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LEXIQUE

Dans cette &tude plusieurs termes reviendront fréqueament.
Bien souvent, plusieurs expressions recouvrent la mé@me réalité:

nous donnons les plus fréquentes afin d'en faciliter la lecture.

1. PROJET OU PROGRAMME PEMEL

PEMEL était &4 la fois un programme de formation, c'est-d-dire
un processus eéducatif organisé et un projet au sens expérimen-
tal du terme. Le sigle PEMEL signifie: Projet des Etudiants

et des MaTtres 4 1'ELé&mentaire.

2. ANNEE
Désigne 1l'ann&e universitaire commengant le ler juin d'une

année et se terminant le 31 mai de l'année suivante.

3. ETUDIANT
Hom générique employé lorsque nous voulons parler & la fois

des €tudiants-maftres et des maltres-associlés,

4, ETUDIANT-MAITRE

Désigne l1'8tudiant en formation inscrit au programme régulier

de formation des maItres 3 1'élémentaire, (SIGLE E-M)

5., STAGIAIRE
Terme employé par les maltres=associés pour désigner les

Etudiants-maltres.
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6. MAITRE-ASSOCIE

Désigne un enselgnant en exercice qui accepte de recevoir un
étudiant-maftre; il peut &tre inscrit ou non au baccalauréat

en enseignement &lémentaire. (SIGLE M-A)

7. ENSEIGNANT --- PROFESSEUR

Termes employés par les étudiants-maftres pour désigner les

maftres—associés,

8. TUTEUR
Personne mandatée par l'université pour assurer la formation

de 1'3tudiant.
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INTRODUCTION

11 apparair évident qu'aucune innovation dans le milieu scolai-
re n'ést possible sans un corps enseignant qualifi&. Il n'est donc
pas surprenant de constater qu'au Québec, depuls une quinzaine d'an-
nées, la question de la formation et du perfectionnement des maftres
ait fait 1'objet de nombreuses déclarations officielles, recommanda-
tions de divers organismes, mémoires, rapports, colloques et de

quelques projets novateurs 4 la vie relativement bréve.

Il faut néanmoins l'admettre, et toutes ces &tudes l'ont suffi-
samment démontré, que l'évolution pédagogique au Québec est loin de
se faire aussi slirement qu'on l'avait et qu'on pourrait le souhaiter.
La plupart des &tudes se contentent trop souvent de soulever une
foule de questions qui demeurent sans réponse, d'annoncer um certain
nombre d'intentions sans jamailis vraiment les actualiser. Des projets
sont souvent lancés et abandonnés au bout de quelques semestres d'ex-
périmentation., Les innovateurs que nous rencontrions et avec les=.
quels nous discutions faisaient €tat d'un ensemble de problémes, de
situations conflictuelles, La réflexion nous amenalt & constater
qu'au-deld des lieux d'expérimentation, il semblait exister certai-
nes similitudes entre des événements, des situations qui nous étaient
rapportés, Néanmoins, il nous Etait impossible d'effectuer ces com-
paraisons puisqu'aucun document Ecrit n'existait sur ces entrepri-
ses., Les renseignements qui nous €taient donnés verbalement revé-
taient un caractére spontané, parfois partisan et peu méthodique.

Comme la plupart, sinon tous ces projets s'étalent avérés des échecs,
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les promoteurs n'étaient guére intéressés 4 en faire une "autopsie”

rigoureuse.

Nous sommes persuadés qu'il existe des é€léments, inhérents &
la structure et au fonctionnement de l'institution ol se déroule le
projet, qul en contrecarrent ou en facilitent la structuration et
l'implantation. Bien slir les problémes et les difficultés s'incar-
nent dans des personnes mais notre expérience nous amenait 3 penser
que ces échecs availent aussi des racines 3 l'intérieur du réseau de
relations qu'entretiennent entre eux les éléments constitutifs d'un

programme.

Or il nous &tait justement donné de vivre un projet novateur en
formation des maltres & 1'Université du Québec 3 Trois-Riviéres; ce
projet parvenait difficilement & s'implanter. Nous avons donc déci-
dé de le considérer comme un cas type, d'en faire une analyse éva-
luative et de tenter d'identifier les seuils critiques que doivent
atteindre certaines variables pour qu'un projet semblable ait des
chances de s'é€laborer et de s'implanter dans la structure universi-

taire ¥

Aucune équipe, 4 notre connaissance, ne s'est vraiment attardée
4 établir des normes, inspirées d'une pratique de l'innovation en
formation et perfectionnement des maftres, ayant trait 3 des faits,
d des gestes, 3 des structures qui facilitent ou bloquent le déve-

loppement d'une telle entreprise.

Des normes &valuatives précises, 3 notre avis, sont essentiel-

les pour des personnes ou des équipes qui veulent structurer et im-



planter ce type de projet. Ces normes peuvent aussi s'avérer uti-
les pour des organismes qui désirent voir de tels projets se déve-
lopper et modifier sensiblement la pratique pédagogique en vigueur

pour la formation et le perfectionnement des maltres.

Telle est l'optique dans laquelle se situe ce présent mémoire.
Essentiellement, l'ouvrage est composé de deux parties. La premiére
comporte une description du projet dans ses diverses fonctions et
un bref apergu historique des événements qul se sont déroulés depuls
sa conceptualisation jusqu'd la décision finale de cesser les opé-

rations.

La seconde partie débute par la description du modéle utilisé
pour évaluer le projet. Ce modéle &valuatif est inspiré principa-
lement de Stake (1967) et 11 a &té repris, modifié et expérimenté

par trols professeurs du département des Sciences de 1'é&ducation

de 1'U.Q.T.R. (17,

Le modéle sert & examiner un processus Educatif organisé en
regard de la planification qui en a &té faite, et ceci afin que
les gestionnaires puilssent prendre des décisions pertinentes
gquant & la poursuite ou & la cessation d'un projet ou d'un pro-

gramme.

(1) STAKE, Robert E.: "The Countenance of Educationnal Evaluation™
Teachers College Record, vol. 68, no.7, avril 1967, repris par

GAUTHIER, Fernand, G&rald JOMPHE et Jean SEGUIN: Guide
d'évaluation des programmes d'enseignement de premier cycle;
U.Q.T.R., juillet 1978,




xi

Dans le cas qui nous concerne, nous n'avons retenu du modéle
que les &léments servant 3 l'analyse appréciative du programme et

nous avons laissé& tomber ceux ayant trait & la prise de décision.

C'est 1'année 1977-78 qui a retenu notre attention, cette
derniére année s'est avérée caplitale quant au développement et &
l'implantation du projet. Les catégories retenues pour fin

d'analyse sont les antécédents, les transactions et les résultats.

