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Si tu donnes un poisson à un homme, 
Il se nourrira une fois. 
Si tu lui apprends à pêcher, 
Il se nourrira toute sa vie. 

Kuan-Tzu. 



AVANT-PROPOS 

Je voudrais d'abord présenter certaines justifications 
du présent travail et profiter de l'occasion pour re­
mercier les principales personnes qui m'ont apporte 
leur aide intellectuelle, morale et pécuniaire tout au 
long des dernières années. 

Après avoir enseigné la physique et la mathématique au 
secondaire, après avoir travaillé avec une équipe pour 
lancer un projet local et régional d'Initiation aux 
sciences expérimentales, après avoir agi comme chef de 
groupe, je me suis trouvé engagé dans le mouvement de 
réforme de 1'enseignement au Québec. Mais je me suis 
alors demandé: comment y participer davantage? C'est 
ainsi que, à la recherche d'une plus grande efficacité 
d'enseignement, je me suis décidé à retourner aux étu­
des afin de bien repenser mes conceptions pédagogiques 
et de chercher à mettre mieux à profit mes années d'ex­
périence. 

Me voici arrivé au terme de deux années d'études à 
temps plein. Cette thèse agira, je l'espère, comme 
ambassadeur auprès de la Régionale de l'Amiante fa­
ce à mes orientations futures d'éducateur et consti­
tuera un message pour certains éducateurs désireux 
de s'engager dans la réforme scolaire au Québec ou 
dans leur milieu. 



Je veux remercier spécialement ma Commission Scolaire 
Régionale de m'avoir fourni l'occasion de poursuivre 
mes études. Je désire exprimer ma reconnaissance, 
particulièrement envers Claude Gaulin, mon directeur 
de thèse, qui m'a facilité la tâche par ses précieux 
conseils et par son enseignement ouvert sur l'actuali­
té scolaire provinciale et internationale. J'ai aussi 
apprécié, durant mes études, la compagnie de mes collè­
gues Pierre Carpentier et Léon Simard, avec qui j'ai eu 
d'agréables échanges d'idées et d'enrichissantes dis­
cussions sur la place et le rôle des mathématiques dans 
l'éducation d'aujourd'hui. 

Il ne me reste plus qu'à dédier le présent travail à 
ma gracieuse épouse, Huguette, ainsi qu'à ma "grande" 
fille de quatre ans, Marie-Eve. 
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Chapitre 1 

Présentation 



1.10 Le problême à l'origine de cette thèse. 

On entend souvent parler au secondaire des problèmes 
d'interdisciplinarité. Mais, on se rend vite compte 
que le mot "interdisciplinarité" s'emploie dans des 
sens très divers dans le milieu de l'enseignement. 

Les uns se réfèrent surtout à l a coondÀMaXlon doM p>io-
QH.om,_6 de différentes disciplines, ou à une meilleu­
re cuttlciitcitlon d(L6 aotivXëA QJL dn6 no£Â,oni> présentées aux 
étudiants dans plusieurs cours (par exemple: la phy­
sique et la mathématique.) 

D'autres voient surtout l'interdisciplinarité se ma­
nifester à l'intérieur de l'enseignement d'une disci­
pline, lorsqu'on y fait appui à d&> AÀXuationA &nptiim£(LsZ6 à 
une. au£h._ cLLàclptinsi, à titre d'exemples, d'illustrations 
ou d'applications. (Par exemple, on peut faire appel 
à une situation de caractère géographique dans le 
cours de mathématique.) 

Plusieurs autres sentent que pour améliorer la situa­
tion de l'enseignement au secondaire, il ne suffit 
pas de s'en tenir à des conceptions aussi superfi-



cielles de l'interdisciplinarité. Il faut au contrai­
re tenter d'aborder ce sujet dans une perspective dif­
férente et plus large. C'est là le problême qui est à 
l'origine de notre thèse. 

1.20 Pourquoi m'être arrêté a ce problème? 

Plusieurs raisons m'ont poussé à m'arrêter à ce pro­
blême, entre autres des raisons d'ordre pédagogique, 
méthodologique, idéologique, pratique et personnel, 
énumérées ici en vrac. 

1.21 Raisons d'ordre pédagogique. 

Sous l'angle pédagogique, mes raisons sont reliées à 
la fois au rôle de l'école, aux tendances de la socié­
té actuelle et surtout aux besoins des étudiants. Le 
désir d'une innovation pédagogique, touchant par exem­
ple l'interdisciplinarité, est fortement ressenti chez 
certains professeurs. Il faut enseigner des concepts 
à partir d'un enseignement global et dans un milieu 
physique enrichi, de façon à faciliter le transfert 
des connaissances chez l'étudiant. La solution des 
grands problèmes de l'heure ne dépend-elle pas d'une 
approche et d'une saisie globale des choses? 



1.22 Raisons d'ordre méthodologique 

Une raison d'ordre méthodologique est que l'enseigne­
ment "individualisé" et/ou "personnalisé" me paraît 
s'harmoniser parfaitement avec le mode de fonctionne­
ment interdisciplinaire, en permettant à l'étudiant 
de cheminer à son propre rythme et en accordant aussi 
un caractère d'interdépendance aux développements in­
dividuel et collectif. Une méthode de travail basée 
sur le "tutorat" et sur le "team-teaching" peut être 
utilisée dans un enseignement interdisciplinaire où 
les étudiants et les professeurs-animateurs sont appe­
lés à travailler sur un projet ou à partir de centres 
d'intérêts communs. 

La meilleure méthodologie n'est-elle pas que tous tra­
vaillent à une même entreprise: l'interdisciplinarité? 
Ne remarque-t-on pas que l'étudiant du premier cycle du 
secondaire a besoin de s'identifier à un groupe où il 
puisse s'exprimer et s'affirmer? 

1.23 Raisons d'ordre idéologique 

Selon le Rapport Faure [1], une spécialisation préma­
turée ne fait que "mutiler la formation générale". 
Sous prétexte de satisfaire des besoins de recherche 



ou de spécialisation, on a mutilé la formation complète 
et générale de nombreux jeunes gens. De plus, dans un 
document intitulé "Les Orientations de l'Education au 
Québec", un groupe de travail de la D.G.E.E.S. (1) a 
défini la finalité de l'éducation comme "le développe­
ment optimum d'une personne autonome, sociale et enga­
gée". En effet, on notera également que tous les au­
teurs qui s'inspirent du "modèle organique et mécanis­
te" (2) stipulent que les buts du niveau secondaire doi­
vent être susceptibles de répondre aux besoins fondamen­
taux de l'étudiant (besoins de connaître, d'aimer et d'ê­
tre aimé, de créer, de se connaître, de se faire connaî­
tre, de s'estimer, d'être estimé, d'être évalué et res­
pecté, . . . ) . Les fondements de l'interdisciplinarité 
s'inscrivent parfaitement dans le sens de la conception 
renouvelée de l'éducation, telle que définie par l'UNES­
CO (3) : "L'éthique nouvelle de l'éducation tend à faire 
de l'individu le maître et l'auteur de son progrès cultu­
rel". L'article 4-4.07,10 d'un Arrêté en Conseil (4) ne 
recommande-t-il pas d'étudier les "modalités de relations 
interdisciplinaires et de relations interdépartementales"? 

(1) Direction Générale de l'Enseignement Elémentaire et 
Secondaire. 

(2) L1Activité-Educative, Rapport annuel du Conseil Su­
périeur de l'Education, 1969-70. 

(3) Publié par l'Organisation des Nations Unies pour 
l'éducation en science et en culture. 

(4) En langage syndical (le Décret du 15 décembre 1972, 
p. 29), cette recommandation concerne surtout le 
collégial, mais devrait aussi bien être appliquée 
au secondaire. 



Est-ce sur la matière d'enseignement qu'on entend con­
tinuer la réforme au Québec ou vers une "méthodologie 
ouverte"? Jusqu'à présent, dans toutes les discipli­
nes, la réforme des programmes scolaires a porté, dans 
la plupart des pays et de nos commissions scolaires, 
sur leur meilleure structuration théorique. De plus 
en plus d'enseignants et d'organismes provinciaux en 
éducation réagissent à cela. Pour que l'amélioration 
des contenus donne ses fruits, il faut y ajouter aussi 
un assortiment varié d'applications et "d'apprentissa­
ges significatifs" (5) pour l'étudiant. 

Considérons plus près de nous, un groupe de responsa­
bles de l'enseignement des mathématiques au secondai­
re à la Commission Scolaire Régionale de l'Amiante. 
(6) Après avoir élaboré un document de travail, Pro­
gramme Expérimental en Mathématiques 1974-7 5, ils s'ex­
priment ainsi: 

"... Nous visons à donner à l'enseignant 
un programme suffisamment clair et pré­
cis pour qu'il puisse dorénavant dépen­
ser ses énergies sur la didactique de 
l'enseignement des mathématiques. Nous 

(5) C'est-à-dire en relation avec son expérience per­
sonnelle, afin d'assurer le potentiel affectif 
nécessaire à toute démarche de connaissance au­
thentique. 

(6) Il s'agit de la Commission Scolaire où j'enseigne. 



voulons que les notions enseignées soient 
utiles à l'étudiant, voire nécessaires, 
pour rencontrer les exigences mathémati­
ques de la vie. 

