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INTRODUCTION




Ce rapport de recherche traite du probléme de I'intégration des apprentissages en
sciences humaines au collégial et développe la question suivante: Comment favoriser
Pintégration des apprentissages chez les éléves finissants du programme de sciences
humaines?

Le programme révisé de sciences humaines au collégial, en application depuis I’ automne
1991, témoigne d’une volonté d’organisation de 1’enseignement selon des objectifs plus précis
et des contenus mieux définis. Dans ce sens, le'probléme dont traite ce rapport pouvait étre
abordé sous divers angles. Fallait-il s’intéresser A I’intégration des enseignements. ou 2
Iintégration des apprentissages de I’él¢ve? Devions-nous étudier I’intégration tout au long du
programme ou seulement en fin de programme? Et comment travailler avec les enseignants,
3 un moment ol I’implantation du nouveau programme exigeait déja beaucoup d’eux? Dans
ces conditions, il nous est apparu pertinent d’étudier le probléme de I'intégration des
apprentissages 2 la fin du programme de sciences humaines, dans le cadre d’un cours
d’intégration offert en concentration. De toute fagon, la recherche souléve la question de
Ienseignement en vue de I'intégration tout au long du programme et invite 2 axer davantage
I’enseignement disciplinaire sur cette finalité.

Cinq chapitres structurent ce document. Le premier chapitre pose la problématique de
Iintégration des apprentissages. Il situe le contexte dans lequel a évolué le probléme de
I’intégration dans le réseau collégial ces dernieres années, et il dé gage les principales questions
qui en découlent. Enfin, il formule précisément le probléme auquel s’intéresse la recherche.

Le deuxiéme chapitre définit le cadre théorique. Sont d’abord présentés le but et les
objectifs de la recherche. Les fondements théoriques et la méthode qui a permis 1’élaboration
d’un modele transdisciplinaire d’intégration sont ensuite exposés. Enfin, nous présentons
comment s’est fait le passage du modele théorique au cours-laboratoire donné a I’hiver 1992.

Le troisi¢éme chapitre présente la méthodologie de la recherche, réalisée selon une
aproche qualitative et basée sur 1’observation participante. Ce chapitre donne un apergu
général de la méthodologie et présente I’échantillonnage et les modes de collecte des données.

Le chapitre 4 relate 1’expérience pédagogique réalisée avec un groupe de vingt-deux
éleves finissants du programme de sciences humaines. Pour chacune des trois étapes du cours,
nous présentons d’abord les objectifs visés et les activités proposées; puis nous formulons les
principales observations effectuées et les questions soulevées par la pratique.

L'emploi de genre masculin tout au long de ce document a pour seul but d'alléger le texte.



Le cinqui¢me et dernier chapitre est consacré a I’analyse et  I’interprétation. I1 s’agit de
voir comment 1’expérience que nous venons de décrire au chapitre précédent questionne les
objectifs de départafin d’en dégager des interprétations. L’analyse débouche sur de nouvelles
questions de recherche concernant surtout le modele transdisciplinaire et I’approche pédago-
gique. Alafindece chapitre, nous formulons notre point de vue sur la pertinence ou non d’un
cours d’intégration des apprentissages dans le programme de sciences humaines.

On trouvera en annexe les documents utilisés dans le cadre du cours d'iritégmion des
apprentissages: la lettre d’invitation, la planification hebdomadaire détaillée du cours, le plan
de cours, le cahier d’intégration de 1’éleve et le questionnaire distribué aux éléves au premier
cours afin de recueillir des données contextuelles.

Chaque rapport de recherche a bien siir sa petite histoire. Qu’est-ce qui a bien pu amener
Iréne Lizotte, professeure d’anthropologie, et Suzanne Laurin, professeure de géographie, 2
travailler ensemble cette question de I’intégration des apprentissages? Nous étions toutes les
deux engagées localement dans des réflexions sur I’approche-programme et la formation
fondamentale. Nous avons travaillé A la mise sur pied d’un laboratoire de sciences humaines
au college. Cette expérience nous a amenées 2 réfléchir sur ce qui distingue les approches
disciplinaire, interdisciplinaire et transdisciplinaire. De plus, les critiques concernant 1’écla-
tement de la formation en sciences humaines nous invitaient A rechercher des solutions du coté
d’une pédagogie favorisant davantage 1’intégration des apprentissages.

Nous avions également chacune une expérience personnelle différente que nous avons
mise en commun pour le bénéfice de larecherche. Iréne avait une expérience de team-teaching
et d’enseignement interdisciplinaire en sciences humaines. Suzanne avait « étudié » la
pédagogie du projet 3 1’école alternative de sa fille, pédagogie qu’elle souhaitait transposer au
collégial; elle avait aussi une certaine expérience de I’enseignement en tutorat.

La méthodologie qualitative utilisée a imposé une forme d’écriture qui étonnera peut-
étre. Nous avons accordé beaucoup d’importance aux témoignages des éleves et nous avons
aussi tenu 2 rendre compte, le plus clairement possible, des difficultés rencontrées et des
solutions inventées. C’est la dynamique méme du processus de recherche qui rend une
recherche intéressante. Il nous a semblé que le récit et I’analyse de cette dynamique pouvait
stimuler les lecteurs et lectrices, intéressés non seulementa la question de I’intégration comme

telle mais 2 I’ensemble du processus d’apprentissage des éléves de sciences humaines au
collégial.



CHAPITRE 1

LE PROBLEME DE L’ INTEGRATION DES APPRENTISSAGES EN
SCIENCES HUMAINES AU COLLEGIAL




Depuis quelques années, de nombreux écrits du monde de 1’éducation témoignent de
I’'importance accordée par les chercheurs et les enseignants 2 la question de I’intégration des
apprentissages des éléves. Dans le réseau collégial, cette question se trouve au coeur de la
récente réforme du programme de sciences humaines, en application depuis I’automne 1991.
Afin de bien saisir les différents problémes reliés a I’intégration des apprentissages, nous
distinguerons dans ce chapitre deux niveaux: il s’agit d’abord de présenter le contexte de la
recherche, c’est-a-dire le cadre politique dans lequel évolue la question au Québec; ensuite,
nous définirons le probléme plus spécifique auquel s’intéresse cette recherche.

L.1. LE CONTEXTE DE RECHERCHE

En septembre 1988, le ministére de I’Enseignement supérieur et de la Science publie un
document de consultation intitulé Le programme révisé de sciences humaines du collégial .
La premiére des sept orientations ministérielles se lit comme suit: « Etablir un programme
cadre fondé€ sur I’intégration des connaissances et généraliser son application 2 I’ensemble
des éleves de Sciences humaines du réseau collégial. » (p.2)

A cette époque, les objectifs du progamme s’articulent autour de quatre pdles: le
développement de la rigueur de pensée, I’intégration des apprentissages, 1’acquisition de
concepts fondamentaux et de méthodes propres aux sciences humaines, et finalement,
I’acquisition de connaissances de base dans quelques disciplines des sciences humaines (p.3).

En mars 1990, le Conseil des colléges réagit 3 1’ensemble de la proposition du nouveau
programme de sciences humaines. Dans I’ Avis au ministre de I’Enseignement supérieur et de
la Science, il recommande en ce qui concerne la question de I'intégration (p.33):

* d’introduire une activité d’intégration dans le programme révisé de sciences humai-
nes;

* de statuer que cette activité d’intégration est de deux unités qui s’ajoutent aux 28 unités
proposées;

* de définir les objectifs d’une telle activité, de fournir aux colléges un cadre de référence
pour la réaliser et de leur demander d’établir les modalités de sa mise en oeuvre.

La notion d’intégration n’est pas définie comme telle. On insiste sur I’'importance pour
Iéleve d’établir des liens entre les diverses disciplines qu’il fréquente, de découvrir les vertus



et les avantages d’un ensemble intégré de cours, de se faire une syntheése personnelle des
connaissances et des acquis de formation que lui aura apportés son cheminement dans un
programme particulier d’études (p. 31). En somime, on propose de constituer un lieu ot I’éléve
aura ’occasion de montrer qu’il a atteint les objectifs généraux et particuliers du

programme (p. 32).

Le 27 juin 1990, dans une lettre aux directeurs généraux des colléges publics, le ministre
approuve le nouveau programme. Cette lettre, appelée depuis « la lettre du ministre », apporte
un élément nouveau:

« En quatrieme lieu, il est apparu souhaitable d’ajouter au programme un objectif général
visant a vérifier le degré d’intégration des connaissances et des habiletés de I’éléve au
terme du programme. A cette fin, les coll2ges seront invités 2 mettre sur pied, A I'intérieur

de cours disciplinaires, une activité pédagogique lors de la quatri2me session du programme. » (p.2)

Concrétement, dans la version finale du nouveau programme, cette intention se traduira
dans I’objectif 2.6: « Réaliser un travail qui démontre la capacité d’analyser un probléme en
appliquant plus d’une approche des sciences humaines. » Pour atteindre cet objectif, la Régle
d’organisation #5 dit: « Une activité visant spécifiquement I’atteinte de I’objectif 2.6 doit se
faire 2 I’intérieur des cours disciplinaires de la quatriéme session. »

Il est important de noter que la version finale du nouveau programme, distribuée
officiellement dans les colleges en avril 1991, ne fait aucunement référence A 1’objectif
d’intégration. Cette notion, toujours véhiculée dans des documents connexes au nouveau
programme (document de consultation, rapport du Conseil des colleges, lettre du ministre),
est définitivement absente de la version finale. De plus, 2 ce jour, cette version ne contient
aucune annexe explicative quant 2 I’historique de ce nouveau programme et aux intentions qui
I’animent.