Cette seconde partie se termine par une analyse de continuité
relevant les effets que les antécédents purent avolr sur les
transactions et les effets des transactions sur les résultats.

Ce dernier chapitre demeure, dans une certaine mesure, beaucoup
ﬁlus subjectif et laisse place & des hypothéses que l'expérience
n'a malheureusement pas permis d'aller vérifier de fagon systéma-

tique.



CHAPITRE T

LE PROJET PEMEL

Nous avons cru utile avant d'amorcer l'analyse évaluative du
projet PEMEL, de décrire cet objet d'analyse. Cette description
permettra 3 un lecteur non familier avec le projet d'en comprendre
sa nature, ses buts et ses objectifs ainsi que les principaux

événements qui en marquérent le dé&roulement.

Deux sections constituent le contenu de ce chapitre. Dans un
premier temps, nous décriroms la nature du projet PEMEL. Cette
description sera faite sous trois aspects: la fonction pé&dagogique,
la fonction gestion et la fonction recherche. Ces trois fonctions

sont indissociables dans le projet et en constituent son originalité.

Dans un deuxiéme temps, nous dé&crirons les principaux &véne-
ments qui se produisirent du mois de juin 1975, ou une premiére
ébauche du projet fut amorcée jusqu'en juin 1978 ol le projet prit
fin. Notre analyse ne porte que sur l'une de ces années mais il
est nécessaire, pour comprendre certains événements, d'avoir une

vue d'ensemble du déroulement du projet.



1. Description du projet PEMEL

Cette description sera faite sous trois aspects: 1la fonction
pédagogique, la fonction gestion et la fonction recherche. Ces trois

fonctions sont indissociables dans le projet.

En effet, PEMEL était un projet de recherche-action, ol expéri-
mentation et recherche étaient maintenues en interaction constante.
La gestion méme d'un tel projet faisait elle-méme objet de recherche

et d'expérimentation.

l.1 Mode de fonctionnement de PEMEL dans sa fonction éducative

La formule du projet PEMEL est simple: il s'agit du jume-
lage au sein de la salle de cours, d'un étudiant en forma-
tion 4 un enseignant en perfectionnement; tous deux sont

supervisés par un tuteur.

Le projet vise essentiellement a développer chez la personne
une conscience claire et les savoir-faire pédagogiques adé-

quats dans l'exercice de sa profession d'enseignant.

L'approche privilégiée reldve de l'activité &ducative de

type organique et des postulats qui l'animent.

La formule du régime pédagogique se compose de trois volets

qui pourraient se schématiser ainsi:



FIGURE I:
| y
exercice analyse questions et
de la S de la ~~———— connaissances
pratique pratique d'ordre
T théorique
|

L'exercice de la pratique est sans cesse accompagné de l'a-
nalyse de cette pratique; l'analyse joue un triple rile:
elle ouvre la conscience sur le champ des connalissances &
explorer, elle conduit & une systématisation de certaines
connaissances d'ordre théorique et fait émerger de nouvelles
questions qui alimentent la pratique. L'analyse maintient
en 2tat d'interaction constante la pratique et la théorie,

théorie quil s'en dégage peu 3 peu et graduellement,

La formule retenue comporte l'association d'un &tudiant en
formation & un enseignant en exercice., Formation et per-
fectionnement sont associés telles deux facettes d'une méme

réalité: 1'éducation permanente.

A ce couple est adjoint une troisiéme personne, le tuteur,
mandaté par l'université pour assurer la qualité de la for-
mation et du perfectionnement. La triade qu'ils constituent

se rencontre 3 chaque semaine.

L'étudiant, outre la triade dont il fait partie, est anssi
aidé par l'ensemble des tuteurs qui participent au projet.

Des activités pédagogiques structurées lui facilitent



l'accés 3 des ressources humalines autres gque son tuteur et
la personne a& laquelle il est jumelé&. Ces activités sont
obligatoires ou facultatives et l1'&tudiant doit choisir par-
mi cet ensemble structuré de moyens, ceux qui lui permettent
d'atteindre les objectifs qu'il s'est fixés., Voici une
liste de ces activités et une bréve description de leur

nature.

a) L'exercice de la pratique

L'étudiant-maftre passe une partie de son temps de for-
mation dans une salle de cours de 1'&lEmentaire, Cette
expérience prolongée du milieuw de travail fournit la

matiére de base & toutes les autres activités pédagogil-

ques.,

b) Jourmal de bord

L'étudiant est tenu de noter quotidiennement les é&véne-
ments majeurs qul se sont déroulé&s durant le temps de
classe. Le journal personnel constitue un retour ré-

flexif sur son enseignement,

¢) Etude de cas

Cette &tude consiste dans l'analyse systématique d'un
fait observé et colligé dans le journal de bord., L'ana-
lyse s'effectue 3 1'aide d'"un outil précis: 1la Grille

pour l'analyse de la pratique, de Colette Buuchard{B).

(3) BOUCHARD, Colette: Grille pour l'analyse de la pratique scolaire,
U.Q.1.%., C.D.E.S., Trois-Rivieres, 1977, 173 pages.




d)

e)

£)

g)

Dossier des apprentissages

A mesure qu'il prend conscilence d'un apprentissage ef-
fectué, l'étudiant le note dans un dossier. Il le re-
tient et il en décrit les principales facettes en rele-
vant particuliérement les transformations qui s'effec-

tuent en lui dans ses attitudes et ses comportements.

Lectures (dirigées et personnelles)

Des lectures personnelles 3 chaque &tudiant complé-
tent leur réflexion individuelle. Des lectures di-
rigées sont suggérées par le tuteur; elles guident
les préparations de classes, préparent ou approfon-

dissent les séminaires ou les conférences.

Laboratoire de matériel pédagogique

Aménagement d'environnement finalisé

Exploration dirigées

Ces trois activités concernent la fabrication de maté-
riel pédagogique, le réaménagement d'espaces, l'orga-
nisation d' activités structurées d'apprentissage,
l'exploration des matériels didactiques propres i

1'élémentaire.

Cours

L'étudiant qui en sent le besoin peut s'inscrire 3
des cours offerts'par i'institution. Il est tenu d'y
assister réguliérement et d'effectuer les travaux

requis par le titulaire du cours.



h) Séminaires

Quatre formules ont &té& retenues: la conférence, le

panel, 1'édchange formel et le séminaire d'intégration.

La conférence est 1l'exposé d'une personne sur un sujet

particulier, exposé suivi d'une période de questions.

Le panel porte sur un sujet particulier et les diffé-
rents participanfs donnent leur pensée, parfois diver-

gente, sur le sujet.