Afin d'atteindre tous ces objectifs, il 
ne suffit pas d'établir un programme, il 
faut aussi déterminer une structure, un 
contexte, de telle sorte que le contenu 
du programme serve à l'épanouissement et 
à l'enrichissement de l'étudiant...". 

C'est à la suite de cette demande de la Commission Sco­
laire que je me suis intéressé à une conception renou­
velée de l'interdisciplinarité. 

1.24 Raisons d'ordre pratique. 

Du point de vue pratique, une conception nouvelle de 
l'interdisciplinarité devrait permettre d'éviter cer­
tainement les chevauchements des contenus de certaines 
disciplines cloisonnées, divisées parfois de façon as­
sez arbitraire et conduisant à d'inévitables répétitions 
et empiétements. Ainsi, on assurera une formation géné­
rale et fondamentale de l'étudiant, plutôt qu'une forma­
tion hâtive de spécialisation. Les "enseignants" feront 
place à des éducateurs centrés non sur un contenu, mais 
sur le développement de l'étudiant. Ces derniers agiront 



comme des personnes-ressources, comme des professeurs-
animateurs qui aident les étudiants à explorer, à iden­
tifier des centres d'intérêts et à découvrir des voies 
d'avenir. Ne seront-ils pas les premiers à se réjouir 
de ce que l'étudiant développe sa faculté d'adaptation 
à la mobilité professionnelle et sociale? Il en résul­
tera une meilleure collaboration entre les professeurs. 

Les éléments qu'implique l'interdisciplinarité nous sem­
blent réalistes et réalisables dans le contexte actuel; 
ils n'entraîneront pas un bouleversement radical des pro­
grammes et du milieu. 

1.25 Raisons d'ordre personnel 

Mes raisons personnelles transparaissent dans les af­
firmations suivantes. L'enseignant est avant tout un 
éducateur... L'instruction au service de l'éducation 
... Le secondaire constitue pour l'élève une période 
d'exploration... Le passé et le futur, en pédagogie, 
convergent vers le présent... C'est la personnalité 
du professeur qui inspire le plus l'étudiant... On ne 
tire pas sur les fleurs pour les faire pousser... On 
ne peut transmettre que ce que l'on vit... On ne don­
ne que ce que l'on a... On réussit ce que l'on aime; 
on aime ce que l'on réussit... S'il en coûte toujours 
d'apprendre, il en coûte davantage de se transformer.. 



Afin d'être plus explicite, disons que "l'éducateur 
est l'agent éducatif extérieur au s'éduquant. Il 
est donc préoccupé par le développement de tous les 
aspects de la personne et se situe d'emblée au coeur 
de l'activité éducative". Cl] Il est également préoc­
cupé par les développements affectif, psycho-moteur et 
cognitif de l'élève. Il n'est donc pas avant tout un 
spécialiste d'une matière, mais une personne intéres­
sée par l'éducation. Les contenus des programmes, les 
méthodes d'enseignement, l'instruction sous toutes ses 
formes, la formule de l'interdisciplinarité, l'évalua­
tion des étudiants, les mass média, l'école en elle-
même... ne sont pour moi que des "outils pédagogiques" 
et ils doivent le demeurer. L'étudiant, en contact 
continuel avec ses éducateurs, saura profiter davan­
tage de leurs expériences et de leur présence. Il 
ne faut plus s'attendre les uns les autres pour amé­
liorer le système scolaire, ni attendre que les Etats-
Unis nous donnent l'exemple ou encore que le Ministère 
de l'Education nous dicte notre rôle et nos responsabi­
lités d'éducateur. 

En revanche, il faut de plus en plus d'éducateurs res­
ponsables, audacieux dans leurs croyances et dans leur 
vie professionnelle d'éducateurs et qui se valorisent 
en trouvant des solutions aux problêmes qu'ils rencon­
trent. Claude Gaulin n'avait-il pas tout à fait rai­
son de dire: "Les solutions viennent de l'action et 
l'action dépend de nous"? La sauvegarde même des jeu­
nes à former ne s'obtient-elle pas au prix d'une "en­
treprise pédagogique d'interdisciplinarité"? 



Plus mon expérience se fait grande dans le monde éduca­
tif, plus mes réflexions semblent s'engager dans trois 
principales avenues: celles de la créativité de l'étu­
diant, de la résolution de problêmes et de l'interven­
tion pédagogique du professeur. Ces avenues prennent 
leur origine dans le "savoir-être", le "savoir-faire" 
et le "savoir factuel". C'est pourquoi, à mes yeux, 
l'activité éducative se traduit plus correctement en 
termes de "conscience", de signification et de réali­
sations perçues et valorisantes qu'en termes de stimu­
li et de renforcements. 

1.30 L'objet et le plan général de cette thèse. 

Comme nous l'avons dit plus haut, le concept d'inter­
disciplinarité dans l'enseignement secondaire peut 
prendre des sens très différents. Nous en avons dé­
jà mentionné deux dans la section 1.10. 

L'objet de cet essai est d'esquisser une façon dif­
férente de concevoir l'interdisciplinarité au pre­
mier cycle du secondaire et quelques moyens de la 
réaliser concrètement. 



Comme c'est le cas pour toute innovation pédagogique, 
ce que nous allons proposer ne manquera pas de soule­
ver plusieurs questions. Jusqu'où peut-on aller dans 
la pratique de l'interdisciplinarité? Quel rôle peut 
ou doit jouer la mathématique dans une telle concep­
tion de l'interdisciplinarité? Dans quelles condi­
tions et comment est-il possible d'implanter et de 
pratiquer une expérience d'interdisciplinarité comme 
celle que nous allons proposer? Quelles en sont les 
implications au niveau des élèves, des maîtres, des 
programmes et de l'école? ... 

C'est à toutes ces questions que nous tenterons d'ap­
porter des éléments de réponse dans les chapitres qui 
suivent. Dans les chapitres 2, 3 et 4, nous allons 
d'abord décrire des conditions qui nous apparaissent 
indispensables pour pouvoir appliquer notre concep­
tion de l'interdisciplinarité: un milieu physique 
"enrichi", un climat humain favorable et une philo­
sophie renouvelée de l'apprentissage. Ensuite, dans 
les chapitres 5 et 6, nous esquisserons notre façon 
de concevoir l'interdisciplinarité au 1er cycle du 
secondaire. En annexe, nous avons enfin ajouté quel­
ques réflexions à propos de l'implantation éventuelle 
de notre conception de l'interdisciplinarité dans une 
Commission Scolaire. 

10 



Chapitre 2 

Nécessité d'un milieu physique enrichi 



La conception de l'interdisciplinarité que nous allons 
présenter présuppose la présence dans l'école d'un mi­
lieu physique qui la rende possible et qui soit suffi­
samment riche pour favoriser des expériences personnel­
les et collectives d'apprentissage. 

2.10 Environnement physique 

Concrètement, faut-il jeter à terre tous les murs 
de la polyvalente, pour ensuite en changer complète­
ment le contexte physique? Il n'en est rien. Il 
s'agit plutôt de transformer, de modifier et d'utili­
ser mieux ce qui existe déjà... . Plus précisément, 
nous proposons de créer deux grands centres pour fa­
voriser l'interdisciplinarité: l z adntA_ du tAavctiZ et 
l z sZdfitXç. izdinclog-Lque. , pas nécessairement situés au 
même étage de la polyvalente. Nous allons ici en dé­
crire les grandes lignes et le fonctionnement. 

2.20 Centre de travail. 

Le décloisonnement, qui sous-tend l'interdiscipli­
narité tel que nous allons le proposer, ne vise pas 
seulement à réduire les frontières entre les disci­
plines, mais aussi à faire éclater le mur qui exis­
te entre l'école et la vie. Un système d'éducation 

12 



basé sur l'interdisciplinarité doit s'articuler sur 
la réalité dynamique de la vie qui, elle, n'est pas 
cloisonnée, mais conditionnée et façonnée par toute 
une série de facteurs en continuelle interaction. 

Le centre de travail donnera l'occasion de réaliser 
un tel décloisonnement. Ce centre de travail est 
construit de telle sorte qu'étudiants et éducateurs 
de l'entreprise interdisciplinaire puissent travail­
ler à toute heure de la journée. Il est composé de 
plusieurs locaux: d(ii> a£vzolz£>, dzA cab<Lnzti> di t/iavaÂÂ, 
dz6 dLo&a2A-ZaboKaZoAJiZf &t la. "glande, pla.cz". 

2.21 La grande place, les alvéoles et les cabinets 
de travail. 

La gfiandz ptacz est un lieu assez vaste pour recevoir 
150 étudiants, qui peuvent venir y travailler, discu­
ter, etc. Elle est meublée de grandes tables. 

L'amélioration du cadre physique peut être réalisée 
de façon économique. Ainsi, des classes existantes 
sur un étage peuvent être aménagées en a tvzo lu , soit 
des endroits isolés par des murs flexibles et propi­
ces au travail individuel. Ou bien, les classes peu­
vent être aménagées en cab-tneti de tnavaAJL , endroits 
plus grands que les alvéoles et pouvant accueillir 
jusqu'à une dizaine de personnes à la fois pour y 
travailler. 