Le nouveau programme est finalement en application 2 I’automne 1991. A 1a fin de 1991,
le Service du développement des programmes de la Direction générale de 1’enseignement
collégial confie 2 M. Yvon Théroux le dossier relatif 3 1’activité d’intégration des apprentissages
en sciences humaines. D’apres le rapport remis le 30 mars19 92, son mandat comportait deux
volets. D’abord faire I’inventaire des différentes propositions avancées par les colleges (14
cégeps ont fourni de I'information), puis, 2 la suite de I’étude de la documentation recue,
proposer quelques scénarios selon les parametres suivants: le format, la place dans le
programme et la pondération.



Le rapport Théroux (1992, phase 1) dit:

Une fois examinées, les diverses propositions pourraient actuellement se regrouper
autour des formules suivantes:

1) Un cours d’intégration en fin de programme en sciences humaines;
2) Un « séminaire de synthése multidisciplinaire » proposé par le Conseil des colléges;

3) Une activité de « lectures dirigées » arrimée A des cours de sciences humaines durant
tout le curriculum de I’ordre collégial, selon une progression corollaire aux appren-
tissages acquis au fil des sessions, et sanctionnée par une évaluation orale devant jury
(deux professeurs de sciences humaines) 2 la fin de chacune des sessions.

Ici apparait une nouvelle donnée: I’évaluation de I’atteinte des objectifs du nouveau
programme de sciences humaines par1’él2ve 2 travers la réalisation d’une activitésynthése en
fin de programme. La Commission de 1’évaluation du Conseil des colléges, présidée par
Nicole Simard, travaille actuellement A ce dossier et tente de formuler une ou plusieurs
propositions d’évaluation.

Revenons au rapport Théroux. Le sens accordé A I’intégration des apprentissages est le
méme que dans la lettre du ministre. Cette activité devrait cautionner (Phase 1, p- 5):

1) La compréhension maitrisée des langages fondamentaux (frangais écrit et capacité de
rédiger des rapports scientifiques selon les régles de 1’art, outils quantitatifs
incontournables en sciences humaines, notions épistémologiques et critiques des
sciences humaines, étude comparée des diverses approches pour un maximum de
disciplines des sciences humaines, apprivoisement de 1’outil informatique rendu
indispensable de nos jours, lecture de sources documentaires en langue anglaise en
sciences humaines);

2) L’appropriation du plus haut degré d’intégration des acquis, des savoirs et des
habiletés (savoir, savoir-faire, savoir étre) propres aux sciences humaines dans le
contexte d’une rétention 2 long terme, ol I’on vise 2 faire acquérir a 1’éleve une
capacité qu’il pourra manifester pendant plusieurs années, de méme qu’une capacité
de transfert (scolaire, opérationnel, intégral) de la compétence acquise;

3) L’acquisition d’une culture générale qui dépasse les seules disciplines des sciences
humaines pour une rétention d’éléments jugés importants, contribution des autres
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disciplines du programme (philosophie, littérature, mathématiques, informatique et
langue seconde);

4) La capacité de 1’éléve de faire ippel a diverses sources en dehors de son collége pour
résoudre des problémes, se documenter, aller chercher de I’expertise, etc.

Le rapport Théroux suggére aussi que 1’esprit devant présider a I’activité d’intégration
devra étre essentiellement transdisciplinaire, quelle que soit la formule que vont privilégier
localement les différents colléges. De plus, « I’activité d’intégration devra favoriser chez
I’étudiant I’élaboration et la présentation de sa pensée dans une production significative par
rapport 2 un sujet qui fait appel A I’esprit de synthése et A une mentalité positivement
transdisciplinaire » (Phase 1, p. 7).

La phase 2 du rapport suggere deux scénarios possibles:

1) L’activité d’intégration devrait se dérouler dans le cadre d’un cours de 45 heures
(deux unités, pondération 1-2-3) puisque « ¢’est le format qui facilite de loin la gestion
d’un ensemble d’activités pédagogiques pertinentes dans le cadre d’une formation
préuniversitaire en sciences humaines. Ce cours figurerait au tronc commun du

programme ».

2) L’activité d’intégration devrait se dérouler dans le cadre d’un séminaire de synthése
multidisciplinaire, jouant le rdle d’un cours de concentration, de pondération 1-2-3.
« Certains colléges voudront davantage favoriser une activité essenticllement
transdisciplinaire qui ferait appel 2 au moins deux disciplines. Nous préconisons
qu’un lieu interdisciplinaire puisse prendre place dans une activité d’intégration des
apprentissages en sciences humaines dans le cadre d’un séminaire de synthése » (sic).

L’auteur souléve le probléme des activités d’intégraﬁon saupoudrées et diluées ici et 12
dans les disciplines: comment pourrait-on, dit-il, vérifier et cautionner un ensemble d’acquis
du programme révisé des sciences humaines implanté depuis 1’automne 19917 (Phase 2, p. 6)

Il est important de mentionner aussi le débat qui s’est tenu dans I’ensemble des
coordinations provinciales en mai et juin demiers autour de la proposition originant de la
coordination provinciale de psychologie (adoptée en avril 1992). A notre connaissance, la
plupart des coordinations (dans certains cas avec amendements) ont adopté cette proposition
qui se lit comme suit:
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Attendu qu’il est impératif de poursuivre la valorisation de la formation en sciences
humaines,

Attendu que I'introduction d’une activité d’intégration dans le programme de sciences
humaines contribue 2 lui donner plus de cohésion,

Attendu qu’il n’est pas souhaitable de diluer les objectifs des cours disciplinaires pour
faire une activité d’intégration,

Attendu qu’il est important de ne pas faire une activité d’intégration 2 rabais,

Attendu la recommandation du Conseil des colléges d’ajouter deux unités au programme
de sciences humaines pour la réalisation de 1’activité d’intégration,

IL EST PROPOSE:

(1) Que deux unités soient ajoutées au programme de sciences humaines pour réaliser
I’activité d’intégration;

(2) Que soit décrété un moratoire sur la mise en oeuvre de 1’activité d’intégration
prescrite dans le programme de sciences humaines jusqu’a la production d’un devis

pédagogique provincial;
(3)Que!’ons’oppose auremplacementde cours disciplinaires par 1’activité d’inté gration.;
(4) Que I’on affirme notre volonté:
a) d’avoir une activité d’intégration en sciences humaines,
b) de voir ajouter deux unités au programme pour la réalisation de cette activité, -

¢) de s’opposer localement  toute activité d’intégration sans ajout de ressources
supplémentaires.

1.2. L'ANALYSE DU CONTEXTE DE RECHERCHE

Ce contexte fait ressortir un certain nombre de problémes:

* La notion d’intégration n’est pas comprise et utilisée par tous dans le méme sens. Pire
encore, 2 I'intérieur d’'un méme document on lui accorde souvent des définitions
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différentes. De quoi parlons-nous exactement? Intégration des connaissances, des
apprentissages, du programme, ou des disciplines?

* L’objectif qui est visé n’est pas clair non plus. Que veut-on? Permettre a 1’éléve
d’intégrer ses apprentissages de programme ou évaluer s’il les a effectivement
intégrés a la fin du parcours? Il s’agit de deux objectifs différents. Dans les deux cas
toutefois, le présupposé est le méme: 1’ensemble des cours du programme doit avoir
été enseigné en vue de I'intégration. Or, de cela on ne parle presque jamais. On
mentionne parfois ce fait mais on semble éviter la réalité: I’enseignement se fait peu
dans ce sens ou, en tout cas, les enseignants sont peu explicites sur la fagon dont ils
travaillent cet objectif avec leurs éléves dans les cours disciplinaires. Cela peut étre
dil en partie au fait que nous n’avons pas appris comment enseigner en vue de
I’intégration, en partie 2 la structure méme du programme aussi nouveau soit-il, en
partie a la structure du systéme collégial. Dans ce cas, une activité d’intégration peut-
elle se limiter 3 évaluer la capacité d’intégration de 1’éleve ou encore 2 vérifier
Iatteinte des objectifs de programme? Ne doit-elle pas surtout offrir 2 1’éléve une
occasion d’intégrer ses apprentissages de programme dans un cadre différent du cours
disciplinaire?

* La réalisation de cette activité se fera selon quel type d’approche? Les approches
multidisciplinaire, interdisciplinaire et transdisciplinaire sont mentionnées, (parfois
dans le méme paragraphe). Les auteurs sont loin d’étre toujours explicites sur le sens
qu’ils accordent  ces concepts. Il est difficile de comprendre les différences réelles
entre ces approches dans le cadre d’une activité d’intégration, et1’on ne prend pas en
compte le fait que la trés grande majorité des enseignants ne saisit pas vraiment ces
concepts en théorie et en pratique.

* Dernier élément et non le moindre: le ministére est trés clair, il n’y aura aucun
investissement d'argent dans I’atteinte de cet objectif. Cette décision influence
sensiblement la nature des débats et, surtout, des réalisations.

Les conséquences de cette situation sont les suivantes:

* Il n’existe plus comme tel d’objectif concernant I'intégration des apprentissages au
nouveau programme de sciences humaines. Sil’on vise toujours cet objectif, pourquoi-
n’est-il pas inscrit clairement au nouveau programme? On demande simplement a
I’éleve de réaliser un travail qui démontre la capacité d’analyser un probléme en
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appliquant plus d’une approche des sciences humaines. A la limite, comme il ya
plusieurs approches a I’intérieur d’'une méme discipline, 1’é1éve peut faire un travail
disciplinaire, dans un cours disciplinaire, etatteindre I’ objectif 2.6. Le cours d’Initiation
pratique a la méthodologie des sciences humaines, s’il est donné 2 la quatriéme
session, peut aussi permettre 1’atteinte de cet objectif. Il y a différents niveaux
d’intégration. Que veut-on que I’éléve intégre exactement?