Lors d'échanges formels, les étudiants et les tuteurs
font le point sur une question particuliére du champ

d'étude,

Le séminaire d'intégration permet 34 chaque &tudiant, 3
l'aide de questions appropriées préparées par les tu-
teurs, de faire un retour sur les connaissances acquises
concernant l'ensemble des éléments qui constituent 1l'ob-

jet d'apprentissage.

i) Rencontres informelles

Les participants dont la disponibilité le permet se
rencontrent pour prendre le souper ensemble et discuter
de fagon informelle. Cela permet A chacun de mieux se

connaftre en dehors d'un cadre formel.

1.2 Mode de fonctionnement de PEMEL dans sa fonction de gestion

La gestion du projet PEMEL repose entre les mains du direc-

teur du projet, assisté de deux comités permanents.



Le directeur s'occupe de tout ce qui a trait aux inscrip-

tions et aux modalités particuliéres qui en découlent,

Le directeur doit aussi assurer l'information et le recru-
tement. Dans une situation conflictuelle, c'est a lui
qu'incombe la responsabilité de prendre les décisions fina-

les.

A la té€te du projet existe un comité de direction composé

de professeurs du département des sciences de 1'éducation,
des tuteurs impliqués dans le projet et de personnes-res-
sources demandées spécialement a cet effet. Le comité assu-
me les dossiers de planification, d'orientation du projet

en regard des objectifs fixés, d'évaluation des apprentissa-
ges des étudiants et du programme PEMEL. Le comité s'occupe
aussi des questions de relation avec d'autres groupes ou

organismes extérieurs au projet.,

Il existe un comité qui ne regroupe que les tuteurs. La
charge de tutorat peut €tre assumée par un étudiant de 2e
cycle, un professeur de l'université, un chercheur, un prin-
cipal, un conseiller pédagogique ou un cadre d'une commis-
sion scolaire. La tdche principale des tuteurs consiste &
créer, développer et évaluer l'environnement &ducatif au
sein duquel chaque étudiant trouve l'aide et les ressources
dont il a besoin pour percevoir, valoriser et atteindre les

objectifs qu'il s'est fixés et ceux qui lui sont proposés.

Un comité des &tudiants est aussi formé. Quatre étudiants



sont &lus et les différents comités font appel 3 eux lors-

que les questlons discutées les concernent,

Mode de fonctionnement de PEMEL dans sa fonection recherche

La perspective de la recherche adoptée dans le projet PEMEL
entend considérer la recherche théorique, la recherche=-
action et l'analyse évaluative comme étroitement associées
et poursulvies en constante coopératiomn. Le projet main-
tient simultanément présentes ces troils dimensions distinc-
tes mals indissociables. C'est dans cetteoptique qu'il con-
vient d'envisager ce qui, tout au long de ce texte, sera

appelé PROJET ou PROGRAMME PEMEL,.

Les questions abordées s'ordonnent autour de deux axes:

le premier porte sur la pratique pédagogique et le second

sur les retombées institutionnelles que cette pratique en-

traine. Ces deux axes sont Etroitement liés au sein de

chacune des questions de recherche. Ces diverses questions

peuvent se résumer dans l'inte;rugaticn suivante:
Comment un programme de formation peut=il permettre
4 un étudiant de prendre en charge, dans une pers-
pective d'&ducation permanente, les multiples dimen-
sions intégrées de sa formatiom et ce, pour mieux
comprendre l'activité d'apprentissage de l'enfant au
sein du systéme scolaire et pour développer des

savoir-faire permettant d'intervenir efficacement

au sein de ce systéme?

A cette question, la réponse propre 4 PEMEL implique donc



une dynamique particili&re de la recherche et de l'expéri-
mentation ol théorie et pratique, réflexion et action,
pensée et intervention sont liées l'une & l'autre et se

fécondent mutuellement.

Chacun des participants a un r8le primordial a4 jouer et

le développement du projet exige l'engagement de chacun.

2, Historique du projet PEMEL

Voici, de fagon bréve et succinte, les principaux événements
qul se déroulérent du moils de juin 1975 oli une premiére &bauche du

projet fut amorcée, jusqu'en juin 1978, ol le projet prit fin.

Il apparaft évident qu'aucune innovation dans le milieu sco-
laire n'est possible sans un corps enseignant qualifié&, Il n'est
donc pas surprenant de constater qu'au Québec, depuis une quinzai-
ne d'années, la question de la formation et du perfectionnement des

(4)

maftres ait fait 1'objet d'un nombre considérable d'études,

Il faut néanmoins l'admettre, 1'

Evolution pédagogique du
Québec, dans le domaine de la formation des maftres, est loin de se
faire aussi siirement qu'on l'avait et qu'on &tait en droit de le

souhaiter.

Nul doute que certaines améliorations ont &té apportées mais,

(4) Commission d'étude sur les université@s. Rapport - Mai 1979,
5 cahiers, Québec, diteur officiel, 1979.
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11 y a encore lieu de constater un réel déséquilibre entre les
orientations au primaire, inspirées d'une conception nouvelle de
1'éducation et la formaticn et le perfectionnement des maftres

au primaire qui demeurent bien scuvent dans la ligne d'une concep-
tion routiniére. Le langage pédagogique s'est transformé mais les
attitudes et les comportements, gui sont la base d'une véritable

1

gvolution de la pédagogie n'ont pas véritablement changé.

C'est dans le but d'apporter umne solution 3 ces problémes
gqu'un certain nombre de professeurs du département des sciences
de 1'éducation de 1'Université du Québec & Troils-Riviéres se sont
réunis afin de mettre sur pied un projet visant & expérimenter
une nouvelle formule de formation et de perfectionnement des
malitres. Le projet PEMEL (Projet des étudiants-maftres i
l1'élémentaire) a pris racine au module de l'enseignement &lémen-

taire.

En juin 1975, une premiére &bauche du projet s'

amorgait. Des
contacts s'&tablissaient avec le Centre de développement en envi-
ronnement scolaire; en effet, le personnel du CDES possédait une

expertise en innovation et le modéle &pistémologique gqui inspirait

ses actions corrospondailt aux buts et cbjectifs envisagés par le

groupe de professeurs.

La recherche opérationnelle débutait en janvier 1976 avec un

nombre trés restreint d'étudiants et d'enseignants.

L'année 1976-1977 voyait une augmentation & la fois du nombre

d'étudiants, d'enseignants et de tuteurs. Le régime pé&dagogique
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se précisait. Des activités s'organisaient et des rencontres de
tuteurs se tenaient tout au cours de l'ann&e. L'Evaluation de
juin 1977 faisait ressortir plusieurs modifications 4 Etre appor-
tées pour l'année suivante. Ces modifications suggérailent plus
particuliérement une meilleure structuration des activités péda-
gogiques ainsi que la confection d'outils facilitant & la clien-
téle la compréhension du projet. C'est dans ce but qu'un Guide

de 1'8tudiant &tait rédigé durant 1'&té 1977.