13 
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Ii y a avantage à construire des alvéoles et des ca­
binets de travail facilement transformables, par exem­
ple au moyen de "panneaux flexibles" d'une hauteur de 
5 pieds. De même, il est commode et plus agréable de 
relier, en autant que faire se peut, ces deux genres 
de locaux à la grande place. Mais quelle que soit 
l'organisation du centre de travail, ses différentes 
parties doivent être garnies de tables, de chaises et 
d'un tableau, et il doit être conçu de façon à ce 
qu'on puisse facilement y utiliser certains appareils 
audio-visuels. Quant au nombre des alvéoles et des 
cabinets de travail, il doit être adapté aux besoins 
des étudiants et des professeurs-animateurs. 

2.22 Les classes-laboratoires 

Certaines classes, déjà munies d'équipement spécia­
lisé, peuvent être utilisées comme claAAZA-ùiboAjJutoJjLZA, 
lieux où les professeurs-animateurs peuvent dispenser 
un enseignement interdisciplinaire. 

Les classes-laboratoires demeurent à la disposition 
des étudiants, en dehors des heures où elles sont ré­
servées par des professeurs-animateurs. Elles demeu­
rent constamment ouvertes durant tous les jours aca­
démiques, de sorte que les étudiants peuvent y venir 
afin de réaliser ou de terminer une expérience, d'u-

14 



tiliser ou de créer du matériel spécialisé ou encore 
du matériel didactique, de poursuivre la réalisation 
d'un projet, etc. 

Dans une classe-laboratoire, on peut trouver un éven­
tail d'instruments, d'appareils, d'outils, de jeux et 
de matériel didactique, tels que: règles à calcul, 
mini-calculatrices, formes en carton ou métalliques 
représentant diverses figures géométriques, tableaux 
d'affichage, balances, récipients, différents bé-
chers, lavabos avec eau courante, produits chimiques 
divers, microscopes, globes terrestres, rouleaux de 
corde, montages électriques, plantes, cages d'éleva­
ge, animaux, cartes géographiques, maquettes diver­
ses, un choix de livres (de sciences, de mathémati­
ques, d'histoire, . . . ) , grands tableaux noirs, ar­
moires vitrées de rangement, etc.. . 

2.30 Le centre technologique. 

Le centre technologique est caractérisé surtout par 
son outillage d'enseignement et d'apprentissage 
qu'utilisent les s'éduquants et les professeurs-
animateurs selon leurs besoins respectifs. Un tel 
centre comprend au moins : une. iattz CLVZC un tz/vminat 
[ou. un mlnl-OytdlnaXzuA), unz àaLtz dz doaimzntatlon, un czn-
txz dz dLUVUbuution d'appaAzÀL6, unz àaJULz dz montagz ou 
d'zxpo-oÂXfion. 

15 



2.31 Salle avec un terminal (ou un mini-ordinateur) 

Dans ce centre technologique, nous proposons de pré­
voir une première salle équipée d'au moins un termi­
nal (relié à un ordinateur) qui sera utilisé à diffé­
rentes fins. Cette salle est appelée à jouer un rôle-
clé dans un apprentissage interdisciplinaire et il en 
sera question plus spécifiquement au chapitre 5. 

2.32 Salle de documentation. 

Il faut prévoir aussi une salle de documentation, 
contenant une variété de documents écrits (livres, 
fiches de travail, textes programmés, etc.), de do­
cuments audio-visuels (films, bandes d'écoute, ban­
des magnétoscopiques, etc.), des trousses, du maté­
riel d'expérimentation, ... . Cette salle jouera 
également un rôle très important; elle sera proba­
blement constamment achalandée. 

2.33 Centre de distribution d'appareils. 

Une autre salle sert à entreposer divers appareils 
que les élèves peuvent utiliser au besoin. Afin de 
mieux épauler les s'éduquants, le responsable du 
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centre de distribution voit à leur faciliter l'em­
prunt ainsi que le bon usage des appareils: projec­
teurs, magnétoscopes, rétro-projecteurs, caméras, ma­
gnétophones, machines à écrire, calculatrices, etc. . 
Les étudiants recevront, tout au long du premier cy­
cle du secondaire, des instructions pour actionner ces 
appareils, afin qu'ils en connaissent l'utilité et la 
valeur pédagogique. D'ailleurs, la manipulation de 
tels appareils leur fournira des occasions magnifi­
ques de s'initier à certains phénomènes. 

2.34 Salle de montage ou d'exposition 

Le centre technologique proposé doit comprendre éga­
lement une salle de montage ou d'exposition, servant 
surtout pour des activités interdisciplinaires à ca­
ractère culturel et éducatif. Il en sera davantage 
question au cinquième chapitre. Il est bon de dire 
pour l'instant que ce local doit être dirigé par les 
étudiants eux-mêmes. Son arrangement physique et son 
contenu sont entièrement de leur ressort. Cette sal­
le est assez grande pour permettre à plusieurs étu­
diants à la fois d'effectuer des travaux manuels. Le 
local est ouvert à tous les étudiants et en tout temps 
de la journée scolaire, ils peuvent venir y travailler 
ou y exposer leurs travaux. 
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2.40 Utilisation de la bibliothèque de l'école 

En plus des deux grands centres, la bibliothèque cen­
trale de l'école devient un outil de soutien d'une 
importance capitale pour la recherche personnelle de 
l'étudiant dans le cadre de certains projets inter­
disciplinaires . 

2.50 Conclusion. 

Le milieu physique enrichi, que nous venons de dé­
crire et qui nous apparaît indispensable dans notre 
conception de l'interdisciplinarité, a principale­
ment pour raison d'être de faciliter un climat hu­
main favorable et l'application d'une philosophie 
renouvelée de l'apprentissage, dont il sera ques­
tion maintenant. 
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Chapitre, 3 

Nécessité d'un climat humain favorable 



La conception de l'interdisciplinarité que nous voulons 
proposer suppose encore un autre élément extrêmement im­
portant: la présence d'un climat humain favorable dans 
l'école et, en particulier, dans le milieu physique en­
richi que nous venons de décrire. 

3.10 Empathie envers l'étudiant 

D'abord, l'éducateur doit être empathique [25] envers 
l'étudiant, de façon à lui accorder "l'espace psycho­
logique" dont il a besoin pour apprendre par lui-même 
et à l'aide des ressources présentes dans son environ­
nement. Dans un contexte interdisciplinaire, de nou­
velles attitudes tendent alors à s'installer profondé­
ment chez les professeurs-animateurs et dans leur en­
seignement, et également chez les étudiants et dans 
leur apprentissage. 

3.20 "Sécurisation"de l'étudiant. 

L'éducateur doit aussi créer un climat favorable à la 
concentration (pas nécessairement une concentration 
silencieuse). De cette façon, l'étudiant pourra met­
tre mieux à profit les capacités cognitives qu'il 
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possède pour trouver des solutions aux problêmes qui 
lui sont posés et utiliser, à bon escient, le maté­
riel à sa disposition. C'est là tout un art; car il 
faut que les professeurs-animateurs se montrent dis­
crets et effacés, attendant souvent que l'étudiant 
progresse par lui-même. Se taire est certes une in­
tervention pédagogique de la part du professeur-ani­
mateur, intervention des plus efficaces, mais aussi 
des plus difficiles d'application. 

"Sans doute, il faudra le guider un peu; 
mais très peu, sans qu'il y paraisse. 
S'il se trompe, laissez-le faire, ne cor­
rigez point ses erreurs, attendez en si­
lence qu'il soit en état de les voir et 
de les corriger lui-même; ou tout au 
plus, dans une occasion favorable, ame­
nez quelques opérations qui les lui fas­
sent sentir. S'il ne se trompait jamais, 
il n'apprendrait pas si bien." (Jean-
Jacques Rousseau) 

Dans un tel climat, l'éducateur ne cherche pas à 
tout mesurer, à tout évaluer, à tout contrôler... 
l'étudiant n'a pas toujours un sentiment d'infé­
riorité en regard de ce qu'il apprend, mais il de­
vient conscient qu'il est responsable de sa réus­
site ou de son échec. Il faut démystifier l'en­
seignement, et par là, 'ëécuriser" l'étudiant. Ce 
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climat humain nécessaire implique un changement de men­
talité à l'égard de la prétendue hiérarchie de certai­
nes disciplines, à l'égard des programmes et des résul­
tats académiques. 

L'étudiant devient davantage sécurisé lorsqu'il prend 
conscience qu'il a la possibilité, par exemple, d'ex­
primer ses incertitudes; d'essayer de clarifier ses 
problèmes, afin de mieux comprendre la signification 
réelle de ses expériences; de faire des erreurs sans 
avoir la hantise ou le sentiment de l'échec (1), et 
de savoir les utiliser avec profit Cil]; etc.. 

Bien entendu, le professeur-animateur veillera à ce 
que l'atmosphère ne tourne pas au laisser-faire, au 
pur activisme ou à l'amusement. 