* Les enseignants, soucieux d’ajouter cette dimension de 1’intégration 2 la fin du
programme malgré I’ampleur des ambiguités et 1’absence de ressources, cherchent a
donner forme 2 cette activité au meilleur de leur connaissance et, surtout, en fonction
des possibilités réelles. Mais actuellement, il n’y a aucune unité dans les efforts des
enseignants. Absence de clarté des finalités et des objectif's, absence de coordination,
et méconnaissance des concepts et des théories qui sous-tendent la problématique de
I’intégration des apprentissages contribuent d expliquer cette situation. Laproposition
de la coordination provinciale de psychologie exprime clairement, entre autres, des
insatisfactions quant 2 la confusion qui régne actuellement sur ce sujet.

1.3. LE PROBLEME DE RECHERCHE

Posons d’abord le probléme de recherche; nous le situerons ensuite dans le contexte que
nous venons de présenter.

L’origine de notre motivation 2 travailler sur I'intégration des apprentissages tient
d’abord 2 une conjoncture locale: au cégep André-Laurendeau, les professeurs de sciences
humaines ont mis sur pied un laboratoire de sciences humaines (automne 1989). On y réalisait
des activités d’ordre disciplinaire et interdisciplinaire (conférences, débats, auteurs invités,
films, présentations des travaux des éléves, etc.). Au cours de discussions sur la réforme du
programme avec Sophie Dorais, alors responsable des programmes au cégep André-Laurendeau,
I'idée a surgi de faire une expérience pédagogique afin de favoriser I’intégration des
apprentissages chez les éleves finissants du programme de sciences humaines, mais en
développant cette fois une approche transdisciplinaire de ce laboratoire.

Nous proposions de réaliser cette expérience dans le cadre d’un cours. C’est
essentiellement dans ce cadre que se réalisent les apprentissages des éléves dans notre systéme
d’éducation. Ce choix éliminait de nombreuses contraintes et nous accordait beaucoup de
latitude quant 2 I’organisation et 2 la réalisation de ’expérience.
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D’autres questions motivaient le besoin d’approfondir le probléme:

* Pourquoi les programmes professionnels révisés comportent-ils des objectifs et des
activités d’intégration des apprentissages en fin de programme (programmes de
diététique, d’éducation spécialisée, de soins infirmiers, de génie civil, techniques de
garderie, etc.) alors que le programme de sciences humaines n’offre rien de précis et
de concret sur ce plan?

» Comment favoriser ’intégration d’objectifs de programme dans un contexte de
cloisonnement disciplinaire? La question est d’autant plus pertinente que les objectifs
disciplinaires du nouveau programme n’ont pas été définis en lien avec les objectifs
du programme. Comment 1’€leve peut-il parvenir 2 lier ces divers apprentissages en
un tout cohérent et utilisable dans les diverses situations de vie auxquelles il aura 2
faire face 2 sa sortie du cégep?

* Nos premiéres lectures sur le sujet (Butterfield et Nelson, 1989; Perkins, 1988)
soulignent I'importance de ne pas laisser & I’éleve seul le soin d’intégrer ses
apprentissages. Il estdonc de la responsabilité des éducateurs d’intervenira ce niveau.
L’habileté 2 intégrer s’enseignerait comme tout autre savoir; mais comment?

Le probléme de recherche se résume donc ainsi: Comment favoriser I’intégration des
apprentissages chez les éleves finissants du programme de sciences humaines?

En janvier 1990, nous avons soumis un projet au PAREA: « Un cours-laboratoire
d’intégration des apprentissages en sciences humaines selon une approche transdisciplinaire ».
A ce moment, le ministre n’avait pas encore approuvé le nouveau programme et la question
de I'intégration, bien qu’inscrite dans les buts généraux, n’était pas encore 2 I’ordre du jour
dans les colléges.

Six mois plus tard, le ministre approuvait le nouveau programme et ajoutait le quatriéme
objectif visant A vérifier le degré d’intégration des connaissances et des habiletés de I’éleve au
terme du programme. Aucune ressource ne serait ajoutée pour faciliter I’atteinte de cet objectif.
I n’y aurait donc pas de cours. Cette décision est venue questionner les objectif's de recherche
et la forme que nous voulions donner 2 I’expérimentation. Devions-nous poursuivre dans le
méme sens? La recherche avait-elle toujours sa pertinence méme si elle n’allait peut-étre
jamais étre reprise sous la méme forme? :

Mais nous n’étions pas dans le cadre d’une recherche-action. Il s’agissait plutdt d’une
recherche exploratoire, descriptive, axée sur 1’observation méme du processus d’intégration
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chez I’éleve, 2 la suite d' interventions pédagogiques planifiées des enseignantes. Nous vou-
lions mieux comprendre comment intervenir pour favoriser I’intégration des apprentissages
chezles éléves. Le cours n’était qu’un moyen d’atteindre notre but. Autrement dit, peu importe
ce qui allait advenir concrétement dans le réseau collégial de 1’objectif de I’intégration, notre
recherche avait ses régles propres et pourrait éventuellement alimenter les réflexions théoriques
et pratiques des divers intervenants.

Toutefois, un processus de recherche ne se déroule pas sous verre. La recherche s’est
développée en étroite relation avec 1’évolution de la question de I’intégration dans le milieu
collégial. Nous avons été prises dans 1’action. Cette action a influencé notre recherche et nous
avons des raisons de croire que nos travaux ont aussi influencé 1a nature des débats sur le sujet.
11 nous apparait important de bien cemer les enjeux reliés A une conjoncture donnée et de
démarquer les niveaux de problémes.

Du point de vue de la recherche, il était extrémement intéressant d’étudier toute la
richesse d’une situation éducative complexe aux enjeux multiples. En revanche, le fait d’étre
mélées a I’action concréte a exigé plus de vigilance quant 2 la rigueur. Nous avons travaillé
sur trois plans: le développement du probléme de recherche, I’intervention pédagogique et
Iintervention dans le milieu.

Surle plan dela recherche, la préoccupation étaitd’ observer ladémarche d’intégration
des éleves dans un cours oll nous avions planifié des interventions susceptibles de favoriser
cette intégration. Apres avoir congu un modele qui structurait ces interventions, nous avons
développé une approche pédagogique adaptée. Nous avons tenté de suivre de pres les débats
théoriques dans le milieu de 1’éducation sur les problémes reliés entre autres 2 I'intégration,
au transfert, 2 la rétention, 2 la métacognition, a I'interdisciplinarité et 2 la transdisciplinarité.
Bien que toutes ces questions de recherche soient rattachées 2 des courants de pensée, a des
théories et ne soient pas a 1’abri des jeux de pouvoir du monde de la recherche, elles évoluent
tout de méme en paralléle des questions politiques relatives au contexte de recherche.

En classe, dans le feu de I’action pédagogique avec les éleves, nous avons toujours
privilégié la relation pédagogique A 1a démarche de recherche comme telle, dans la mesure o
laqualité de cette relation pédagogique était la condition méme d’une recherche de qualité. Les
changements apportés par la réalité d’une classe aux présupposés théoriques des chercheuses
étaient considérés comme des questions de recherche passionnantes. En retour, le fait d’étre
dans une situation de recherche nous a permis de faire face i des difficultés que nous n’aurions
peut-étre pas surmontées aussi facilement autrement. Les problémes rencontrés en classe nous

apparaissaient comme autant de questions stimulantes A comprendre, comme autantd’énigmes
a résoudre.



16

Dans le réseau collégial, nous avons parfois demandé des rencontres et provoqué des
débats mais nous avons surtout été sollicitées a divers niveaux. Nous avons rencontré plusieurs
intervenants et intervenantes dans les cégeps, associations et colloques: des professeurs de
sciences humaines du réseau, des membres de la Commission d’évaluation du Conseil des
colleges, des membres de la Direction générale de I’enseignement collégial, le groupe des
coordonnateurs de sciences humaines. Nous avons rencontré aussi des professeurs du secteur
professionnel dont les programmes comprennent des activités d’intégration. Ces rencontres
nous ont servi de terrain ol nous pouvions confronter nos données et nos interprétations. Les
commentaires, les questions, les adhésions et les résistances des gens nous ont obligées a
préciser nos concepts, 3 bien cerner les différents niveaux de problémes, i pousser I’analyse
en profondeur.

Dés le début, les choses ont été claires pour nous: nous n’étions pas payées pour trouver
lasolution 3 I’épineux probléme de I’intégration des apprentissages en sciences humaines mais
bien pour tenter,  la mesure de nos forces et de nos moyens, d’ajouter 2 la compréhension de
ce processus dans les conditions qui caractérisent I’enseignement des sciences humaines au
collégial.



CHAPITRE 2
ELABORATION D’UN MODELE D’INTEGRATION
DES APPRENTISSAGES
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‘Dans ce chapitre, nous présenterons d’abord le but et les objectifs de la recherche. Afin
de rendre compte de la démarche théorique préalable 2 la réalisation de ces objectifs, nous
exposerons les fondements théoriques du modele d’intégration. Puis, nous développerons une
approche pédagogique congue pour permetire le passage de ce modele d’intégration au cours-
laboratoire.

2.1. BUT ET OBJECTIFS DE LA RECHERCHE

Le but de la recherche est de favoriser chez 1’é1eve finissant du programme de sciences
humaines I'intégration de ses apprentissages. La réalisation des trois objectifs suivants devrait
permettre d’atteindre ce but:

« Elaborer un modele transdisciplinaire d’intégration des apprentissages.
» Construire une approche pédagogique adaptée.