A l'automne 1977, 1l'année débutait avec quinze cellules de
travail (31 étudiants) et onze tuteurs. Dés le début, des diffi-
cultés surgissalent particuliérement en ce qui avait trait a
l'attribution de ressources humaines nécessaires & la poursuite
des activités. Toutes ces complications rendaient la poursuite

du projet trés précaire.

A 1'automne 1978, le comité de direction devait prendre la
décision de n'admettre dans le projet que les &tudiants-maltres
ayant commencé l'expérience l'année précédente et désirant terminer
leur baccalauréat avec cette approche. Le projet se termina en

juin 1978,

L'équipe de gestion rencontra, au cours de l'année 1977-1978
plusieurs personnes ayant elles aussi participé & des projets
novateurs gui se terminérent eux aussil sensiblement de la mEme

fagon.

Aucune équipe, a4 notre connaissance, ne s'était vraiment at-



12

tardée d analyser les faits, les gestes, les structures qui avaient

facilité ou bloqué le développement de telles entreprises,

Nous avons donc décidé d'entreprendre une telle &tude en nous
attardant & établir des normes évaluatives précises, inspirées de
la pratique de l'innovation en formation et en perfectionnement
des maftres, pratique couvrant particuliérement l'année 1977-1978.
Cette année-1ld, tant par les opérations de planification que par
les événements qui se déroulérent est l'année déterminante quant

d la cessation des opérations.,

Ces normes évaluatives que nous avons énoncées sont, 3 notre
avis, essentielles pour des personnes ou des é&quipes qui veulent
structurer ou implanter ce type de projet. Ces normes peuvent
aussi s'avérer utiles pour des organismes qui désirent voir de
tels projets se développer et modifier sensiblement la pratique
pédagogique en vigueur pour la formation ou le perfectionnement

des maftres,



CHAPITRE II

DESGCRIPTION DU MODELE EVALUATIF

Voici donc situées les principales composantes du projet PEMEL:
un projet comportant des activités pédagogiques, des activités de
gestion et des activités de recherche. Un projet aussi qui se situe
au coeur d'une réflexion québécoise sur la formation et le perfec-
tionnement des maltres. Un projet qui, lorsque cette &tude le con-
sidére, en est & sa troisiéme année de fonctionnement: les partici-

pants sont nombreux et le projet relativement bien articulé.

Il nous est donc apparu pertinent et intéressant de considérer
PEMEL comme un programme, c'est-3d-dire un processus éducatif orga-
nisé, En effet, bien souvent les projets sont considérés comme des
entlités particuliéres quant 4 leur statut et 34 leurs conditions
d'expérimentation. Ceci n'est pas sans influencer le type et la
nature des jugements évaluatifs qui sont portés sur de telles entre-

prises.,

Donc, au lieu d'en faire un cas d'exception, nous avons décidé
de considérer ce projet au méme titre que tout autre programme uni-
versitaire et de le soumettre 3 un type d'analyse évaluative auquel

un programme peut &tre soumis.
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Ce deuxiéme chapitre comporte quatre parties: la fagon dont
le choix des données s'est effectuée, la description des composantes
du modéle &valuatif et les conditions particuliéres de son applica-

tion et les critéres utilisés pour établir les normes.

La fagon dont les données furent choisies est particuliére a
uz type de recherche scientifique; l'ensemble des données est re-
présenté par un bloc permettant de visualiser la configuration de

l'objet d'analyse.

L'analyse &valuative porte sur un ensemble de caractéristiques
propres & tout programme et le modéle que nous avons choisi.retient
trois catégories de données: les antécédents, les transactions et
les résultats, Ces Eléments sont scoumls dans un premier temps a
des analyses détaillées puis, dans un deuxiéme temps 3 des analyses

plus globales.

Dans cette deuxléme partie, nous avons aussi tenté de dégager
en quol notre démarche €valuative se distingue des €valuations de
programme qui ont habituellement cours dans les institutions: ces
Bléments se rattachent & la nature décisilonnelle du processus éwva-
luatif, aux caractéristiques propres 3 nos outils de collecte de
données ainsi qu'd l'accessibilité de ces données, 3 la structure
ouverte du processus examiné et 3 certaines adaptations que nous

avons faltes au plan des analyses de continuité.

En dernier lieu, nous décrivons les critéres que nous avons

utilisés pour sélectionner les &€léments et pour &tablir les normes.
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1. Choix des données

Le projet de formation et de perfectionnement des maftres que
nous &tudions constitue une entité unigque., Le projet PEMEL est en
effet le seul objet sur lequel porte l'analyse évaluative. Cet
objet est composé d'un ensemble de rapports, d'interactions de plu-
sleurs varilables qui en constituent les caractéristiques parcticu-
liéres, Le temps pris en considération s'étale du ler juin 1977

au ler juin 1978, Ce découpage temporel correspond @ une année

universitaire,

La figure II représente les données que nous avons choisies

d'étudier:

FIGURE I1: Bloc des données -
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Les données que nous avons retenues constituent un bloc, sorte
d'univers 4 trois dimensions: la dimension entité&, la dimension

temps et la dimension caractéristiques.

Notre étude retient de la dimension ENTITE un seul &lé&ment:
le projet PEMEL. Il n'y aura done pas de variations parmi les

entités,

Nous avons considéré plusieurs @léments dans la dimension
CARACTERISTIQUE; ces variables sont les antécédents, les transac-

tions et les résultats propres au programme.

La dimension TEMPS comporte, pour ce qui est de notre travail,
un temps relativement long: l'année académique 1977-1978 et 1l'en-
semble des &vénements qui s'y passérent et qui furent portés i
notre attention,.

(3)

Ce bloc de données que nous venons de décrire et que Rummel
appelle série temporelle fera l'objet de notre travail. Malgré
l'absence de variations parmi les entités, cette fagon de choisir
des données peut permettre l'examen scientifique d'un objet tout
autant que les blocs de données plus usuels qui comprennent plu-

sleurs entités,

(5) RUMMEL, B.J., Applied Factor Analyses, Northwestern University
Press, Evanston, 1970, pp. 192 et ss. THE DATACUBE.
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2. Description des composantes du modéle

Le modéle considére un programme comme un processus organisé a
propos duquel il convient de rassembler certaines données.provenant
de différentes sources et colligées de fagons différentes. Le mo-
déle retient trois catégories de données: les antécédents, les

transactions et les résultats.