3.40 Autonomie de l'étudiant. 

De plus en plus, le s'éduquant fait la conquête de 
son autonomie. Plus dégagé et engagé, plus maître 
de lui, il est confiant. Il est prêt à affronter 
les difficultés et les défis inhérents à toute in-

(1) "Le sentiment d'échouer ne prouve pas que l'on 
a échoué et 1'échec dans une épreuve ne fait 
pas de nous des ratés." 
Le professeur n'est pas là pour rappeler sans 
cesse à l'étudiant son ignorance ou ses échecs! 
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novation pédagogique. C'est souvent le coeur de la mo­
tivation. L'intérêt engendre la joie de la découverte, 
puisée à la fois dans ses expériences personnelles et 
collectives ou dans l'observation de la réalité. A son 
tour, cette joie de connaître et de découvrir a pour ef­
fet de susciter une plus grande quantité de travaux ef­
fectués, de réalisations personnelles et un plus grand 
souci de la qualité du travail. 
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Chapitre 4 

Nécessité d'une philosophie renouvelée de l'apprentissage 



Pour réaliser une interdisciplinarité dans le sens que 
nous allons le proposer, il faut non seulement un mi­
lieu physique enrichi et un climat humain favorable. 
Il faut encore et surtout une philosophie sous-jacente 
renouvelée de l'apprentissage. Nous allons, dans ce 
chapitre, esquisser cette philosophie à l'aide de cinq 
principes méthodologiques. 

4.10 S'inspirer d'une conception organique de l'ap­
prentissage et de l'enseignement. 

Suivant ce premier principe, nous privilégions une 
conception "organique" de l'apprentissage et de l'en­
seignement [ 1 ] ; c'est-à-dire que, selon nous, c'est 
l'étudiant lui-même qui doit construire et organiser 
ses propres connaissances, en interaction avec son 
environnement (1). Le rôle du professeur consiste 
alors à organiser l'environnement de l'étudiant, de 
façon à faciliter et à stimuler sa démarche. Le pro­
fesseur devient ainsi beaucoup plus un guide, un a-
nimateur et une personne-ressource qu'un transmet­
teur de connaissances. 

(1) L'environnement est pris ici dans son sens le 
plus large: environnements physique et humain, 
environnements d'information et didactique. 

25 



Nous cherchons donc à nous éloigner de la conception 
"mécaniste" de l'enseignement, consacrée par la tra­
dition. Selon cette conception, l'enseignement vise 
surtout à transmettre aux élèves un savoir organisé 
à priori, qu'il s'agit de mémoriser et d'appliquer, 
ainsi que des techniques qu'on apprend à 1 ' aide d'exer­
cices stéréotypés puis qu'on applique. 

Selon nous, la principale tâche du professeur est donc 
d'organiser l'environnement de l'étudiant. Toutefois, 
il faut demeurer bien conscient du fait que l'action 
de l'étudiant sur un environnement ainsi aménagé ne 
suffit pas en soi à garantir certains apprentissages. 
Par exemple, ce n'est pas parce qu'un étudiant fait 
beaucoup de manipulations de matériel qu'il arrive né­
cessairement à former certains concepts. Il est essen­
tiel que le professeur veille à ce que l'utilisation de 
matériel ou d'appareils du milieu enrichi soit réelle­
ment une occasion d'expériences et d'explorations suf­
fisamment bien dirigées pour qu'elles soient signifi­
catives et profitables aux étudiants. La conscience 
de l'étudiant ne doit pas se perdre dans une multitu­
de d'objets et de faits... . 
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4.20 Viser des objectifs diversifiés: d'acquisition 
de connaissances, de développement intellectuel, 
de développement d'attitudes affectives, et d'ef­
ficacité sociale. 

Par le passé, on a surtout fait un enseignement axé 
sur une transmission verbale des connaissances, tout 
en souhaitant que les étudiants développent du même 
coup des capacités et des attitudes intellectuelles. 
On a eu tendance généralement à négliger, au secondai­
re, la formation socio-affective de l'étudiant, laquel­
le demeure essentielle, quelle que soit la discipline 
enseignée. 

Notre second principe méthodologique vient souligner la 
nécessité, dans l'enseignement, de diversifier les ob­
jectifs visés, en au moins quatre grandes catégories: 
acquisition de connaissances, développement intellec­
tuel, développement d'attitudes affectives et objec­
tifs d'efficacité sociale. 

4.30 Favoriser l'investissement personnel de l'étu­
diant dans l'apprentissage. 

Ce troisième principe méthodologique nous apparaît d'u­
ne importance capitale. 

Selon nous, i l e s t e s s e n t i e l que l 'environnement de 
l ' é t u d i a n t l ' i n v i t e cont inuel lement à prendre cons­
c i e n c e de VÀjnponXanzz QA.UCJJOJLZ dz l '-invzàtàiézmznt pzA-uOn-
nzt dan* Vappsientù>6agz. En e f f e t , lo r squ 'on i n v e s t i t 
de sa propre personne dans une a c t i v i t é donnée, on 
peut y gagner beaucoup de p l u s i e u r s po in t s de vue: 
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intérêt accru, motivation et compréhension plus gran­
des, meilleures rétention et capacité de transfert. 
Par exemple, des recherches effectuées en Allemagne 
sur l'efficacité de diverses méthodes d'enseignement 
indiquent que quelqu'un qui apprend retient: 

10% de ce qu'il lit, 
20% de ce qu'il entend, 
30% de ce qu'il voit, 
50% de ce qu'il entend et voit en même 

temps, 
75% de ce qu'il dit lui-même, 
90% de ce qu'il fait lui-même. (2) 

Le principe dont il est question ici a surtout été 
emprunté à Carl Rogers, auteur du magnifique livre 
intitulé "Liberté pour apprendre". [20] Il est ba­
sé avant tout sur la confiance que l'on place dans 
la capacité d'un individu ou d'un groupe de créer 
un environnement éducatif et de rester en interac­
tion avec lui. Selon Rogers, les seules connaissan­
ces qui peuvent influencer le comportement de l'étu­
diant sont celles qu'il découvre lui-même et qu'il 
s'approprie. Il est donc nécessaire d'être person­
nellement engagé pour pouvoir créer et apprendre. 
L'étudiant acquiert ou améliore ainsi sa méthode 
personnelle de travail. Ce thème est d'ailleurs 
repris par plusieurs auteurs, par exemple par Bru­
ner. 

(2) Ces données ont paru dans un texte intitulé 
"Mit Erfold studieren", publié par EKSF -
Zentralstelle, Cologne, 1973. 
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Pour mettre ce principe en application, le professeur-
animateur s'assure, par exemple, que le s'éduquant de­
meure en continuelle interaction avec son environne­
ment physique et social. Ainsi surgiront, de façon 
naturelle, divers problêmes, qui pourront être la 
source de motivation réelle pour les étudiants et qui 
stimuleront, ou rendront plus significatifs (3) cer­
tains apprentissages. De même, le professeur cherche­
ra à favoriser, chez les étudiants, des apprentissages 
davantage individualisés. 

4.40 Utiliser la dynamique du groupe pour favoriser 
un meilleur apprentissage. 

Ce quatrième principe vient souligner l'importance 
que nous voulons accorder aux activités de groupes 

On reconnaît généralement qu'il existe une interdé­
pendance, d'une part entre les différents individus 
d'un groupe, d'autre part entre le groupe considéré 
comme une entité autonome et chacun de ses membres. 
Par exemple, dans une classe, élèves et professeur 
forment un groupe homogène; il s'établit entre eux 
un ensemble d'interactions et d'influences mutuel­
les. Il serait dommage et irréaliste d'ignorer 

(3) Le mot à-ignÀ-^-lzcLtli veut dire ici "suffisam­
ment intégré aux résultats d'apprentissages 
antérieurs". 
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cette dynamique du groupe, car celle-ci peut être uti­
lisée de plusieurs façons pour favoriser un meilleur 
apprentissage chez les étudiants. 

Pour respecter ce principe, il faudra éviter de fai­
re appel à des formules d'individualisation trop pous­
sée. 

4.50 Utiliser un grand nombre de situations concrè­
tes ou familières pour stimuler l'apprentissa­
ge. 

Par le passé, trop souvent, les professeurs ont eu 
tendance à utiliser en classe un grand nombre de si­
tuations artificielles ou tout à fait "abstraites". 
On reconnaît aujourd'hui de plus en plus la nécessi­
té de faire appel à des situations concrètes ou fa­
milières pour stimuler l'apprentissage chez les é-
tudiants. Ceci fait l'objet de notre cinquième 
principe méthodologique. 

Par l'application de ce principe, on peut augmenter 
la motivation de nombreux étudiants et ainsi favori­
ser chez eux une meilleure compréhension et réten­
tion ainsi que des apprentissages plus significatifs 
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4.60 Conclusion, 

S'il peut être facile d'adhérer aux principes métho­
dologiques qui précèdent, néanmoins, il demeure dif­
ficile de les appliquer intégralement dans le con­
texte scolaire que nous connaissons. Aussi, dans 
la conception de l'interdisciplinarité que nous al­
lons proposer, insisterons-nous sur certaines moda­
lités pratiques de leur mise en application. 
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Chapitre 5 

Notre conception de l'interdisciplinarité 

pour le premier cycle du secondaire 



Les considérations des chapitres précédents mettent en 
relief l'environnement nécessaire à notre conception de 
l'interdisciplinarité au premier cycle du secondaire. 
C'est cette conception que nous allons esquisser dans ce 
chapitre, après avoir rappelé brièvement deux autres con­
ceptions classiques de l'interdisciplinarité déjà signa­
lées d'ailleurs au premier chapitre. 

5.10 Une première conception classique de l'interdis­
ciplinarité. 

On parle d ' i n t e r d i s c i p l i n a r i t é , dans ce premier sens, 
lorsqu'eux pxoizAAeuA. 6pzcÂJiLu>iz daru> unz dl±cÂ.pLLnz empnjuntz à 
d'au&izA dfifCfiplÀjiZf dzb 6À£u&iloivi> et de6 notions, a f i n de don­
ner des exemples ou des applications de ce q u ' i l ensei­
gne. 