* Expérimenter ce modzle sous la forme d’un cours-laboratoire.

2.2. ELABORATION D’UN MODELE D’INTEGRATION

Qu’entendons-nous par modeéle? Nous ne parlons pas ici de modele de recherche ni
vraiment de modele d’enseignement. Disons que nous utilisons la notion de « modele » au
sens d’une systématisation de la recherche théorique faite 2 ce jour et des choix qui en
découlent. Ce modele témoigne du champ théorique exploré, de certains présupposés pédago-
giques, d’une orientation privilégiée. I montre 1’organisation cohérente des composantes de
I"activité d’intégration proposée. Bien qu’un modele soit par définition une abstraction, il
constitue dans sa formulation théorique une proposition souple d’action pédagogique.

Quelle dynamique de recherche a conduit 2 1’élaboration de ce modele? Dans un premier
temps, nous avons utilisé la méthode de Louis D’Hainaut (1985) pour construire le cadre
conceptuel. Ensuite, nous avons effectué une revue de la documentation américaine et
québécoise sur 1a question de I’intégration des apprentissages afin d’approfondir les concepts
et de connailre les principaux débats sur le sujet. De 13, nous avons établi une proposition de
modgle.



20

2.2.1. LA METHODE DE LOUIS D’HAINAUT

La méthode de Louis D’Hainaut (1985) est une tentative d’élaboration d’un modele
général pour établir les résultats attendus d’une formation. Elle est axée sur la détermination
desrobles, des fonctions et des activités que devra pouvoir assumer ou exercer la personne qu’on
forme, dans les cadres de vie etles situations auxquelsla formation projetée prétend la préparer.
Cette méthode vise a rendre explicites les liens entre la politique éducative, les programmes
ou les démarches intellectuelles a.enseigner etles objectifs exprimés en activités observables.
L’auteur insiste sur 1’importance de clarifier ses positions fondamentales et d’&tre conscients
des harmonies et des écarts entre 1a politique éducative et les objectifs poursuivis dans la classe.

La pensée de D’Hainaut est fonctionnelle et systémique. Elle s’appuie également sur de
nombreux travaux de I’approche cognitiviste. Elle dénote une préoccupation humaniste dans
la mesure od, du moins dans la premiére partie de son ouvrage Des fins aux objectifs, I’ auteur
ne perd jamais de vue 1’éleve 2 former et le sens de cette formation pour 1’éleve et pour la
SOCiété.

Bien qu’établie d’abord pour définir des curricula et des programmes, on peut également
s’inspirer de cette méthode pour définir un cours ou une activité éducative dans un programme.
L’organisation des éléments du modgle d’intégration s’inspire donc de cette méthode (voir
tableau I). Ainsi, en amont de I'activité d’intégration de 1’éléve, nous identifions trois
composantes. Elles contribuent 2 définir le « quoi intégrer » et appartiennent surtout au temps
« passé » :

ela politiqile éducative et ses valeurs: il s’agit du R2glement sur le régime pédago gique
du collégial (accessibilité, polyvalence, formation fondamentale, éducation perma-
nente) et de la mission éducative de chaque college;

* le programme de sciences humaines et ses éléments: les cours disciplinaires, les
activités interdisciplinaires, les activités parascolaires;

* expérience de vie de I’éldve: particuliérement celle reliée 2 la famille, au travail, et
aux activités sociales de 1’éleve.

En aval de I"activité d’intégration, trois autres composantes étroitement reliées contri-
buent a définir le « pourquoi intégrer » et appartiennent davantage au temps « futur »:
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* les tendances futures de la société: pluriethnicité, évolution des rdles sexuels et de la
famille, société technologique, mondialisation des échanges, contexte économique
fragile, souci de la qualité de vie (écologie, pacifisme), individualisme, nouvelles
solidarités, etc.;

* les milieux d’insertion future des éléves: milieu universitaire, monde du travail et,
plus globalement, les divers groupes sociaux d’appartenance;

*les compétences requises pour exercer les roles de citoyen, d’étudiant et de travailleur:
formation générale, maitrise d’une ou de plusieurs langues, créativité, responsabilité,
autonomie, capacité de s’adapter, capacité de transformer, capacité d’analyse et de
synthése, ouverture 2 I’autre, etc.

L’activité d’intégration, que nous appellerons désormais « projet d’intégration», cons-
titue une réponse 2 la question « comment intégrer » et se déroule dans le temps « présent »
de I’éleve. Ce projet d’intégration est I’élément central du mod2le: il s’agit d’une situation
active et concrite, définie par I’éleve, ou celui-ci s’exerce a réutiliser consciemment les
acquis de sa formation en fonction d’une situation future déterminée Le terme« situa-
tion» peut avoir deux sens. L’éleve sera appelé 2 vivre des situations sociales en sortant de
I’école; pour s’y préparer, il s’exerce A travers des situations éducatives dans le milieu sco-
laire. Le projet de I’éleve doit pouvoir se formuler en fonction de situation (ex.: situation de
recherche, d’intervention, d’animation, d’organisation, etc.).

Nous reviendrons sur les facteurs qui justifient le choix de la pédagogie du projet pour
favoriser une démarche d’intégration (voir 2.3.1). Auparavant, il nous faut présenter 1’ appro-
che transdisciplinaire du mod2le et la notion méme d’intégration.

2.2.2. UNE APPROCHE TRANSDISCIPLINAIRE

D’apres D’Hainaut (1990), la dimension transdisciplinaire de la formation signifie que
I’on devra faire acquérir aux éleves des instruments de pensée et des capacités d’exercer des
comportements pertinents dans plusieurs disciplines (...). D’une part, elle consiste A enseigner
a I'éeve  traiter convenablement des catégories de situations en y exercant des démarches ou
des comportements efficaces et en y manifestant des attitudes adéquates(transdisciplinarité
comportementale). D’autre part, elle consiste aussi 2 faire acquérir des instruments de pensée,
des opérateurs, qui A travers les disciplines et au-dela de celles-ci, permettront aux personnes
formées d’assumer ces situations et, notamment, de traiter avec efficacité des situations
nouvelles (transdisciplinarité instrumentale).
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Le modéle est donc transdisciplinaire dans la mesure ou nous ne travaillons pas
directement avec des contenus disciplinaires mais plutdt avec des démarches (savoir-faire et
savoir étre se situant au-dela des disciplines) et des opérateurs (faits, concepts, théories, re-
lations, méthodes communs aux disciplines). Deux dimensions définissent le contenu de ce
cours: I’ensemble des savoirs nécessaires 2 la réalisation du projetd’intégration et1’acquisition
d’une méthode d’intégration par I’éleve.

Pourquoi privilégier cette approche? Il existe tout un courant de pensée qui, sans nier
I'importance de 1’approche disciplinaire et interdisciplinaire, accorde une relative supériorité
al’approche transdisciplinaire.Ce courant révéle une conception de 1’éducation qui s’ intéresse
audéveloppementintégral du sujetau-dela des visées centrées essentiellement sur les contenus
scolaires. D’aprés Legendre (1988), si les disciplines sont des systémes de pensée spécifique,
on peut croire que la fusion des disciplines permet d’atteindre le niveau épistémologique
supérieur: seraient transdisciplinaires ces éléments de méthode ou de connaissance que la
critique estime non spécifiques aux disciplines, du moins pour des familles de disciplines,
sinon pourl’ensemble. Selon1’0.C.D.E. (1973, cité dans Legendre 1988), la transdisciplinarité
est une mise en oeuvre d’une axiomatique commune 2 un ensemble de disciplines.

2.2.3. L'INTEGRATION DES APPRENTISSAGES

La notion d’intégration est envisagée sous différents angles dans 1’ensemble de la
documentation sur le sujet. On parle d’intégration des enseignements et des curricula (Derr,
1981; Gibbons 1979); on se place alors du point de vue des enseignants et de la structure 3
définir afin de placer les él2ves en situation d’apprentissage. Kelly (1977) définit I’intégration
des curricula comme le procédé (process) par lequel les concepts et propositions de différentes
disciplines sont synthétisés pour former un nouvel ensemble de concepts et de propositions.
Cela peut permettre 2 1’éléve de percevoir plus de liens entre les divers enseignements, mais
ne garantit pas qu’il intégre ses apprentissages. Cette fagon de voir est intéressante. Est-elle
essentielle? Plusieurs auteurs cités par Gibbons (1979) réclament la prudence dans la mise en
oeuvre de curricula basés sur ces nouvelles structures de concepts puisqu’ils ont été peu
expérimentés encore.

Nous considérons I’intégration comme un processus certes influengable de 1’extérieur
(c’estce que nous entendons faire) mais qui releve d’abord du sujet. Cette recherche porte sur
Iintégration des apprentissages et s’intéresse donc au point de vue de I’éléve. L’expression
« intégration des apprentissages » se retrouve essentiellement dans la documentation franco-



phone. Ladocumentation anglophone parle plut6t de « transfer of learning »-et utilise la notion
d’intégration A d’autres niveaux que celui de I’apprentissage comme tel.

Louis D’Hainaut (1985) distingue deux aspects a 1’intégration des apprentissages: la
rétention etle transfert. Pour lui, I’intégration se définit comme « une potentialité opérationnelle
des apprentissages »; c’est ce qui donne un sens 3 I’apprentissage d’une activité intellectuelle,
soit la capacité de pouvoir I’ utiliser lorsque le besoin ou les circonstances s’y préteront.