Les antécédents désignent toute condition préalable aux acti-
vités d'apprentissage et d'enseignement qui sont des conditions
déterminantes pour que ces activités puissent se dérouler, Certains
antécédents, sans €tre essentiels nous semblent utiles 3 décrire
car i1ls colorent un des réseaux de relation 3 l'intérieur du program-
me, Ces antécédents peuvent etre considérés comme '"variables in-
dépendantes" et ont. trait aux éléments de structure et de fonction-

nement de l'institution,

Les transactions désignent l'ensemble des activités de la dé-
marche &ducative qui se déroulent au sein du programme. Cette caté-
gorie regroupe des é€léments de caractére dynamique si nous les compa-
rons au caractére nettement plus statique des antécédents et des

résultats,

Les résultats désignent l'ensemble de données qui témoignent
de l'impact du processus en terme d'effets identifiables sur les

antécédents et les transactions suite 3 leur interaction.

Le tableau I de la page 18 présente l'ensemble des é€léments que

nous avons retenus et dont notre @tude analysera les caractéristiques.



TABLEAU I

LES ELEMENTS D'ANALYSE

ANTECEDENTS TRANSACTIONS RESULTATS
1. 1Identification 1. Structuration du contenu 1. Notes attribuées
du programme des activités
2, Historique 2, Formules pédagoglques 2, Compétences acquises
utilisées
3. Structure de gestion 3. Interactions 3. Satisfaction des
étudiants
4, Insertion du programme 4, Activités appréciatives 4, Satisfaction des
dans le systéme de administrateurs
programme de formation
des maltres
5. Programme-annuaire 5., Renommée du programme
6. Modifications
7. Taux de rétention du
programme
8. Accés:. des étudiants

aux débouchés
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Les résultats et les transactlons seront considérés comme les
"yariables dépendantes" du modéle: elles ont trait & des opérations

d'"élaboration d'implantation et de fonctionnement du programme.

Il nous apparait important de faire icl remarquer que les
fronti&res entre ces trois types de données, bien qu'elles parais-
sent nettes sur papler, sont moins &tanches dans la réalité&., MNous
ne croyons pas qu'il faille trancher au couteau; ces distinctions
sont établies avant tout pour stimuler et assurer une collecte de

données pertinente et compléte.

Ces trols catégories d'éléments que nous venons d'Enumérer se-=
ront soumis & une série d'opérations, opérations qui seront répétées
pour chacune d'entre elles, Tout d' abord, énoncer les intentions
poursuivies, puls €numérer les données descriptives recueillies;
ensulte déterminer le degré d'adéquation qui existe entre les inten-
tions et les observatlions et en déduire une norme; enfin illustrer

d 1l'aide d'indications le degré d'atteinte de cette norme.

2,1 Intention
Nous considérons dans cette étude les termes "intentions"
et "objectifs" comme &quivalents, Cette opération con-
siste & mettre en €vidence les effets qul sont souhaités,
désirés, anticipés par les promoteurs ou les usagers du
projet PEMEL. Les intentions incluent & la fois les ef-

fets souhaités tant en regard de l'enseignement que des

des apprentissages. La description d'intention est bréve
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et lorsque nous ne l'avons pas trouvée de fagon explicite

nous l'avons spécifiée,

Observations

Les observations concernent l'ensemble des données des-
criptives recueillies au cours de l'année 1977-1978. Ces
observations proviennent de diffé&rentes sources et ont
été colligées de différentes fagons: rapports, compte-
rendus de r&unions, dossiers,. observations personnelles,
interview, notes personnelles, notes de discussions, con=
versations informelles, etc. LT%ensemble des moyens mis
en oeuvre pour colliger les observatilons procéde plus
d'observation participante, d'analyse de dossiers et de
rapports d'interviews et de conversations informelles que
de la mise en place d'instruments formels de collecte de

type structuré.

Analyse de congruence

Cette analyse vise 34 déterminer le degré d'adéquation qui
existe entre les intentions &noncées et les observations
effectuées., Les intentions sont donc comparées aux obser-
vations afin de noter 1'écart. Il y a congruence lorsque
l1'&cart est nul, lorsque ce qui &tait attendu, wvisé&, est
atteint, ou se produit. La congruence ne porte nullement
sur la validité de l'intention ou son bien-fondé: elle
n'est l'expression que de la réalisation de ce qui &tait

projeté.
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Norme

Lorsqu'il nous apparaissait possible de le faire, nous
avons tenté d'émettre une norme, basée sur les faits et
les gestes observés qul présente le seull critique que doit
atteindre la wvariation sur un &lément pour qu'un projet
comme PEMEL puisse se réaliser. Ces normes concernent

les €léments inhérents & la structure et au fonctionnement
de l'institution oii le projet PEMEL s'est déroulé, &lé-=-
ments facilitant ou non 1'élaboration et l'implantation
d'une entreprise de ce type dans la structure universi-

taire.

Indicateurs

Les indicateurs sont des manifestations observables qui
témoignent que la norme est plus ou moins atteinte. Nous
situons ces indicateurs sur une é&chelle comportant deux
poles qui définissent différentes valeurs que peut pren-

dre la variable normative.

Compte—tenu des observatlons factuelles disponibles dans
le projet PEMEL, il n'y aura bien souvent que quelques
points de l1'échelle qui seront décrits & 1'aide d'indica-

teurs.

Nous n'avons pas tenté d'imaginer, lorsque l'ensemble des
indicateurs observés se situaient au pSle négatif, des
faits, paroles, gestes de valeur positive. Les indica-

teurs seront donc présentés en fonction de deux plles:
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le pSle négatif et le pdle positif.

Cette premiére phase consiste donc 4 analyser chacun des

éléments du processus de fagon relativement détaillée.

Une deuxiéme phase d'analyse sera effectuée, cette fois-
ci de fagon globale en appliquant une analvse des conti-
nuité 4 l'ensemble du processus. Nous envisageons globa-
lement les relations entre les antécédents et les trans-—
actions et les résultats. Cette analyse nous permet de
constater les liens logiques ou empiriques qui s'é&tablis-

sent entre les différentes variables.

A notre connalssance, aucune autre analyse de ce type n'a
été réalisée 4 propos de projets expérimentaux analogues.
Les conclusions empiriques ou logiques que nous avangons
s'appulent beaucoup plus sur une perception émergente,

un ensemble de certitudes fondées sur quelques expérien-
ces novatrices structurées que sur une tradition de renou-
veau pédagogique inscrite depuis longtemps dans la struc-

ture universitaire,

3. Conditiom particuliéres d'application du modéle de recherche
cholsi

Le modéle de recherche dont nous nous sommes inspirées pour
effectuer notre travail se rattache 4 1l'un des domaines de la re-
cherche en évaluation., Cependant, certains &€léments propres 3 la

démarche évaluative privilégiée sont absents.
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Nous en présentons cing qui nous sont apparus les plus utiles
pour bien situer la démarche que nous privilégions en regard d'une

démarche 3 caractére proprement évaluatif,

3.1 L'évaluation: un processus décisionnel

Plusieurs études récentes en é&valuation (Stufflebean 1969),
Guba 1978, Stake 1967) s'entendent entre autre pour décri-
re l'évaluation comme une démarche structurée d'analyse
permettant 3 un décideur d'éclairer sa prise de décision,
L'évaluation est donc congue comme un processus analytique
menant 3 une prise de décision., Les diverses démarches
évaluatives prévoient un certain type d'organisation au-
tour des décideurs: recommandations, pondération, comité

d'analyse, atc.