Il est certain que, sans toujours s'en rendre compte, 
plusieurs professeurs spécialistes font de l'interdis­
ciplinarité dans ce sens, lorsqu'ils utilisent des ma­
nuels scolaires contenant des situations empruntées à 
d'autres disciplines. 

Nous trouvons certains avantages à ce genre d'interdis­
ciplinarité. Par exemple, le fait d'attirer l'attention 
de l'étudiant sur des applications possibles, dans d'au­
tres domaines, de ce qu'il est en train d'apprendre, lui 
permet d'établir des rapprochements entre les disciplines. 
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Nous trouvons cependant bien insuffisante cette concep­
tion de l'interdisciplinarité. D'abord, l'interaction 
visée entre certains concepts nous apparaît plutôt aléa­
toire, en particulier avec certains types d'étudiants. 
Ensuite, le professeur risque de devoir expliquer aux 
étudiants plusieurs notions ou techniques empruntées à 
d'autres disciplines, ce qui peut exiger de sa part des 
capacités ou des connaissances exceptionnelles. Enfin, 
nous croyons que cette espèce d'interdisciplinarité ris­
que de demeurer artificielle. 

5.20 Une deuxième conception classique de l'interdis­
ciplinarité. 

Suivant cette seconde conception de l'interdisciplinari­
té, il s'agit d'assurer une certaine 'c.oo-n.dination dzi> pno-
gsiammzo de plusieurs disciplines, de façon à réaliser unz 
bonnz axLtLo.ulaXA.on dzA activité* zducativz. et de6 notion* znàeÂ.-
gnzzA. 

Cette conception présente des avantages. En effet, les 
programmes peuvent alors être organisés de façon à évi­
ter des répétitions ou des juxtapositions non pertinen­
tes dans les contenus enseignés par différents profes­
seurs. Par ailleurs, une meilleure coordination des pro­
grammes facilite les apprentissages des étudiants et peut 
susciter chez eux une plus grande motivation et sécurité. 
Egalement, lorsque des professeurs travaillent ensemble à 
la coordination des programmes, ils peuvent par la suite 
faire un enseignement de meilleure qualité. 
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Malgré ces avantages, nous trouvons que cette concep­
tion de l'interdisciplinarité est insuffisante. D'a­
bord, la coordination et la synchronisation des pro­
grammes et l'articulation des activités dans les dif­
férentes disciplines ne garantissent pas une intégra­
tion suffisante des connaissances chez l'étudiant, les­
quelles risquent de demeurer "juxtaposées". Ensuite, 
les professeurs de disciplines différentes peuvent bien 
s'entendre pour coordonner leurs programmes, mais enco­
re faut-il qu'ils arrivent à s'entendre aussi sur les 
méthodes et le langage utilisés dans l'enseignement de 
certaines notions, ce qui est déjà beaucoup plus exi­
geant. 
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5.30 Notre conception de l'interdisciplinarité pour 
le premier cycle du secondaire. 

La conception de l'interdisciplinarité que nous propo­
sons pour le premier cycle du secondaire se distingue 
des deux conceptions précédentes, tout en les englobant 
Elle se définit par la réalisation simultanée des trois 
conditions suivantes: 

1 - le travail concerté d'une équipe pluridis­
ciplinaire de professeurs-animateurs, afin 
d'atteindre à une formation générale des 
étudiants qui déborde le cadre des disci­
plines; 

2 - la mise en application véritable d'une phi­
losophie renouvelée de l'apprentissage et 
de l'enseignement, déjà évoquée au chapitre 
quatre; 

3 - la réalisation par les étudiants d'activi­
tés d'apprentissage très variées, entre au­
tres d'activités favorisant divers types 
d'interactions entre les disciplines. 
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Nous allons maintenant décrire les principaux éléments 
en jeu dans cette nouvelle conception de l'interdisci­
plinarité. 

5.31 Le milieu physique enrichi. 

Nous avons déjà décrit, au chapitre deux, le milieu 
physique "enrichi" indispensable pour la réalisation 
de notre conception de l'interdisciplinarité. 

Nous voulons cependant souligner ici le fait que, dans 
le vaste équipement technologique dont peuvent être é-
quipés le centre de travail et le centre technologique, 
les appareils audio-visuels sont désormais appelés à 
jouer un rôle de plus en plus important. 

L'utilisation de tels appareils audio-visuels dans le 
cadre d'un cours peut permettre d'atteindre non seule­
ment des objectifs cognitifs, mais également des objec­
tifs de caractère affectif. L'étudiant est alors amené, 
dès le premier cycle du secondaire, à démystifier l'en­
vironnement technologique. Il en vient à prendre cons­
cience que cette technologie est complexe, mais qu'au 
niveau de son utilisation, cela dépend de la volonté 
des personnes qui s'en servent... . 
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5.32 Une équipe pluridisciplinaire de profes­
seurs-animateurs . 

Nous supposons ici que chaque professeur-animateur est 
un spécialiste dans l'une des disciplines concernées 
au premier cycle du cours secondaire. Cependant, nous 
voulons insister sur une condition essentielle, à sa­
voir que ces spécialistes doivent accomplir un vérita­
ble travail d'équipe. 

En tant que membres d'une équipe pluridisciplinaire, 
les professeurs-animateurs doivent favoriser la coor­
dination des diverses disciplines impliquées, tout en 
soulignant le caractère propre et l'omniprésence de 
chacune. Il devient donc évident que notre conception 
de l'interdisciplinarité requiert la concertation de 
tous les professeurs, afin qu'ensemble ils arrivent à 
aménager des programmes éducatifs réalistes et suffi­
samment articulés. 

En tant que spécialiste au sein d'une équipe, chaque 
professeur-animateur est le premier responsable de 
l'apprentissage et de l'enseignement de sa discipline. 
A ce titre, il est amené à accomplir plusieurs tâches 
spécifiques, dont nous reparlerons au chapitre 6. 
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Rappelons enfin que, dans l'esprit d'une conception or­
ganique de l'apprentissage, que l'on suppose appliquée 
ici, le rôle du professeur-animateur n'est pas d'étaler 
ou de transmettre des connaissances à l'étudiant, mais 
surtout de jouer auprès du s'éduquant un rôle d'anima­
teur, de guide, d'ami et de conseiller (d'où l'appella­
tion "professeur-animateur"). 

5.33 Une formation générale des étudiants, 
qui déborde le cadre des disciplines. 

Au premier cycle du secondaire, évidemment, on vise 
d'abord et avant tout une formation générale des étu­
diants. En ce sens, les professeurs-animateurs doi­
vent agir beaucoup plus comme des éducateurs que com­
me de simples spécialistes, au sein de l'équipe pluri­
disciplinaire. Cette formation générale consiste non 
seulement en l'acquisition de connaissances ( 6avoÀAJ> et 
iavoiA-fiaUAz ) , mais également dans le développement d'at­
titudes (affectives, sociales et intellectuelles) et 
dans certaines prises de conscience (éavo-Oi-ztiz) . 
L'objectif visé n'est pas de former des techniciens ou 
des spécialistes d'une discipline! 

Plusieurs situations ou travaux proposés aux étudiants 
peuvent être de véritables carrefours où se croisent 
plusieurs disciplines et partant, fournir aux élèves 
l'occasion de déborder le cadre de ces disciplines. 
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5.34 L'étudiant, principal agent de son ap­
prentissage . 

Dans la perspective de l'interdisciplinarité que nous 
proposons ici, l'étudiant est beaucoup plus un créa­
teur qu'un consommateur. Il doit imaginer et réaliser 
plus de choses que dans les cours traditionnels, où 
l'enseignement est plutôt verbal. La démarche de l'é­
tudiant n'est pas linéaire; il s'agit plutôt d'une dé­
marche en spirale, conforme à la philosophie renouve­
lée de l'apprentissage à laquelle nous avons fait ré­
férence au chapitre quatre. 

5.35 Des activités d'apprentissage très va­
riées. 

Notre conception de l'interdisciplinarité exige une 
grande variété d'activités d'apprentissage. 

Cette variété est d'abord nécessaire pour que soient 
atteints divers types d'objectifs et réalisés divers 
principes méthodologiques généraux. (1) 

(1) a) "Quelques principes méthodologiques généraux 
pour l'enseignement des mathématiques au se­
condaire", Claude Gaulin, bulletin du G.R. 
M.S., Montréal, mars 77. 

40 



Mais cette variété s'impose également afin de mettre 
les étudiants en présence de situations où les disci­
plines sont en interaction de diverses façons. En ce 
sens, l'équipe pluridisciplinaire de professeurs-ani­
mateurs peut faire appel occasionnellement à des si­
tuations familières ou empruntées à d'autres discipli­
nes. Elle peut également inviter les étudiants à réa­
liser certains "projets" définis à partir de thèmes, 
de "centres d'intérêts" (1) ou de situations probléma­
tiques. De telles activités offrent d'autres avanta­
ges. Par exemple, elles fournissent aux étudiants des 
occasions de réaliser des recherches personnelles, des 
travaux en équipes, des discussions, des expériences, 
des voyages, des visites, des cueillettes de données, 
des consultations de livres, des manipulations d'ins­
truments ou d'appareils, ... . 