D’apres Louise Villeneuve (1987), I’intégration des apprentissages est un « processus de
plus en plus différencié par lequel s’enchainent, dans une perspective holistique et unifiante,
une série de constatations, de synthéses et de significations successives, symbolisées et
exprimées dans des termes qui renvoient au savoir, au savoir-faire et au savoir étre ».

Nicole Tremblay (1987) concrétise la définition de Villeneuve en disant:

Pour Villeneuve, I'intégration c’est le regard d’ensemble qui fait voir les
apprentissages comme un tout. L’étudiant qui procéde A ce regard
d’ensemble a I’occasion, par la recherche qu’il meéne, de donner un sens
a ses expériences et, par le fait méme, d’ unifier sa formation, de s’ unifier.
11 doit revoir ses trois années de formation et vérifier, par une série de
constatations et de syntheses, les changements qui se sont opérés dans le
sens d’une amélioration de ses connaissances, de ses habiletés et de ses
attitudes.

L’intégration des apprentissages est une opération qui consiste A conjuguer 2 la fois les
diverses matiéres et les diverses habiletés qui constituent 1’éducation d’un sujet (Legendre,
1988). Selon Legendre, I’intégration situe I’ apprentissage dans 1’optique globale de I’ unité du
savoir, postule la cohérence et la logique d’ensemble de la connaissance, associe I’appren-
tissage 2 une synthése en continuelle restructuration (souligné par nous), pergoit les réso-
lutions de problémes comme des sources de savoirs nouveaux et préconise que ces processus
de résolution soient des supports d’apprentissage dans le cadre de la concertation des matiéres
et des habiletés.

Les pionniéres au Québec en matiére de réflexion théorique et pratique sur I’intégration
sont probablement Gabrielle Cantin et Adele Chené-Williams. D’apres ces auteures (1978)
I’intégration des apprentissages est un processus actif qui exige de prendre conscience de ce
qui a €té acquis et de lui donner un sens. Elles ont développé une méthode pour favoriser
Iintégration des apprentissages; celle-ci exige que I’étudiant effectue un retour sur les
objectifs de chacun des cours suivis, identifie les apprentissages réalisés, étudie les moyens
d’apprentissage utilisés, évalue les écarts entre les compétences préalables et celles acquises
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a la fin du programme. Cette méthode développée au niveau de la maitrise nous semblait un
peu aride et trop axée sur le passé pour étre applicable comme telle avec des cégépiens. Elle
nous a toutefois permis de retenir le volet « retour sur les acquis » comme une composante de
la méthode d’intégration.

En résumé, pour intégrer ses apprentissages, il faut avoir acquis et retenu des savoirs
auxquels on a donné un sens, étre capable de les utiliser dans des situations nouvelles et
différentes, tout en réfléchissant sur son action présente et sur ses actions antérieures. Nous
sommes en présence des trois composantes de la méthode d’intégration: rétention, transfert,
métacognition. Précisons maintenant le sens de chacune de ces composantes, étroitement
reliées dans le processus de 1’intégration.

2.2.3.1. LA RETENTION

La rétention et le transfert sont intimement liés. D’ailleurs, dans la documentation
américaine, on parle peu de rétention, accordant toute la place au concept de « transfer » qui
inclut la rétention.

Pour D’Hainaut, la rétention est cette opération par laquelle un individu sélectionne les
€léments essentiels, leur donne un sens et les emmagasine. Selon la durée (de quelques heures
a toute la vie), I’auteur distingue quatre niveaux de rétention allant de la rétention immédiate
2 la rétention 2 long terme. Selon Prawat (1989), c’est 1’organisation et la conscience qui
influencent la rétention des connaissances, habiletés et attitudes. Pour résoudre un probléme,
on a besoin de connaissances, de stratégies appropriées et d’une motivation adéquate. Il est
donc possible d’ utiliser des stratégies pour aider 1’éléve A développer sa conscience de ce qu’il
apprend etde ce qu’il sait, & trouver des liens et du sens dans ce qu’il apprend, favorisant ainsi
I’organisation de ses apprentissages et, de ce fait, sa capacité de rétention.

2.2.3.2. LE TRANSFERT

La documentation américaine est trés abondante sur la notion de transfert (Perkins et
Salomon, 1988; Prawat, 1989; Butterfield et Nelson, 1989). Prawat recense dans son article
(1989) plus de 150 références bibliographiques sur le sujet. De fagon générale, les auteurs
utilisent la notion de transfert au sens de « puiser dans ses acquisitions intellectuelles afin de
les réutiliser dans des contextes nouveaux ol ces acquis sont pertinent ». Pour D’Hainaut
(1985), le transfert est la capacité de mettre en oeuvre des savoirs ou des savoir-faire dans des
situations différentes de celles qui prévalaient au moment d’un apprentissage antérieur.
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Laliberté (1990) résume trés bien les mesures que Butterfield et Nelson (1989) proposent
pour enseigner en vue de favoriser le transfert :

« mettre en relief les éléments qui sont les plus importants lorsqu’on introduit un nouveau
sujet;

« indiquer les domaines d’action dans lesquels intervient ce qu’on présente;
» préciser le savoir et les stratégies qui s’appliquent en I’occurrence;
* pointer d’autres domaines ol le méme savoir etles mémes stratégies peuvent étre utiles;

* inciterles éléves A persévéreretarecourira divers moyens lorsque leurs premiers efforts
de résolution d’un probléme s’avérent inefficaces: par exemple, les amener i recourir
au raisonnement inférentiel, les inviter 2 développer des réflexes de métacognition,
etc.

Prawat (1989) suggere aux professeurs des moyens pour aider les éléves A mieux
structurer leurs savoirs, de fagon 2 pouvoir y accéder plus facilement: -

* sé€lectionner les idées et les concepts essentiels et s’assurer de montrer leurs relations
avec d’autres réalités;

« inciter les éleves 3 utiliser différentes formes de représentations d’une réalité (relations
analogiques, métaphores, etc.);

* tenter d’étre en contact avec le savoir informel des él2ves.

Les articles révélent toutefois I importance des difficultés A définir ce qui est transférable
et les mécanismes en oeuvre dans ce processus. Tout apprentissage n’est pas transférable si on
entend par 13 qu’un apprentissage fait dans un certain contexte est réutilisé tel quel dans un
contexte différent. Des auteurs relient transfert et apprentisage dans une conception plus
dynamique. Tout apprentissage fait dans un certain contexte devient transférable A condition
qu’on y greffe un nouvel apprentissage le rendant utilisable dans un autre contexte. Tout
transfert serait ainsi synonyme d’apprentissage. Les chercheurs qui tentent de mesurer le
transfert effectué se butent 2 toutes ces questions.

Perkins et Salomon (1989) identifient trois situations qui font obstacle au transfert:
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* les habiletés ne sont pas suffisamment maitrisées. Cette condition s’applique surtout
au niveau des habiletés motrices, il s’agit d’un rappel automatique de routines bien
apprises dans des circonstances ol la perception enregistre des similarités avec le
contexte d’apprentissage;

* les habiletés sont apprises mais I’él2ve ne sait pas dans quel contexte s’en servir. Cette
condition appelle un enseignement qui prépare au transfert, exige de questionner les
éleves, de les faire travailler dans différents contextes;

* le transfert reléve plus de la création lorsque 1’enseignement vise davantage la
mémorisation de nombreux faits plutdt que le développement d’une capacité d’abs-
traction d’une connaissance ou d’une habileté pour I’appliquer dans un contexte
différent. ‘

Mais qu’est-ce qu’un contexte différent? Une situation est jugée nouvelle quand elle est
différente de celle du contexte d’apprentissage. Cependant, Cormier (1987) et Gick (1987)
lient davantage transfert et apprentissage en soutenant que le transfert se produit lorsque des
savoirs acquis antérieurement affectent I’acquisition ou I’application de nouveaux savoirs.
Cette conception plus dynamique permet de concevoir le processus d’intégration de fagon
moins figée. Il ne s’agit pas simplement de puiser dans un vaste réservoir d’acquis statiques
pour choisir un élément 2 appliquer dans une situation déterminée. Au contraire, en se fondant
sur des acquis préalablement sélectionnés, de nouveaux apprentissages interviennent et sont
ainsi transférés 2 la situation 2 traiter. Gagné (1977) distingue deux types de transfert: le
transfert latéral désigne 1’exécution ou I’apprentissage de tiches vari€es mais d’un méme
niveau de complexité; le transfert vertical implique une complexité supérieure et caractérise
Iacquisition de savoirs plus complexes 2 partir des savoirs antérieurs. Voss (1987) cité par
Prawat (1989) va jusqu’a soutenir que tout apprentissage est subordonné au transfert puisque
toute nouvelle connaissance s’appuie sur les anciennes. Cette réflexion est importante en ce
qu’elle distingue la notion de transfert (plus profonde) de celle de I’application (plus
mécanique).

2.23.3. LA METACOGNITION

La métacognition constitue la troisiéme composante de 1’intégration des apprentissages
telle que nous la définissons. Elle est aussi appelée « conscience réflexive » par Prawat (1989).
Elle est définie comme la capacité de réfléchir sur ce que I’on sait et sur ce dont on a besoin
pour savoir (Sanacore, 1984; Costa, 1984). Le concept de métacognition a fait son apparition
dans la documentation au début des années soixante-dix. Flavell (1976) est un des premiers
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a ’avoir défini: « Knowledge concerning one’s own cognitive processes and products or
anything related to them ».

