente,

commentaires)

1. Reétroaction de la part de I’enseignant

2. La compréhension empathique : L’enseignant
verifie constamment si les apprenants sont a
I’écoute.

3. Il passe la parole réguliérement

4. L’enseignant écoute les messages verbaux et non
verbaux, les signaux

5. Il capte tous les messages que chaque apprenant
envoie et signifie qu’il les a regus

6. Les objectifs poursuivis par I’exposé sont bien
communiques

7. 1l est capable d’admettre ses erreurs

8. Il affiche ses vrais sentiments, ses hésitations

9. Il n’essais pas de camoufler son trac, il avoue ses
émotions sans insister toutefois

10. Il communique avec précision et spécificité, fait
appel a des faits, des phénomeénes observables

11. Capable d’aider les apprenants a communiquer
leur incompréhension sans les humilier et peut-étre
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Caractéristiques Réflexions (présente, absente,

commentaires)

avec une pointe d’humour

12. Capable d’agir rapidement pour rétablir les
relations en cas de litige

13. Ne passe pas outre un message émotif, en discute
ouvertement

14. Est accueillant, établit un lien de confiance entre
les apprenants et lui

15. Donne la parole aux apprenants le plus t6t possible
et le plus souvent possible

16. Soutien, fait comprendre aux apprenants que leurs
sentiments, leur anxiété, leur insécurité sont
acceptables

17. Structuration, fait connaitre aux apprenants les
regles du jeu

18. Suggestion, relance les apprenants dans la
discussion, suscite 1’émergence d’idées sans les
interrompre

19. Renforcement, encouragement a continuer de
s’exprimer quand un apprenant semble sur la
bonne voie

20. Formule des questions ouvertes, par exemple :
Quoi1? Comment? Pourquoi?

21. Suscite la participation et favorise la réflexion

22. Reformule, redit en ses propres mots ce qu’en ont
compris les apprenants

23. Silence aprées une question ouverte, d’une durée
allant jusqu’a 3 secondes

24. Fait des liens entre ce qui est dit et ce qui a déja
été dit

25. Fait un résumé de ce qui a été communiqué de
puis le début du cours
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Caractéristiques Réflexions (présente, absente,

commentaires)
26. Pique la curiosité des apprenants par 1’utilisation
de I’humour, de métaphores ou d’anecdotes, etc...

27. Sait doser pour susciter et maintenir 1’attention,
sait attendre, priver s’il le faut afin que le contenu
soit livré lorsque 1’apprenant est désireux de le
recevoir

28. L’environnement est agréable

29. Le temps pour absorber les contenus est suffisant

30. Donne une pause au moment opportun

31. ’exposé est suivi d’une activité ou ’apprenant est
actif

32. Il est enthousiaste

33. Il répete trois fois

34. Son regard est constamment sur le groupe, jamais
il ne fait dos

35. La voix est agréable et le rythme est bon

36. La posture et les gestes sont adéquats

37. 11 a le sens de I’humour

38. La maitrise du trac est bien

39. Il ne va jamais plus vite que ses apprenants




APPENDICE 4.3
GRILLE D’'OBSERVATION A QUESTIONS OUVERTES LORSQU’ON

UTILISE COMME STRATEGIE D’ENSEIGNEMENT L’EXPOSE ORAL



Questions ouvertes / Observation et rétroaction en classe apreés un exposé oral

Selon vous :

1. Quelle est la durée optimale d’un exposé oral?

2. Quels facteurs influencent le plus la compréhension et le taux de rétention du message
oral?

3. Quel a été votre % de concentration durant I’exposé?

4. Est-ce que ’exposé oral répond plus aux besoins du prof ou des apprenants?

S. Si on comparait une activité de formation a une piéce de théitre, qui serait le réalisateur
et qui seraient les acteurs?




APPENDICE 4.4
QUESTIONNAIRE DISTRIBUE A DES CONSEILLERS

PEDAGOGIQUES DU RESEAU COLLEGIAL DU QUEBEC



De : Martine ST-Germain [mailto:mstgermain@cegepoutaouais.qc.cal
Envoyé : 31 octobre, 2005 10:23

A:

Objet : Recherche PAREA

Bonjour a tous,

Tel que discuté lors de notre derniere assemblée générale, je fais un sondage auprés de vous tous, je vous assure que ce sera
court, il y a quatre questions! -

Premiérement, je tiens a vous remercier a I'avance pour votre collaboration qui est si précieuse pour I'avancement de la recherche.

Trés briévement, juste pour vous éclairer, ce sondage fait partie de ma méthodologie de recherche. Cette recherche porte sur
I'accompagnement des enseignants et des enseignantes vers I'appropriation de stratégies, de méthodes, de valeurs issues du
paradigme de I'apprentissage. On se rappelle que sous le paradigme de I'apprentissage, on congoit I'apprentissage de facon
holistique en reconnaissant que la responsabilité du processus est entre les mains des apprenants qui doivent construire par eux-
mémes leurs connaissances. Alors, la question de cette recherche est «Comment accompagner les enseignants de cégep vers cette
réalité pédagogique?»

Je vous le dis a I'avance, toutes vos réponses sont bonnes. Question 1 : Avez-vous expérimenté une activité d'accompagnement
aupres des enseignantes et des enseignants de votre cégep dont I'objectif visait I'appropriation d'un ou plusieurs aspects du
paradigme de |'apprentissage?

Question 2 :
Si oui, quelle est-elle et quel était I'objectif visé?

Question 3 :
Accepteriez-vous de me parler de votre expérience, soit en personne ou par écrit?

Question 4 :
Quels ont été vos stratégies, les étapes, votre attitude et les résultats?

Au plaisir de vous lire,

Martine St-Germain
Conseillére pédagogique
Répondante locale PERFORMA
Service des programmes
Cégep de I'Outaouais

(819) 770-4012 poste 2227
(819) 770-8167 (télécopieur)
(819) 664-9251 (cellulaire)

mstgermain@cegepoutaouais.gc.ca



APPENDICE 4.5
RESULTATS DETAILLES DES QUESTIONNAIRES SoC (STAGES OF CONCERN) DES

PARTICIPANTS
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