(1) Voici quelques exemples de "centres d'intérêts" 
pour le premier cycle du secondaire: les jeux 
olympiques, la conquête de l'espace, ... . 
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5.36 Notre conception englobe les deux con­
ceptions classiques évoquées plus tôt. 

Puisque nous faisons occasionnellement appel à des si­
tuations ou à des concepts empruntés à d'autres disci­
plines, notre conception de l'interdisciplinarité en­
globe donc d'abord la conception classique décrite en 
5.10. 

Par ailleurs, grâce au travail concerté de l'équipe plu­
ridisciplinaire, les professeurs veillent à réaliser une 
bonne coordination des programmes et une certaine arti­
culation des activités d'apprentissage proposées dans 
différentes disciplines. En ce sens, notre conception 
de l'interdisciplinarité englobe donc également la con­
ception classique décrite en 5.20. 

5.37 Remarque méthodologique. 

Le contenu à apprendre doit être suffisamment souple 
et diversifié, de façon à permettre à l'étudiant, dans 
la mesure du possible, de procéder suivant son rythme 
et selon les modes d'apprentissage qui correspondent à 
ses besoins de communication du moment. (1) Le milieu 
physique enrichi décrit au chapitre deux vient faciliter 
la réalisation de cet objectif. 

(1) Audio Tutorial System : film disponible à la ciné­
mathèque de U. Laval, Posllet Wait, Purdue, India­
na, U.S.A. 
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5.40 Conclusion. 

Il s'agit donc de réaliser, dans un milieu physique en­
richi, un climat humain favorable et suivant une philo­
sophie de l'éducation renouvelée, une véritable " zntxz-
ptvi&z pzda.gogi.quz d'LnteAdLuCÂ.ptlnaAÀXz" impliquant l'engage­
ment et la collaboration tant des étudiants que des pro­
fesseurs-animateurs . 
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Chapitre 6 

Dans notre conception de l'interdisciplinarité, 

qu'arrive-t-il de l'apprentissage et de 

l'enseignement des mathématiques ? 



Dans notre conception de l'interdisciplinarité, qu'ar­
rive-t-il de l'apprentissage et de l'enseignement des 
mathématiques? Pour répondre à cette question, nous 
allons revenir successivement sur chacune des trois 
conditions caractéristiques de notre conception de 
l'interdisciplinarité (cf. 5.30). 

6.10 Un travail concerté des professeurs-animateurs 
spécialistes en mathématique avec les collègues 
d'autres disciplines. 

Il existe dans l'école, au premier cycle du secondaire, 
un plan d'étude en mathématique (composé d'un ensemble 
d'activités d'apprentissage) ainsi qu'une équipe de pro­
fesseurs-animateurs spécialistes en mathématique. 

Déjà, dans le chapitre précédent (cf. 5.32), nous avons 
insisté sur le fait que de tels spécialistes (en mathé­
matique) doivent s'intégrer à une équipe pluridiscipli­
naire de véritables éducateurs, dont la responsabilité 
collective est d'organiser l'environnement scolaire et 
d'animer le milieu afin que chaque étudiant acquière u-
ne formation générale de base. A ce titre, les profes­
seurs-animateurs en mathématique doivent contribuer, 
comme les autres professeurs, à la définition des ob­
jectifs généraux visés au secondaire et à la détermi­
nation des modalités d'encadrement des étudiants dans 
l'école. 
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Par ailleurs, les professeurs de mathématique sont a-
menés continuellement à agir comme spécialistes de 
'leur discipline. Ils demeurent dans l'école les pre­
miers responsables de l'enseignement des mathématiques 
au premier cycle du secondaire. A ce titre, ils ont 
des tâches plus spécifiques à accomplir, ensemble ou 
individuellement, telles que: 

l'élaboration d'un plan d'étude en mathéma­
tique: définition d'objectifs généraux, 
puis d'objectifs plus spécifiques pour l'ap­
prentissage des mathématiques; choix de prin­
cipes méthodologiques généraux, puis de stra­
tégies et de moyens d'enseignement des mathé­
matiques; etc. 

l'élaboration d'activités d'apprentissage 
en mathématique et la préparation de maté­
riel didactique correspondant 

un travail effectif d'animateurs et de per­
sonnes-ressources auprès des étudiants, pour 
stimuler leurs apprentissages en mathémati­
que. 

46 



6.20 Un enseignement de la mathématique basé sur une 
philosophie renouvelée de l'apprentissage. 

Voici quelques éléments qui nous apparaissent essen­
tiels pour appliquer une philosophie renouvelée de 
l'enseignement et de l'apprentissage (telle que nous 
l'avons évoquée au chapitre 4) en mathématique. 

6.21 S'inspirer d'une conception organique 
de l'apprentissage et de l'enseigne-
ment. 

Voici trois éléments caractéristiques d'une telle con­
ception organique: 

a) l'étudiant construit et organise ses 
propres connaissances mathématiques, 
en interaction avec l'environnement; 

b) le rôle du professeur est d'organiser 
l'environnement de l'étudiant de fa­
çon à faciliter et à stimuler sa dé­
marche; 

c) l'évaluation devient un processus qui 
fournit à l'étudiant la rétroaction 
(feedback) nécessaire pour faciliter 
ou stimuler sa démarche d'apprentissa­
ge, au lieu d'être un simple mécanis­
me de contrôle externe exercé par le 
professeur. 
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Cette conception organique doit transparaître dans le 
choix de principes méthodologiques généraux (1) que 
fait l'équipe de professeurs-animateurs de mathémati­
ques. D'autre part, les méthodes et les moyens d'en­
seignement utilisés, ainsi que les attitudes affichées 
par les professeurs de mathématique, doivent refléter 
et incarner véritablement une telle conception organi­
que. 

(1) Voir à ce sujet l'article de Claude Gaulin, in­
titulé "Quelques principes méthodologiques géné­
raux pour l'enseignement des mathématiques au 
secondaire". (Bulletin du G.R.M.S., mars 1977) 
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Dans une interview publiée dans le numéro de septembre 
1974 du Bulletin de l'Association de Mathématique du 
Québec, Paul Filion élabore plus longuement sur une 
conception organique souhaitable dans l'apprentissage 
et l'enseignement des mathématiques: 

C...] le professeur de mathé­
matique ne trouve ni son succès 
ni son plaisir dans la théorie 
mathématique. Il aura donc ten­
dance, si on lui donne la chance 
de le faire, à s'orienter vers 
les applications de la mathéma­
tique. D'autant plus, que l'in­
térêt de l'enfant nous indique 
la même direction. La conjonc­
ture scolaire oriente globale­
ment vers de tels changements: 
on propose partout un apprentis­
sage dans la multidisciplinarité. 
On valorise les démarches cons-
tructives et expérimentales. On 
veut que les sujets d'étude gra­
tifient les étudiants et soient 
pertinents aux problêmes et in­
térêts de l'enfant et de la so­
ciété C . . . ] 
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Les contenus actuels de nos pro­
grammes vont en prendre un coup. 
Adieu, calculs interminables sur 
les expressions algébriques! A-
dieu, étude à n'en plus finir 
d'une nomenclature géométrique! 
Adieu, calcul à bras sur les dé­
cimaux et les fractions! Adieu, 
manipulation de symboles vides 
de sens! 

Pour l'étudiant, je vois très 
tôt une initiation aux outils 
fondamentaux de la science: 
fonctions, opérations, nombres, 
mesures, vecteurs, systèmes de 
coordonnées, matrices, repré­
sentations graphiques de tou­
tes sortes, algorithmes, modè­
les. Je vois la statistique 
et la probabilité prendre du 
relief et l'ordinateur nous 
imposer de nouvelles formes 
d'apprentissage et de nouveaux 
contenus. 

Je vois aussi la pédagogie ac­
corder de l'importance au "pro­
blem solving", aux processus 
de la pensée, à la dynamique 
de l'acte d'apprentissage au­
tant qu'à sa forme. 

50 



Je vois qu'on se dévouera da­
vantage à créer des hommes 
convaincus de leur valeur per­
sonnelle, capables de penser, 
qui ont confiance dans leur 
esprit, se connaissent eux-
mêmes, s'acceptent et pren­
nent avec assurance les res­
ponsabilités en fonction de 
leur compétence et de leur 
conscience sociale. Cette 
orientation, c'est la socié­
té elle-même qui va nous l'im­
poser. On ne peut plus soute­
nir une école qui a pour but 
de sélectionner des étudiants 
et de dire à 90% d'entre eux 
qu'ils sont des ratés de quel­
que chose. L'école finira par 
soutenir et développer chaque 
individu dans ce qui le valo­
rise et 1'anime. C...] 

[...] Concrètement, le pro­
fesseur prendra vite goût et 
habileté à remplir son nouveau 
rôle qui consistera à animer 
et à diriger l'acte d'appren­
tissage de l'étudiant à tra­
vers des situations. Les rê-
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veurs sont ceux qui préten­
dent faire des mathématiciens 
des professeurs de mathémati­
ques du secondaire. 