Butterfield et Nelson (1989), dans leur recension des écrits sur le transfert, rapportent
quelques expériences démontrant que le développement de la métacognition permet de
développer des modeles mentaux plus riches et permet aux éléves de résoudre des problémes
pour lesquels ils n’ont pas eu d’information en classe; en d’autres termes, ils peuvent faire face
a des situations nouvelles. Une des expériences démontre 1’importance d’habituer les éléves
a porter des jugements sur la valeur de leurs choix de stratégie pour résoudre des problémes.
Cetterecension faitréférence au moins  six recherches dont ’hypotheése estque la métacognition
influence le transfert.

Savoir que I’on poss¢de des connaissances, habiletés et attitudes et qu’elles sont utiles
dans un certain nombre de situations semble donc faciliter le transfert.

Sur le plan des connaissances, si on aide les él2ves A devenir plus conscients de ce qu’ils
savent et de ce qu’ils ne savent pas, on peut faire 1’hypothése qu’on contribue ainsi 2 rendre
plus aisément accessibles les connaissances qu'’ils ont acquises. Comment y parvenir? En leur
demandant d’écrire sur le contenu des cours ou de leur apprentissage, en les invitant 2 engager
le dialogue pour expliquer et défendre leurs vues sur une question, ce qui peut avoir pour effet,
entre autres, de les amener A retravailler leursidées, voire 3 apporter des changements dans la
fagon dont leur savoir est organisé ou structuré (Laliberté, 1.990).

Parmi les recherches qui ont étudié cette dimension de I’apprentissage, mentionnons
celle du groupe « Démarches » (PAREA, 1987). Les auteurs affirment que la réflexion sur sa
fagon d’apprendre est absolument nécessaire au transfert d’habiletés intellectuelles. Si on ne
saitreconnaitre ses habiletés et qu’on ne sait ni quand, ni od, ni comment les utiliser, il ne peut
- yavoirde transfert. Peut-on étre aussi catégorique compte tenu de la nouveauté des recherches
sur la métacognition?

Dans I’état actuel des travaux, on pense que plus le savoir d’une personne est organisé
ou structuré, plus il devient facile pour cette personne d’y avoir accas. Plusieurs auteurs en font
une condition importante pour 1I’intégration (Cantin, 1979; Prawat, 1989).

La métacognition, comme troisiéme composante de I’intégration, s’est donc imposée.
Comme Angers (1985) le souligne, dans I’intention d’utiliser au mieux ses opérations,
’apprenant a tout avantage 2 les discerner en lui-méme et 2 les rendre familieres par une
connaissance systématique a laquelle il peut parvenir grice A une démarche d’appropriation.
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Les €léments du modele étant maintenant en place, nous allons présenter la démarche
d’élaboration d’un cours-laboratoire 2 partir de ce modgle d’intégration.

2.3. DUMODELE D’INTEGRATION AU COURS-LABORATOIRE

La transition du modele d’intégration au cours-laboratoire passe par la réalisation du
deuxiéme objectif de la recherche: construire une approche pédagogique adaptée. C’est cette
approche que nous allons présenter dans cette partie. Elle repose sur quatre choix:

» 1a pédagogie du projet;
* les opérateurs et les démarches transdisciplinaires;
« faire &crire les éléves;

* le travail en groupe.

2.3.1. LA PEDAGOGIE DU PROJET

Au moment de I’élaboration du cours-laboratoire, nous avons d’abord fait des simula-
tions de situations  partir des cadres de vie, de travail et d’études qui caractérisent I’existence
des cégépiens (D’Hainaut). Ces exercices servaient surtout i vérifier notre propre compréhen-
sion des lectures que nous faisions mais ils auraient pu aussi étre travaillés avec les éleves sous
la forme d’histoires de cas par exemple, en privilégiant la méthode de résolution de problémes.
A ce moment, nousavons hésité entre une stratégie pédagogique ol les enseignantes proposent
des situations aux éleves et une stratégie ou 1’éleve définit lui-méme sa propre situation. Nos
lectures sur la pédagogie du projet ont fait pencher la balance de ce c6té. De nombreuses
recherches montrent en effet toute la richesse de cette approche. Or, un cours-laboratoire dont
le but est de favoriser I’intégration des apprentissages offrait les conditions idéales pour

expérimenter ce choix pédagogique.

Les lectures montrent que le transfert exige une situation nouvelle et I’intégration se
réalise lorsque les apprentissages sont significatifs. C’est pour répondre a ces deux conditions
que nous avons placé le projet au coeur de la démarche d’intégration. Nous allons d’abord
définir ce qu’on entend par « projet » pour ensuite caractériser le « projet d’intégration ».
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Good et Dudeswell (cités par Talbot, 1990) définissent le projet comme une activité
significative et pratique, ayant une valeur et un but éducatif correspondant 3 un ou plusieurs
objectifs d’apprentissage; il implique une recherche et une démarche de résolution de
problémes et il fait souvent appel 2 I’utilisation et 2 la manipulation d’instruments; il est
généralement ordonné de maniére a correspondre  des situations réelles de la vie.

Un projet personnel est d’abord une démarche subjective résultant d’'une émergence
affective qui suppose un but a poursuivre, une intention 2 réaliser; c’est une forme organisée
qui s’articule autour de débuts souvent confus, implicites, ambigus (Pelletier, 1986).

En essayantd’introduire un ordre dans son univers, 1’étudiant structure ses organisations
mentales essentielles. Il apprend I’importance de la mémoire qui lui restitue des choses utiles
qui lui ont été confiées, de certains automatismes cognitifs, moteurs et sociaux sur lesquels on
peut compter, de systémes bien assimilés qui dégagent 1’esprit et lui permettent de s’adonner
a d’autres conquétes (Breton, 1989).

Tourné vers 1’avenir, le projet réunit passé, présent et futur. Selon Kohn (1982), nous
nous rappelons du passé par rapport i ce que nous sommes actuellement, par rapport 2 ce que
nous ne voulons plus &tre, A ce que nous voudrions devenir, par rapport au projet. C’est une
construction nouvelle sur des bases repoussées/acceptées. Le projet est dépassement du passé
pour en faire autre chose.

On a beaucoup insisté sur le fait que la pédagogie du projet valorisait le développement
individuel de I’éléve. Mais la dimension sociale, collective du projet est tout aussi importante.
D’apres Kohn toujours, les projets personnels sont indissociables des projets socio-politiques
collectifs. Chacun de nos projets individuels est enraciné non seulement dans notre histoire
intime mais aussi dans notre appartenance de classe, notre situation de travail, d’ethnie, de
langue, etc. La réalisation d’un projet peut étre une occasion particulitre d’en faire prendre
conscience 2 I’éleve. |

De nombreux auteurs (Talbot, 1990; Adderley & coll. 1975; Brown et Atkins, 1988:
Pelletier, 1986; Creese, 1987) ont réfléchi a la démarche d’élaboration de projet en classe.
Selon Pelletier (1986), il existe une démarche séquentielle de formulation de projet:

* Explorer: choisir, c’est d’abord inventorier les possibles;

» Cristalliser: préciser son orientation, indiquer une direction;
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* Spécifier: prendre une direction en fonction de ce que le sujet peutet veut; tenir compte
du désirable et du probable;

* Réaliser: passer de I’intention 2 I’action.

Nous n’entrerons pas ici dans le détail des aspects organisationnels (voir la bibliogra-
phie). Mentionnons cependant quelques avantages de cette pédagogie. Selon Talbot (1990),
Ienseignement par projet favorise 1’apprentissage en profondeur; il a un haut potentiel
d’utilisation des savoirs, savoir-faire et savoir étre et, facteur non négligeable, il est trés
apprécié des €leves. Travailler par projet accroit la motivation et peut favoriserun changement
d’attitude ou de valeur chez I’éleve. Au niveau cognitif, le projet favorise la rétention 2 long
‘terme et I’ancrage des différentes étapes d’une bonne méthode de travail. Il permet ’atteinte
d’objectifs de niveau cognitif élevé (analyse, synthése, évaluation, décision, etc.).

La documentation consultée sur le projet rejoignait le cadre conceptuel de la recherche.
Le modele proposé est structuré 2 partir des trois temps: passé, présent et futur. La démarche
du projet nous semblait un terrain idéal d’exercice de la rétention, du transfert et de la
métacognition dans un contexte significatif pour I’éléve.

Est-il plus difficile d’enseigner 2 partir du projet de 1’éleve? Le profeéseur peut-il
facilement encadrer autant de projets différents dans un méme groupe? Le role du professeur
estdifférent. Il exerce un moins grand contréle sur les contenus d’apprentissage puisqu’ils sont
d’abord définis par I’éleve. Sil’accent est davantage mis sur les questions de méthode, il n’en
demeure pas moins que 1’enseignant demeure une référence importante sur le plan du contenu.
Il appartient au professeur de voir a ce que I’éleve apprenne. S’il ne maitrise pas tous les sujets,
il doit s’assurer que I’é1éve trouve les personnes-ressources dont il a besoin pour apprendre.

Adderley ( 1975) donne certaines caractéristiques d’un bon superviseur:

* guider I'éléve dansle choix d’un projetréalisable sans brimer sa créativité sous prétexte
que cela ne s’est jamais fait;

*conseiller sur des questions de méthode, d’analyse et de communication et s’ assurer que
I’éleve ne perd pas de temps dans certaines parties de son travail; .

» éviter de donner des solutions toutes faites.

L’enseignant est appelé a jouer tour a tour les roles de guide, critique, soutien affectif
et pédagogique, vérificateur et évaluateur. L’enseignant demeure toutefois un enseignant:
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c’est A dire qu’il continue de discuter avec 1’éleéve des concepts, des théories, des notions
générales et des méthodes indispensables a son travail. La différence, et elle est fondamentale,
c’est qu’il le fait A partir des situations définies par les éléves.