L'ensemble de cette facette concernant le décideur est
absente de notre étude. En effet, ce mémoire a été rédige
dans le but d'apporter un &clairage nouveau et relative-
ment exhaustif sur un projet de recherche-action en for-
mation des maftres et non pour aider des décideurs & y
apporter les corrections de trajectolre quil découleraient

d'une analyse &valuative.

3.2 Les outils de collecte de données

Tel que Patton (1980) 1l'a justement souligné, 1l est im-
portant que les outils servant 3 colliger les données
solent de type non-structuré afin de permettre de colliger
des données complexes et de ne pas réduire les phénoménes

observés par des outlils pré-~structurés.
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Accessibilité des données

I1 faut quand m@me constater que malgré la diversité d'ou-

tils et d'instruments utilisés, certaines données demeu-

rérent non-accessibles dans le cadre de notre trawvail.

Ces données proviennent de trois sources:

a)

b)

c)

soclo-politiques:

ces €léments ont trait aux transactions politiques ou
encore aux querelles de pouvoir au sein de l'inmstitu-
tion. Bien que cela déborde le cadre de notre &tude,
force nous est parfois de constater que certaines
analyses demeurent incomplétes lorsque l'on ne consi-
dére que les informations auxquelles nous avons accés.
DPes données de caractére socio-politique auraient
probablement mieux permis de saisir l1'impact de plu-

sleurs é€léments.

personnelle:

l1'ensemble de ces données reléve de la vie personnel-
le de chaque individu engagé damns le projet, (coté
psychologique, &thique, richesse du vécu en dehors du
projet)., Quelquefois des €léments de cette nature
sont ins@&rés, résultant de conversations personnel-
les, de confidences, Néanmoins, ces cas sont peu

fréquents,

antérieures ou postérieures 3 la séquence tempo-

relle sélectionnée:

en effet, cette tude ne considére que l1l'année 1977-
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'est avérée capitale quant

1978. Cette derniére année s
au développement et 3 l'implantation du projet., Plu-
sieurs &€léments et plusieurs inadéquations sont effec-
tivement le reflet d'une situation en développement;
plusieurs questions demeurent des questions de recher-
che, Malgré le fait que ces sources auraient apporté
des explications dans plusieurs cas, nous n'avons pas

cru qu'elles auraient pu avoir un impact tel que

l'analyse entiére aurait été biaisée par leur absence.
P

Structure ouverte du processus examiné

Il nous est apparu important de souligner cet aspect dyna-
mique de la structure pour deux raisons. Bien que nous
puissions considéref PEMEL comme un programme, il conser-
ve néanmoins son caractére expérimental., Une double
constatation s'en suit, D'une part, le nombre restreint
de participants et la proximité de plusieurs instances
décisionnelles facilitaient grandement des corrections de
trajectoire rapides. L'analyse porte donc sur des situa-
tions de transition qui se sont parfois modifiées en cours
d'année. D'autre part, ce projet était en voie d'élabo-
ration; plusieurs des éléments sur lesquels porte l'analy-
se n'avaient pas encore été considérés de fagon explici-

te par les promoteurs du projet.

Adaptation de l'analyse de continuité

Selon Stake (1967), l'analyse de continuité doit s'effec-
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tuer au niveau des Iintentions poursulvies et en faire
ressortir leur loglique et leur congruence, Ce premier
type d'analyse fut effectué et 1l laisse apparaltre un

projet parfaltement cohérent et logique.

Il nous est apparu néanmoins intéressant d'appliquer ce
type d'analyse au niveau non plus des intentions poursui-
vies, mais des diverses congruences ou incongruences rap-
portées, tant 3 l'intérileur de chaque bloc de données
qu'entre les troils blocs. Ce type d'analyse laisse appa-
raftre une réalité toute autre, parfoils surprenante quoi-

que bilen loglque et cohérente, elle aussi.

4L, Critéres utilisés

La méthodologie que nous avons privilégiée requiert lorsqu'il
apparalssailt possible de le faire d'émettre une norme, basée sur les
faits et les gestes observés. Cette norme présente le seuil criti-
que que doit atteindre la variation sur un élément pour qu'un projet
tel PEMEL puisse se réaliser. Nous avons utilisé trols critéres

pour sélectionner les &léments et pour é&tablir les normes.

Les deux premlers critéres découlent de l'intention poursuivie
par ce mémoire., Nous tenons en effet 3 présenter une analyse évalua-
tive d'une innovation aux équilpes ou aux personnes qul désireraient
entreprendre une action concertée en formation ou en perfectionne-
ment des maftres. Quels que soient les postulats sur lesquels 1l'in-
novation repose, les problématiques dont nous avons pris connaissance

convergent autour de ces deux premiers critéres.
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Le premier concerne l'assouplissement de la structure imstitu-

tionnelle en fonction du cheminement de l'apprenant. Ce critére

'a rien de nouveau., Il est d'ailleurs 1l'un des points de conver-

n
gence d'un ensemble de réflexions récentes sur l'&ducation (D'Hal-
nault, 1979 - Fragniére, 1979) {6}. Au (Québec, dés 1969, le Conseil
Supérieur de 1'Education ) parlait de subordination du régime pé-
dagogique et de la fonction administrative 3 l'activité &ducative.
Tantdt 1'un parle d'accessibilité, tantdSt d'intégrationm verticale;
nous ne cherchons pas 4 rédulre ces intentions en les insé&rant sous
"assouplissement"; nous tendons plutdt i en dégager l'une des cons-

tantes.

Le deuxiéme critére se dégage des nombreuses études effectuées
au Québec portant d'ume part sur la formation des malitres em parti-
culier (MEQ, 1976; CEU, 1980) @) et d'autre part sur la formation
universitaire en général (Dumont, 1973, CEU 1930}{9}. I1 s'agit de
l'intégration du processus d'apprentissage 4 la pratique profession-
nelle., Indépendamment des modalités d'opérationnalisation, les ré=
flexions suggérent que cette vole est praticable; se wvoulant réflexion

sur la connaissance au sein d'ensembles pratiques & dégager ou &

créer.