C...] La conjoncture actuel­
le permet d'espérer le meil­
leur dans un avenir très près 
de nous. La disponibilité 
des professeurs est extraor­
dinaire et les moyens dont 
nous disposons excellents: 
associations, groupes, re­
cherches, cours, organes 
d'information, ..., servi­
ces universitaires C...] 
[6] 

6.22 Favoriser l'investissement personnel 
de l'étudiant dans l'apprentissage. 

Dans ses interventions pédagogiques, il s'agit pour 
le professeur-animateur de mathématique de chercher 
à placer l'étudiant en situation de construire acti­
vement ses connaissances mathématiques. 
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Le professeur de mathématique peut, par exemple, re­
courir à certaines formes d'enseignement heuristique 
C 8 ] . Cette façon de faire présuppose des démarches 
personnelles, avec des périodes de "découverte" diri­
gée, de tâtonnements, d'essais et d'erreurs, de com­
promis, etc., afin que progressivement se développent 
les connaissances et la pensée mathématique de chaque 
étudiant. Pour que le professeur puisse jouer en ce 
sens un rôle plus efficace d'animateur, il doit cher­
cher à exploiter grandement et le mieux possible tous 
les éléments du milieu physique enrichi (appareils, 
matériel didactique, etc.) dans lequel il opère. 

6.23 Utiliser la dynamique du groupe pour 
favoriser de meilleurs apprentissages 
en mathématique. 

Il se crée ordinairement en classe un ensemble d'in­
teractions, d'influences mutuelles et une interdépen­
dance, d'abord entre les différents individus du grou­
pe, ensuite entre le groupe (considéré comme entité 
autonome) et chacun de ses membres. Il est important 
de tenir compte et d'exploiter positivement cette dy­
namique du groupe, dans le cadre de nombreuses acti­
vités d'apprentissage en mathématique. 

Les professeurs-animateurs de mathématique doivent 
à cette fin user de beaucoup de discernement, afin 
de faire place à une quantité suffisante d'activités 
d'apprentissage collectives ou en petits groupes et 
d'éviter de trop se limiter à des activités indivi­
duelles. 
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6.30 La réalisation d'activités d'apprentissage très 
variées en mathématique. 

Ce que nous avons déjà écrit en 5.35 s'applique en par­
ticulier dans le domaine des mathématiques. 

D'abord, il faut prévoir dans les plans d'étude de ma­
thématique des activités d'apprentissage suffisamment 
variées pour poursuivre différentes espèces d'objectif 
gznz/LOux (1) : 

des objectifs généraux d'acquisi­
tion de connaissances et d'habi­
letés mathématiques 

des objectifs généraux de déve­
loppement de capacités et d'ha­
bitudes intellectuelles 

des objectifs généraux d'amélio­
ration d'attitudes socio-affec­
tives et de développement d'ha­
bitudes de travail efficace. 

(1) Voir l'article de Claude Gaulin intitulé "Une ca­
tégorisation des objectifs généraux de l'appren­
tissage des mathématiques au secondaire" (Bulle­
tin du G.R.M.S., à paraître). 
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Ensuite, dans le cas de l'apprentissage de connaissances 
(savoir) et d'habiletés (savoir-faire) mathématiques, il 
faut prévoir des activités d'apprentissage suffisamment 
variées pour que soient atteints des objectif spzcJALquzà 
de différents niveaux (au sens de la taxonomie de Bloom 
par exemple). 

Il faut encore veiller à assurer une variété suffisante 
d'activités d'apprentissage qui favorisent divers types 
d'interaction entre la mathématique et d'autres disci­
plines. Par exemple, on peut inviter les étudiants à 
réaliser des "projets" définis à partir de thèmes ma­
thématiques ou de situations problématiques, par exem­
ple: 

- des projets intégrant des mathémati­
ques et des sciences tels que ceux 
proposés dans le USMES Project aux 
Etats-Unis (voir par exemple [12]) 

la construction de maquettes ou de 
mosaïques 

la réalisation d'enquêtes statisti­
ques simples sur des sujets intéres­
sant les étudiants 

- etc. 

On peut également prendre action dans l'école en vue 
de mieux coordonner les programmes et articuler les 
activités d'apprentissage dans différentes disciplines 
au premier cycle du secondaire. 
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6.40 Conclusion. 

Il est donc clair que dans "l'entreprise pédagogique 
d'interdisciplinarité" que nous souhaitons réaliser 
au premier cycle du secondaire, la mathématique a 
vraiment sa place et vient contribuer à sa façon à 
une formation intégrale des étudiants. 

Certes, nous croyons dans la richesse de la mathéma­
tique comme outil d'apprentissage, mais nous croyons 
davantage en VHommz qui l'enseigne et en CeZuÀ, qui 
la découvre. 
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Chapitre 7 

Conclusion 



Cette esquisse demeure donc une façon différente de 
concevoir l'interdisciplinarité, sans pour autant 
être la panacée à tous les maux dont souffre l'en­
seignement au premier cycle du secondaire, et en 
particulier celui des mathématiques. Notre prin­
cipal objectif est toujours le même: chercher à 
promouvoir de bonnes conditions pour que chaque 
étudiant fasse des apprentissages intégrés et per­
sonnels. 
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Annexe 1 

Quelque's réflexions supplémentaires à propos de 
l'implantation éventuelle de notre conception de 
l'interdisciplinarité (Texte rédigé en septem­
bre 1977, un an après être retourné en milieu 
scolaire) 

"S'il existe un cloisonnement net entre 
les disciplines, serait-il qu'il exis­
te d'abord entre les hommes qui les re­
présentent un cloisonnement dû peut-être 
à un instinct de propriété inavoué ou 
bien à une formation trop spécialisée, 
ou bien à une vague peur non fondée de 
changer ses habitudes, sa routine [...]?" 

[u] 



De retour dans la Commission Scolaire Régionale de l'A­
miante (C.S.R.A.), après trois ans d'études à l'Univer­
sité Laval, nous avons cherché avec modestie à examiner 
et à évaluer davantage, auprès de quelques professeurs 
et personnes-cadres, certains détails relatifs à l'ap­
plication des principes et des recommandations de notre 
thèse. Nous avons pu ainsi nous rendre compte, dans no­
tre propre milieu scolaire, que l'implantation de notre 
conception de l'interdisciplinarité pourrait bien éven­
tuellement faire l'objet d'une expérimentation dans l'u­
ne des polyvalentes de notre Régionale, au premier cycle 
du secondaire. 

A la lumière de l'expérience vécue depuis un an, nous 
voudrions ajouter ici quelques réflexions personnelles 
à propos d'une telle implantation. 

Tout d'abord, si l'on veut réussir à implanter 
notre conception de l'interdisciplinarité, il 
faut -4 ' zngageA dzi> maintznant dans une action réso­
lue et planifiée. 

Souvent, dans le contexte scolaire actuel, il n'est que 
trop facile de refuser de s'engager ainsi, en alléguant 
divers prétextes ou contraintes existantes. 

La première action concrète à entreprendre dans l'immé­
diat est la réalisation d'un projet expérimental soigneu­
sement élaboré. (Dans l'annexe 2, nous allons suggérer 
quatre phases essentielles d'un tel projet.) 
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Déjà, i à"ailleurs , on peut observer au Québec plu-
sieurs sianes indicateurs d'une tendance vers di-
verses formes d' interdisciplinarité dans 1'ensei-
gnement au premier cycle du secondaire 

Ainsi, on propose aux étudiants de ce niveau un nombre 
de plus en plus grand d'exercices de portée interdisci­
plinaire. En effet, plusieurs professeurs utilisent à 
l'occasion des données, des notions ou des techniques 
empruntées à d'autres disciplines, à titre d'exemples, 
d'applications ou d'éléments de motivation dans leurs 
cours. 

Par ailleurs, présentement, il est un fait que dans no­
tre Régionale, depuis les deux dernières années, plu­
sieurs professeurs du secondaire, les uns par goût, les 
autres par obligation (pour des raisons de sécurité 
d'emploi) ont été amenés à s'improviser professeurs 
d'une discipline voisine de leur spécialité. Il est 
possible que, pour des raisons démographiques, cette 
situation aille en s'accentuant durant la prochaine dé­
cennie. 

Egalement, dans deux écoles de notre Régionale, on a 
récemment lancé le projet "groupe de formation", tou­
chant à la fois des groupes d'étudiants, des groupes 
de parents, des groupes de professeurs, ainsi que les 
directions d'école. Il faut ajouter que les directeurs 
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pédagogiques et de l'enseignement de la Régionale sont 
de plus en plus ouverts à tout projet visant l'inter­
disciplinarité ou la pluridisciplinarité. (1) 

Enfin, le Livre Vert du Ministère de l'Education con­
tient quelques suggestions qui témoignent d'un certain 
souci d'interdisciplinarité. Ainsi, on y invite les é-
coles à se doter de "projets éducatifs", on y suggère 
une plus grande concertation entre les agents de l'é­
ducation et on y favorise une formation générale pour 
le premier cycle du secondaire... La conception de 
l'interdisciplinarité que nous avons proposée dans no­
tre thèse, nous semble être dans le voisinage de quel­
ques-unes des idées situées au coeur du Livre Vert! 