Cette approche pédagogique suppose une bonne connaissance des éléves de niveau .
collégial (caractéristiques culturelles, processus cognitifs) et du programme qu’ils terminent.
Elle demande également d’étre au clair avec soi-méme puisqu’on passe par 1’affectif pour
rejoindre le cognitif: c’est A cette condition que les possibles et les limites seront clairement
exprimés aux €léves qui évolueront alors vers une réalisation concréte.

En quoi le « projet d’intégration » est-il différent du « projet » dont on vient de parler?
D’une certaine fagon, c’est presque un pléonasme de parler de projet d’intégration puisque la
réalisation d’un projet est en soi une démarche d’intégration des apprentissages. Dans le
modgle que nous proposons, comme nous privilégions1’acquisitiond’une méthode d’intégration,
le projet devient le lieu ol la spirale de I’intégration s’exerce. Autrement dit, I’éleve ne peut
pas réaliser vraiment n’importe quel projet. Son projet doit étre suffisamment large pour
favoriser le rappel des connaissances, habiletés et attitudes acquises durant son programme et
il doit étre défini en fonction d’une situation que I’éleve s’appréte a vivre dans un avenir
rapproché. L’él@ve n’a pas i trop se préoccuper de ces contraintes au moment de 1’exploration
des projets possibles. Dans une deuxidme étape, il appartient 2 I’enseignant d’évaluer avec
I’éléve le potentiel intégrateur du projet A 1’aide de ces considérations.

Enfin, disons que c’est le projet qui donne sa signification 2 I’expression « cours-
laboratoire » dont il faut dire un mot. L’utilisation du laboratoire comme complément 2
Ienseignement théorique est d’usage courant dans le domaine des sciences naturelles. II se
congoit alors comme une pi¢ce spécialement aménagée pour I’expérimentation scientifique et
permet aux éleves de développer leurs habiletés manuelles, de pratiquer une démarche
scientifique et de résolution de probleéme, de développer une attitude scientifique.

Des recherches ont démontré que la présentation de concepts et I’information factuelle
s’accommodent fort bien de 1’exposé magistral, de 1a lecture de textes, mais que le laboratoire
est ’instrument idéal pour rendre le concept signifiant. Le travail en laboratoire permet donc
de dépasser la mémorisation et de viser la compréhension.

Si on accepte que des concepts, des méthodes et des probleémes soient spécifiques aux
sciences humaines, I" utilisation du laboratoire est tout aussi pertinent que dans le domaine des
sciences naturelles. L’apprentissage théorique fait en salle de classe peut étre complété par un
travail pratique, c’est-a-dire une activité ol I’éleve s’engage dans une situation réelle exigeant
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I’application de connaissances et d’habiletés. En s’exercant dans des situations réelles et
nouvelles, I’é1eve peut transférer des apprentissages. L’intégration peut étre facilitée en
passant par la phase active que permet le laboratoire. Le laboratoire est donc utilisé ici dans
le sens large d’un lieu oi les éleves peuvent réaliser des projets concrets afin d’intégrer des
apprentissages de leur programme.

2.32. LES OPERATEURS ET LES DEMARCHES TRANSDISCIPLINAIRES

En réalisant son projet, 1’él¢ve intégrera quoi exactement? Comment, 3 partir d’une
approche transdisciplinaire, peut-on préciser les connaissances, les habiletés et les attitudes
que nous souhaitons voir intégrer par 1’éleve au terme du programme de sciences humaines?

D’Hainaut (1985 et 1990) a établi une typologie des démarches intellectuelles et socio-
affectives que 1I’éleve doit exercer pour maitriser les situations qu’il est susceptible de
rencontrer. I s’agit ici de transdisciplinarité comportementale (habiletés et attitudes). Il
identifie et définit vingt démarches 2 forte composante cognitive et autant de démarches socio-
affectives.

Démarches a forte composante cognitive (D’Hainaut, 1990)

1. Communiquer 11. Mettre en oeuvre des modeles
2. Traduire | 12. Résoudre des problémes
3. Prendre et traiter de l'information 13. Imaginer
4. Trouver des relations dans 14. Juger, évaluer
son environnement 15. Choisir
5. Apprendre 16. Décider
6. S'adapter 17. Concevoir un plan d'action
7. Abstraire 18. Agir
8. Expliquer 19. Transformer
9. Démontrer 20. Organiser

10. Prévoir, déduire
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Démarches socio-affectives (D'Hainaut, 1990)

1. Eprouver ou rechercher des 11. Accepter les autres
sensations ou des sentiments 12. Comprendre les autres, se projeter
2. Accepter ou refuser 13. Communiquer
3. Aimer 14. Négocier
4. S'engager 15. Aider, prendre en charge
5. Croire ou douter 16 Appliquer des valeurs ou des convictions
6. Attribuer la cause d'un événement 17. Combiner ou hiérarchiser des valeurs
7. Espérer ou craindre . 18. Résoudre des conflits de valeurs
8. Se sentir responsable 19. Choisir
9. Oser 20. Juger

10. Vouloir ou rejeter

Quant au terme « opérateur », il nous a semblé que D’Hainaut I’ utilisait dans plusieurs
sens (1985 et 1990), ce qui témoigne de I’évolution de sa pensée mais ne facilite pas la
compréhension du concept. Nous avons retenu le sens d’un instrument de pensée, d’un
« principe organisateur transdisciplinaire des connaissances » (1990). Il s’agit de faits,
concepts, théories, méthodes et relations (D’Hainaut ajoute les critéres, les structures et les
stratégies) sélectionnés pour leur caractére général et leur possibilité de donner 2 la personne
qui les maitrise des capacités de conception, d’analyse, d’action et de création.

Mais comment travailler concrétement I’ objectif de I’intégration a partir de ces démar-
ches et opérateurs? Comment par exemple savoir réellement si I’éleve a déja eu I’occasion de
les acquérir et de les exercer en cours de programme? De plus, les définitions que D’Hainaut
donne de ces termes ne sont pas toujours d’une grande limpidité quand on cherche 2 les
appliquer aux domaines des sciences humaines. Dans le cas des démarches particuliérement,
il devenait difficile de les distinguer de fagon opérationnelle.

Nous avons comparé I’approche de D’Hainaut et celle de Palkiewicz (1989). Le modéle
de Palkiewicz organise les opérations de la pensée en quatre niveaux: empirique, conceptuel,
rationnel et décisionnel. A chacun de ces niveaux correspondent des types d’opérations
mentales et de connaissances. Chacun de ces niveaux fait également appel A des mémoires
différentes: épisodique, sémantique, procédurale et stratégique. D’aprés I’auteur, les opéra-
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tions mentales entrent en action selon certaines conditions dont les plus importantes sont les
dispositions affectives: sensations, émotions, sentiments et attitudes.

Dans la pratique, nous rejoignons le propos de Meirieu (1987) qui commente ainsi le
modele de D’Hainaut:

C’est ainsi que D’Hainaut place trés opportunément, au coeur de son
modele général de I’apprentissage, « I’acte intellectuel » et montre que
c’est autour de celui-ci, et par emboitements successifs, que I’on peut
construire la situation didactique etla situation pédagogique. Larecherche
ainsi présentée est d’un intérét considérable mais, aprés avoir tenté de
I'utiliser avec de nombreux groupes d’enseignants, elle nous apparait
finalement peu opérationnelle: le travail y reste essentiellement absorbé
par des tiches de découpage et de classement (...); il y a 13, aussi, un
détournement considérable de 1’énergie didactique qui, 2 force de
désinvestir la question des méthodes pour celle des objectifs, finit par
prendre les objectifs pour la méthode.

Meirieu propose trois conditions pour une typologie des opérations mentales: simplicité
d’utilisation, conformité aux apports théoriques (cogmtmsme, psychologie génétique) et
fécondité pour la pratique.

Comment s’inspirer de ces réflexions et de ces recherches dans les conditions concrétes
de notre expérience? Les élves ont requ un énseignement disciplinaire; les professeurs
n’enseignent pas selon ces approches et n’ont probablement pas nommé ces démarches et ces
opérateurs aux €léves; nous n’avons pas de moyen de savoir concrétement et en profondeur les
contenus des cours suivis.

Dans cette situation, voici comment nous avons procédé. En nous référant 2 ces
approches théoriques, nous avons étudié les plans de cours du programme de sciences
humaines du cégep André-Laurendeau. A partirdesinformations que livrentles plans de cours,
nous avons essayé de retenir les démarches et les opérateurs les plus souvent demandés aux
éleves par les enseignants. Nous avons ensuite confronté ces informations lors de discussions
avec des professeurs du programme en leur soumettant les listes retenues. Puis, nous avons
nous-mémes fait 1’exercice, pour chacune des démarches retenues, d’identifier, 2 partir de
notre expérience d’enseignante et des discussions avec nos collégues, les activités concretes
d’apprentissage ol I’éléve pouvait pratiquer ces démarches et ces opérations. Enfin, pour
rendre la terminologie plus accessible aux étudiants et aux professeurs, nous avons choisi de

parler des connaissances, habiletés et attitudes A intégrer plutdt que de démarches et d’opéra-
teurs. '
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Cette méthode a bien siir ses limites. Dans les conditions du moment, c’est la seule qui
nous a semblé juste et réaliste. Nous avions le souci de travailler avec rigueur mais aussi de
simplifier les choses et de rester proches de ce qui se fait réellement en classe avec les étudiants,
sans juger ni chercher 2 tronquer la réalité collégiale en sciences humaines.

Le tableau II présente les connaissances, habiletés et attitudes retenues; il servira d’outil
de base aux éléves pour reconnaitre leurs acquis de formation.