(6) D'HAINAUT, Louis, Programme d'&tude et &ducation permanente,
Unesco, 1979
Coll., Fondation Européenne de la Culture, L'éducation créatrice
(Btude dirigée par Gabriel Fragniére), Amsterdam, Elsevier Savoir
1975, 192 pages

(7) Conseil Supérieur de 1'Education, Rapport annuel 1969-1970,
L'activité éducative, Québec, Editeur officiel, 1971.
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L'institution scolaire ne peut considérer le savoilr indépen-

damment de son exercice et de sa transmission.

Le troisiéme critére que nous avons retenu est d'um ordre dif-
férent. Le projet PEMEL &tait dans la ligne d'une conception orga-
nique de l'activité &ducative et 1'un des €léments centraux dans
cette perspective est la considération de l'interaction s'@&duquant-
objet comme pSle de l'intervention de l'enseignant. Ce critére
est propre au projet PEMEL et guide l'ensemble des intentions et des

actions des promoteurs,

(8) Coll, Rapport du groupe de travail chargé d'une &tude sur la
formation pratique des enseignants, Québec, MEQ, janvier 1976.

Commission d'&tude sur les universités. Comité d'&tude sur
la formation et le perfectionnement des malitres. Rapport -
mai 1979, Québec, Editeur officiel, 1979.

(9) DUMONT,:Fernand, Sur le devenir de l'université au Québec in
L'université québécoise du proche avenir, Hurtubise HMH, 1973,
pp. 195 a 223,

Commission d'étude sur les universités, Rapport fimal - mai 1979

Québec, 5 tomes, Editeur officiel,



29

CHAPITRE III

ANALYSE APPRECIATIVE DES DONNEES

Ce chapitre est divisé en trois sections distinctes, corres-
pondant 3 l'analyse appréciative des trois catégories de données dé-
finies par le modéle: les antécédents, les transactions et les

résultats.

La premiére section porte sur l'analyse des antécédents. Pour
en exprimer les caractéristiques dominantes, nous avons retenu cing
groupes d'éléments. Nous avons tout d'abord identifié& le rattache-
ment administratif du projet, sa durée et son type. L'analyse a
ensuite porté sur l'élaboration qui eut lieu, les ressources et les
ekpertises qul furent sollicitées et les évaluations qui intervinrent.
En troilsiéme lieu, nous avons considéré la structure de gestion pro-
pre 3 ce programme et ensulte la fagon dont ce projet s'insére dans
le systéme de programme de formation des malitres de 1l'institution.

En dernler lieu, nous avons considéré les objectifs généraux du
programme, les conditions d'admission, sa structure et le chemine-
ment-type de l'étudiant. Tous ces &léments sont les conditions préa-
lables aux activités du projet PEMEL et en constituent les antécé-

dents.

La deuxiéme section est constituée par l'analyse appréciative
des transactions. Les activités de la démarche &ducative au sein
du programme comportent quatre facettes, En premier lieu, la fagon

dont le contenu des activités est structuré au départ et en cours
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de processus. En deuxiéme lieu, nous verrons le type d'encadrement
privilégié par le programme: encadrement humain, temporel et enca-
drement par des activités pédagogiques. Nous analyserons ensuite
les interactions entre les différents intervenants et entre le pro-
jet et le milieu scolaire. En dernier lieu, nous aborderons les

activités appréciatives.

La troisiéme section regroupe les analyses appréciatives des
résultats, c'est-d-dire les effets identifiables sur les antécédents
et les transactions suite & leur interaction, Pour en exprimer les
caractéristiques dominantes, nous avons retenu huit groupes d'élé-
ments:. les notes qui furent attribuées et les compétences acquises
par les Eétudiants; leur satisfaction et celle des administrateurs;
la renommée dont jouissalt le programme tant & l'intérieur qu'a
l'extérieur de l'institution et son taux de rétention. Nous verrons
aussi les modifications qui furent effectuées et, en dernier lieu,
nous tenterons de discerner l'acc@s des étudiants aux débouchés sur

le marché du travail.

La méthodologie que nous avons privilégiée requiert d'effectuer
une analyse de continuité entre les éléments quil constituent chacun
de ces troils catégories de données. Chacune des sections se termine-
ra donc par une analyse de continuité portant sur les E€léments rete-
nus et analysés de fagon détaillée. Comme nous l'avons précisé 3 la
page 26, cette analyse se fera a4 deux niveaux: celuili des intentions
poursuivies et celui des diverses comngruences ou incongruences rap-

portées d l'intérieur de chaque bloc de données.
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Afin de faciliter la lecture de ce chapitre, nous avoms fait
deux types de tableaux. Le tableau II, & la page 32, est une
grille-synthése des €léments sur lesquels portera nos amalyses. La
numérotation qui y est inscrite est identique d celle qui sera uti-
lisée dans le corps du texte. Ce tableau facilite le repérage tout
au long de la lecture et permet de toujours resituer 1'&lément ana-

lysé dans son ensemble.

Le deuxiéme genre de tableau facilite la lecture des analyses
de continuité, Ces tableaux présentent, sous forme de propositions

succintes, les analyses effectuées en regard de chaque &€lément.

Le tableau III, & la page 82, présente un résumé des intentions
au niveau des antécédents. Le tableau IV qui le suit & la page 83
présente la relation entre les antécédents et les observations au

niveau de ces mémes antécédents.

La présentation en est la m@me pour les transactions: le ta-
bleau V & la page 141 présente les intentions et le tableau VI 4 la
page 142 présente la relation entre les intentions et les observa-

tions.

La catégorie des résultats est aussi présentée sous forme de
tableaux pour faciliter la compréhension des analyses de continuité.
Le tableau VII en présente les intentions et le tableau VIII la re-

lation entre les intentions et les observations.

Ces tableaux sont placés aprés chacune des trois analyses de
continuité, Ils ne constituent pas des synthéses mais sont & consi-

dérer comme des instruments facilitant la lecture.