3. Si 1' on décide d' 'implanter notre conception de 
1': Lnterdiscipl. inarité, il : faudra tenir < compte 
de la L pratique pédagogique en cours dan: s le mi-
lieu scolaire < 2t agir à partir de i cette pratique 

Après un retour, à la C.S.R.A., la réalité du milieu 
scolaire nous a rapidement fait prendre conscience de 
l'écart considérable qui sépare les grandes théories 

(1) Ainsi, un projet actuellement en cours de réali­
sation touche à la fois l'histoire et à la géo­
graphie. (Il s'agit d'une tentative d'implanta­
tion d'un enseignement systématique de ces dis­
ciplines, mais tenant compte particulièrement de 
l'élément humain.) 
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pédagogiques et la pratique quotidienne! Nous avons été 
amené à reconnaître que s'il nous a été facile, lors de 
la rédaction de notre thèse, d'adhérer à de grands prin­
cipes touchant l'interdisciplinarité, ii reste que toute 
tentative d'appliquer ces principes sera très exigeante 
et n'aura de chances de succès qu'en autant que l'on res­
pectera la pratique pédagogique en cours dans le milieu 
scolaire et que l'on agira à partir de cette pratique. 

4. L'implantation de notre conception de l'interdis-
ciplinarité doit aller de pair avec la formation 
d'une équipe pluridisciplinaire de professeurs-
animateurs de plus en plus nombreuse. 

Nous voudrions faire trois remarques à ce sujet. 

a) Le bon fonctionnement d'une telle équipe exi­
ge le respect de certaines lois de la dynami­
que des groupes, ainsi qu'un plan systémati­
que de travail. 

L'étude et l'élaboration, dans une école, 
d'un projet éducatif de portée interdisci­
plinaire peut certes exiger un à deux ans 
de rencontres et de réflexions en atelier, 
avant qu'un véritable noyau d'équipe pluri­
disciplinaire ne puisse naître. Pendant ce 
travail en atelier, les membres du groupe 
vont chercher à s'apprivoiser mutuellement 
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et à mieux connaître la personnalité, le ca­
ractère et la compétence de chacun; entre 
eux devra naître une volonté commune de tra­
vailler ensemble à l'implantation progressi­
ve d'une nouvelle conception de l'interdisci­
plinarité. Si le groupe des professeurs-ani­
mateurs impliqués arrive à cheminer ainsi, 
lentement mais avec succès, alors ce sera u-
ne indication que cette équipe est tout in­
diquée pour poursuivre un travail de mise en 
place à long terme d'une véritable entreprise 
pédagogique d'interdisciplinarité. 

b) Il faut avoir et conserver confiance dans la 
capacité des professeurs-animateurs à réali­
ser un projet éducatif de portée interdisci­
plinaire, malgré certaines périodes inévita­
bles d'apathie occasionnelle ou d'essouffle­
ment passager. Avec une structure de fonc­
tionnement dans laquelle ils se sentent à 
l'aise et stimulés, l'équipe pluridiscipli­
naire de professeurs-animateurs peut accom­
plir une action remarquable et obtenir des 
résultats insoupçonnables. 

c) Pour être réaliste, il faut cependant ne pas 
oublier que les personnes impliquées sont hu­
maines et demeurer conscient qu'elles ont 
leurs limites. 
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Pour plusieurs professeurs, par exemple, il 
demeure très difficile d'abandonner certai­
nes façons de faire bien personnelles ou de 
perdre certaines habitudes solidement ancrées. 
Il faudra donc agir de manière à ce que gra­
duellement ils présentent de moins en moins 
de résistance à certains changements et qu'ils 
s'engagent avec plus de confiance dans un pro­
jet de portée interdisciplinaire. 

Il faudra également tenir compte du fait que 
plusieurs personnes tombent facilement dans 
le découragement voire l'immobilisme, lors­
qu'ils sont confrontés avec une flopée de 
problèmes engendrés spontanément par le lan­
cement de tout nouveau projet d'envergure. 

De même, il ne faut pas sous-estimer l'influence négati­
ve possible de désaccords, de malentendus, de problêmes 
interpersonnels, de menaces à la sécurité d'emploi, etc. 
qui peuvent survenir facilement, entre autres au début 
de la réalisation d'un projet. 

Il n'y a pas de doute que certaines personnes d'une Ré­
gionale donnée peuvent a priori se dire très intéressées 
à un projet d'implantation d'une nouvelle conception de 
l'interdisciplinarité et arriver à se mettre facilement 
d'accord sur les finalités de l'éducation au premier cy­
cle du secondaire et sur les principes qui devraient la 
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sous-tendre. Cependant, notre expérience depuis un an 
(1) nous incite à demeurer prudent face à de si bonnes 
intentions. Car ce n'est pas tout de s'entendre sur des 
idées générales, encore faut-il éviter que dans la prati­
que, l'interdisciplinarité ne se concrétise trop diffé­
remment selon les interprétations personnelles de chacun, 

5. Il faudra partir d'un plan bien défini pour amor­
cer l'implantation de notre conception de l'inter­
disciplinarité. Cependant, il est essentiel de 
demeurer suffisamment souple dans l'action, de 
façon à prendre en considération divers change­
ments qui viennent modifier le contexte dans le­
quel on opère. 

6. En terminant, nous tenons à rappeler que l'entre­
prise pédagogique d'interdisciplinarité que nous 
visons à long terme demeure dans notre esprit un 
moyen d'atteindre à une éducation de meilleure 
qualité. Nous avons confiance, entre autres, que 
les personnes impliquées arriveront à mieux pren­
dre conscience de ce qu'elles Aont et de ce qu'el­
les doivent eXxz en tant que collaborateurs de cet­
te entreprise, en particulier que les professeurs-
animateurs se rendront bien compte qu'ils i>ont 
d'abord des éducateurs (au lieu de d'abord avoln. 
des étudiants, des contraintes, ...) et les étu­
diants qu'ils &ont d'abord des "apprenants", des 
"s'éduquants" (au lieu de d'abord œoolfi des pro­
fesseurs, des programmes, une école, ...) 

(1) Activités amorcées en tant que chef de groupe ré­
gional en sciences expérimentales; premières ten­
tatives de création d'une équipe pluridisciplinai­
re, avec le concours des professeurs de sciences; 
participation au "projet de formation" dans une 
école. 66 



Annexe II 

Quatre phases essentielles à 
respecter avant d'implanter 

notre conception de l'interdisciplinarité 
dans une Commission Scolaire donnée 

Janvier 1978 



Nous allons présenter quatre phases qui nous apparaissent 
souhaitables, essentielles même, que devrait respecter tou­
te Commission Scolaire véritablement intéressée à expéri­
menter notre conception de l'interdisciplinarité en vue 
d'une implantation éventuelle. 

PREMIERE PHASE : Travail d'un "comité d'étude et de pla­
nification" formé par la Commission Sco-
laire. 

Une Commission Scolaire qui envisage la possibilité d'une 
belle expérimentation devrait d'abord faire faire une étu­
de préalable sérieuse. A cette fin, elle forme un "comité 
d'étude et de planification", composé de professeurs et de 
quelques cadres de la Commission Scolaire. 

Le mandat du comité est triple: 

1 Etudier les grandes lignes de notre concep­
tion de l'interdisciplinarité et préciser 
les objectifs que pourrait viser l'expéri­
mentation. 

2° Planifier les principales étapes et les mo­
dalités d'une telle expérimentation; faire 
une estimation des ressources (humaines, 
financières, physiques) nécessaires; pro­
poser un calendrier d'opérations possibles, 
ainsi que l'objet et le mode de l'évalua­
tion qui devra suivre l'expérimentation. 
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3 Remettre à la Commission Scolaire un rap­
port détaillé et bien étoffé, avant une 
date fixée. 

Les . autori tés de la Comm ission Scolai-
re analysent le rapport du "comité d'é-
tude et de pi, ani fication " et décident 

DEUXIEME PHASE 

d'y donner suite ou non. 

Durant cette deuxième phase, la Commission Scolaire est 
amenée: 

(a) soit à ne pas donner suite au rapport, 
c'est-à-dire à ne pas réaliser l'expé­
rimentation proposée; 

(b) soit à accepter le rapport du "comité 
d'étude et de planification", tel que 
présenté ou avec quelques modifications. 

Dans le second cas, la Commission Scolaire signifie im­
plicitement son intention de faire une expérimentation 
spécifiquement liée à notre conception de l'interdisci­
plinarité. Elle alloue à cette fin un certain budget 
et d'autres ressources nécessaires. On peut passer à 
la troisième phase. 

TROISIEME PHASE : Expérimentation. 

Vient alors l'étape de l'expérimentation, avec les res­
sources allouées et selon la planification générale con­
venue lors de la deuxième phase. 
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Pour coordonner et superviser la réalisation de cette 
expérimentation, on forme un "comité de supervision". 
Ce comité peut, par exemple, comprendre une majorité 
de personnes ayant déjà oeuvré dans le "comité d'étu­
de et de planification" lors de la première phase. De 
toute façon, il doit comprendre des professeurs et des 
cadres, travaillant de concert par delà leurs discipli­
nes et leurs responsabilités administratives respectives. 

Il est possible d'imaginer la collaboration à cette pha­
se d'expérimentation de certaines universités ou d'orga­
nismes provinciaux (par ex. du Ministère de l'Education), 
sous diverses formes: élaboration de matériel didacti­
que approprié, recyclage ou perfectionnement de profes­
seurs impliqués, consultation, etc. 

Une fois l'expérimentation terminée, une évaluation en 
est faite et un rapport en est présenté aux autorités 
de la Commission Scolaire. 

QUATRIEME PHASE: A la lumière de l'évaluation faite 
de l'expérimentation, la Commission 
Scolaire décide, s'il y a lieu, de 
procéder à une expérimentation élar­
gie ou à une implantation généralisée 
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