2.33. FAIRE ECRIRE LES ELEVES

Larevue des travaux effectués par Louise Ménard (1990) dans son étude sur 1’ utilisation
de I’écriture au collégial montre le réle de I’écriture dans I’intégration de la matiere. Ces
recherches sont venues appuyer un troisiéme choix pédagogique: miser sur 1’écriture pour
favoriser I’intégration des apprentissages.

Deux types d’écriture seront encouragés: 1’écriture expressive et 1’ écriture transactionnelle
(Ménard, 1990). L écriture expressive est une écriture pour soi et qui s’adresse d’abord 2 soi.
Elle est personnelle et permetd’explorer, d’exprimer et de clarifier ses idées. Le journal de bord
ou le brouillon exploratoire en sont des exemples. L’écriture transactionnelle est une écriture
qui a des finalités a 1I’extérieur du moi. Elle permet d’informer, d’expliquer et elle demande un
effort d’organisation. Rédiger un rapport d’étape, répondre 2 des questions ouvertes ou faire
un travail de session sont des exemples de ce type d’écriture.

En quoi I’écriture favorise-t-elle I'intégration des apprentissages? Résumons ici les
principaux éléments des recherches rapportées par Ménard. Le langage écrit:

* favorise la prise de conscience du processus de la parole;
* exige un certain niveau d’abstraction;

* suppose un processus d’analyse et de synthése plus lent et plus répétitif que les autres
formes de langage;

* permet de revenir A des étapes antérieures transformant la chaine des mots en une
structure de révision;

* permet le contact avec les trois temps de notre expérience pour apprendre: le présent,
le passé et I’avenir;
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TABLEAU I

LES HABILETES ET LES ATTITUDES

Inspiré des démarches cognitives et socio-affectives de D'Hainaut

ATTITUDES (ETRE) HABILETES (AVOIR)
1.  (se) Questionner 1. Communiquer *
2.  Se documenter 2. Etre créateur *
3.  Observer 3. {gger
4. Communiquer * 4. Etre critique *
5.  Expliquer 5. S'adapter
6.  Analyser 6. Etre responsable
7. Organiser 7. S'engager
8. Agir 8. Résoudre des conlflits de valeurs
9.  Décoder
10. Critiquer *
11. Créer *
* Démarche 2 la fois cognitive et socio-affective.
LES CONNAISSANCES
(Inspiré des opérateurs* de D'Hainaut)

CONCEPTS THEORIES METHODES RELATIONS

gl&llﬁ” abstraction ce qui| Ensemble de concepts, de Chemin qu'on prend pour Lien existant
n'est pas di t qlfl définitions et de propositions réswdrequn problémcp.o Moyen. exl:ge dc:uxd
ble. Qutil de la pensée. Mot | qui présentent une vue choses ou deux

i gui systématique d'un phénomeéne, étres
clé qui guide la recherche. &;:_le ay oo ph ome:

RIS,
5 adres Ilwéthod de wavail intellectuel | AnalySine
: e de travail intellectuel : ue

Des cadres danalyse : utilisation de Ia bibliothéque: Caus{qaqetffet
i i techniques de recherche:
rédaction d'un travail; calen-
drier; fiches; résumé; travail
d'équipe; etc.
2.
Meéthode scientifique (défini-
tion du probléme, collecte de
données, analyse et interpréta-
tion, rédaction du It) :
expérimentale; analytique:
historigue; comparative:;
d'enquéte;etc.

Techniques de recherche :

observation; entrevue:
questionnaire; enquéte;

; analyse statistique;
analyse de contenu: etc.

> Opérateurs transdisciplinaires, i.e. applicables dans un assez grand nombre de disciplines et dans une trés
grande variété de situations. '
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» permet de revenir sur nos pensées au moment voulu;

« permet de décrire I’action, de décrire des images et de symboliser en établissant des
relations abstraites; permet de faire des liens entre la connaissance et I’expérience;

« favorise le développement de la pensée critique et la connaissance de soi.

Pour faire pratiquer ces deux types d’écriture par les él¢ves, nous leur avons demandé de
tenir un journal de bord, de rédiger un avant-projet, de se préparer par écrit aux rencontres de
tutorat, de communiquer par écrit leur projet et la démarche suivie, et nous leur avons proposé
de courts exercices d’écriture en classe sur des thémes précis.

2.34. LE TRAVAIL EN GROUPE

Quelle forme donner au cours-laboratoire? Pour permettre la réalisation du projet
d’intégration, il y avait essentiellement deux possibilités: encadrer chaque éléve sous forme
de tutorat ou organiser I’enseignement en misant sur les interrelations entre les éléves dans le
groupe. Nousavons choisiladeuxiéme possibilité en pensant que cela favoriserait]’intégration
des apprentissages.

Selon Adderley (1975), le travail en groupe permet d’extérioriser sa pensée, de la
communiquer aux autres, et cela trés totau début de 1a réalisation du projet. Les questionnements,
lesréflexions etles difficultés de chacun constituent autant de situations d’apprentissage. Nous
comptions également sur le travail d’équipe pour stimuler le rappel des acquis de formation.
Toutefois, comme le processus d’intégration est essentiellement une démarche individuelle,
trois rencontres de tutorat ont été réparties au cours de la session pour encadrer 1’ensemble de
la démarche d’intégration et plus particuliérement la réalisation du projet de chaque éleve.



CHAPITRE 3
APPROCHE QUALITATIVE ET OBSERVATION PARTICIPANTE
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Le chapitre 3 présentera un apercu général de la méthodologie qualitative basée sur
I’observation participante que nous avons adoptée pour réaliser cette recherche. Apres avoir
justifié le choix d’une telle approche et présenté le mode de sélection des éléves, nous décrirons
les instruments privilégi€s pour recueillir les données de méme que la fagon dont nous les avons
utilisés pour I’analyse et I’interprétation.

3.1. APERCU GENERAL DE LA METHODOLOGIE

La méthodologie qualitative a été choisie en cohérence avec la problématique et les
objectifs de la recherche. La définition que donne Savoie-Zjac (1989) de la recherche
qualitative convient A I’ensemble de la démarche poursuivie:

(... ) désigne un nouveau paradigme de recherche par lequel on tient compte, au niveau
de 1a collecte, de I’analyse et de I’interprétation des données, de I’environnement 2 I’intérieur
duquel interagit un ensemble de facteurs définissant et colorant le probléme sous étude.

Selon Savoie-Zjac, le chercheur ne tend pas A développer une compréhension causale du
phénomene étudi€é, mais bien 2 en identifier les différentes facettes permettant alors une vision

dynamique et globale.

Van Der Maren (1990) considere I’éducation comme une discipline particuliere qui doit
développer en propre ses formulations de problématique, ses méthodes de recherche, ses
criteres de validité et ses exigences de crédibilité en tenant compte des contraintes qui
délimitent son objet, la situation éducative. Cela se justifie par la complexité de la situation
éducative, son institutionnalisation et les contraintes sociales qui 1’entourent.

L’expérimentation avec un groupe d’éleves du modele d’intégration des apprentissages
selon une approche transdisciplinaire, ol le projet d’intégration est au coeur de la démarche,
constitue une situation nouvelle et complexe. Aussi nous reconnaissons-nous dans 1’énoncé de
De Ketele et Postic (1988):

(...) 'observation d’une innovation sous forme de projet pédagogique exige la mise en
place d’un dispositif de type diagnostic plutdt qu’un dispositif de type bilan (avant, apres,
comparatif). En effet, tous ceux qui ont abordé 1’évaluation des innovations pédagogiques
renoncent au modele expérimental parce que celui-ci suppose une stabilisation des conditions
a prendre en compte et se fonde sur la performance finale de 1'éleve.
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Rappelons que le but général de notre recherche est de favoriser I’intégration des
apprentissages des éléves. Nous ne cherchons pas a « prouver » que les éléves ont bel et bien
intégré leurs apprentissages immédiatement  1a fin du cours ni A mesurer ledegré d’intégration
des éleéves. D’une part, nous constatons que les éléves intégrent des savoirs sans un effort
concerté de leurs professeurs; d’autre part, malgré un effort concerté de ceux-ci, I’intégration
peut n’étre complétée que des mois voire des années aprés 1’intervention pédagogique.
Mesurer I’écart entre le début et la fin d’une session nous apparaissait trés difficile et
insuffisant.

De plus, I’intégration des apprentissages selon une approche transdisciplinaire pose des
problémes que la recherche qualitative permet d’étudier alors que la recherche quantitative
aurait tendance 2 les considérer comme des variables a éliminer. Ainsi, dans une situation
éducative, nous travaillons avec un sujet complexe comme systéme ouvert dans un environ-
nement riche. On doit alors s’adapter 2 I'imprévu; on travaille ainsi avec des notions
d’espérance etde désir, en situation de différentiation, de simulation, de désordre, d’exception;
on cherche des intentions, des relations, des variations, des continuités (Van der Maren, 1987).
Nous avons donc besoin de théories et de méthodes qui permettent de considérer 1a complexité
de la situation éducative que nous expérimentons.

Nous tenions aussi 2 expérimenter des activités d’intégration avec les éleéves en étant
nous-mémes expérimentatrices. Autrement dit, nous tenions 2 rester des professeures qui, par
la recherche, veulent améliorer la capacité d’apprendre des él@ves. A la fois professeures et
chercheuses, 1’expérimentation nous place en double situation d’actrice et d’observatrice.
Nous participons 2 la situation et contribuons 2 la transformer tout en tentant de la saisir. Il
s’agit donc bien d’observation participante: nos interventions sont susceptibles de provoquer
de nouvelles situations. En fait, il est dans nos intentions de modifier certains aspects de la vie
du groupe que nous devrons observer, relater et analyser.
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