TADLEAL II

GRILLE-SYNTHESE DES ELEMCNTS

ANTECEDENTS

TRANSACTIONS

RESULTATS

Identification du projet

1.1 Rattachement administratif du projet
PEMEL

1.2 Durée du projet

1.3 Type de programme

llistorigue

2.1 Elaboration du projet pour 1977-1978
2.2 Ressources ou expertises solllicitées
2.3 Evaluations intervenues

#

Structure de gestion

Insertion du projet PEMEL dans le systéme
de programme de formation des maftres

4.1 Projet PEMEL par rapport au programie
régulier de formation des maftres a
1'0.Q.T.R,

4.2 Projet PEMEL par rapport aux program-
mes d'autres cycles

4.3 Projet PEMEL par rapport aux orienta-
tions et politiques de développement
de 1'institution

Programne -annua ire

5.1 Objectifs généraux

5.2 Conditions d'admission

5.3 Structure du programme

5.4 Cheminement type de 1'étudiant

Structuration du contenu des
activités

1.1 Processus d'élaboration des
ayllabus

1.2 Structuration du contenu des
nctivités en cours de processus

Formule pédagoglgue utilisde

2.1 Encadrement: les ressources

huma ines

2.2 Encadrement: 1'organisation du
temps

2.3 Epcadrement:; les activités
pidagogiques

Interactions

3.1 Interaction entre les personnes
participant au projet

3,2 Interaction entre les activités
du projet et le milieu scolaire
(pendant son déroulement)

Activités appréciatives

4,1 Evaluation interne ou auto-
évaluation
4,2 Evaluation externe

Hotes attribuées

Compétences acguises

2.1 Taches et responsabilités de
1'étudiant
2,2 Objectifs généraux du progranme

Satisfaction des étudiants

Satisfaction des administrateurs

Renoomée du programme

Modifications apportées au programme

Taux de rétention du programme

Accés des étudiants aux débouchés

ét
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LES ANTECEDENTS

Les antécédents regroupent les conditions préalables aux acti-
vités du projet PEMEL durant l'année scolaire &coulée, conditions

qui ont pu avoir des répercussions quelconques sur les résultats.

Ces antécédents peuvent &tre des ressources déterminantes i
l'activité du projet ou bien des facteurs qui, sans &tre essentiels
au fonctionnement apparaissent pertinents et importants en rapport

avec la réalisation des visées du projet PEMEL,

L'analyse &valuative portera sur cing groupes d'&léments de
type antécédent pour en exprimer les caractéristiques dominantes:

1., Identification du projet;

2. Historique;

3, Structure de gestion;

4, Insertion du projet PEMEL dans le systéme de programme
de formation des maftres & l'université;

5. Programme-annuaire

1. Identification du projet

L'identification du programme comporte trois volets. Tout
d'abord le rattachement administratif du programme PEHEL, ensuite

sa durée et enfin le type de programme.
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Le projet PEMEL se déroulait 3 l'université du Québec & Trois-
Riviéres et, 8 ce titre, les unités administratives concernées

sont celles propres a ce réseau universitaire public.

Le département désigne l'entité académique et administrative
qui regroupe l'ensemble du corps professoral autour d'un champ dis-
ciplinaire; ici, dans le cas PEMEL, lorsque nous parlons du dépar-

tement, il s'agit du département des sciences de 1l'é&ducation.

Le module désigne une unité académique et administrative quil
correspond au(x) programme(s) d'étude dont il a la responsabilité.
Le module regroupe les étudiants qui poursuivent le cheminement
prévu par ce(s) programme(s), les professeurs qui conseillent ces
étudiants et leur enseignent et des personnes extérieures a 1'Uni-
versité quil relient le module au milieu professionnel rattachés au
programme. Pour le projet, le module concerné est celui de l'ensei-
gnement élémentaire, Les modules sont regroupés par familles diri-
gées par un vice-doyen. L'enseignement élémentaire fait partie de

la famille des Arts et des Sciences humaines.

L'université offre au corps professoral certains services.
L'un de ceux-ci est le service de développement pédagogique (SDP)
organisme chapeautant différentes unités administratives dont le

Centre de développement en environnement scolaire (CDES).

Le CDES est une unité administrative composé&e de chercheurs
et d'agents de recherche. Jusqu'en 1977, le directeur du CDES avait

juridiction quant 3 l'attribution de ses ressources humaines.
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Les décanats sont des unités administratives qui pour le déca-
nat du ler cycle, gére les programmes de baccalauréat et pour le
décanat du 2e cycle, gére en outre la fonction recherche en ce qui a

trait 8 ses sources de financement.

1.1 Rattachement administratif du projet PEMEL

1.1.,1 Intention
Le rattachement administratif du projet doit &€tre
réaliste et fonctionnel et doit lui permettre de
développer l'ensemble de ses fonctions (rappelons
que le projet PEMEL comportait trois fonctions:
activité &ducative, gestion, recherche).

1.1.2 Observations

Le projet PEMEL reléve de plusieurs unités adminis-

tratives:

. du département: des professeurs y travaillent
et y poursuivent & la fois des activités de re-
cherche, d'enseignement et de service a8 la col-
lectivité;

. du module, de la famille et du décanat du ler
cycle: le projet PEMEL est une option offerte
3 1'intérieur d'un programme régulier;

. du SDP: le projet PEMEL a besoin de l'expertise
du CDES pour se développer;

. du décanat du 2e cycle: 1les activités de recher-
che sont subventionnées par le FCAC,

Au sein de 1'U.Q.T.R., les rattachements adﬁinis-

tratifs sont effectués suivant la fonction domi-
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nante des activités, i savoir: ou enseignement,
ou recherche ou service 3 la collectivité.
Chacune des unités administratives mentionnées
considére le projet sous l'angle exclusif de sa
propre juridiction et lul reproche parfois d'en
déborder.

L'ensemble des activités exercées par des personnes
engagées dans le projet n'est reconnue complétement
par aucune des unités administratives auxquelles
les individus sont rattachés.

Lorsqu'il y a des décisions administratives diffi-
clles 3 prendre, aucune des unité&s impliquées ne
reconnalt qu'elle a juridiction pour prendre cette

décision.

Analyse de congruence

Il n'y a pas d'adéquation entre les exigences ad-
ministratives d'un projet qui nécessite une cohé-
sion entre ses ressources et ses activités et la
structure administrative de 1'U.Q.T.R. qui attri-
bue des services réguliers suivant différentes

fonctions.

Norme

Le rattachement administratif d'un projet expéri=-
mental comportant des activités d'enseignement, de
recherche et de service i la collectivité doit

reconnaltre l'exercice de ces trols fonctions
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simultanément plutdt que de se limiter pour cha-
cune de ces fonections aux services réguliérement
offerts par les diverses unités administratives

de 1l'université.

Indicateurs

PSle négatif

. La disponibilité des personnes reléve de la ju-
ridiction exclusive du directeur de service
auquel ces personnes sont rattachées (Mode de
gestion interne & l'institution).

. Le projet dépend d'une personne déjad responsa-
ble d'"une unité administrative réguliére.

« Lorsque le projet expérimental exerce une acti-
vité & dominante recherche, il reléve du déca-
nat du 2e cycle mais seulement pour cette acti-
vité_ (Mode de gestion en vigueur)

« Il en est de méme pour les autres activités:
les questions d'enseignement relévent du dépar-
tement des sclences de l'&ducation; celles qui
ont trait aux programme relévent @ la fois du
module, du décanat du ler cycle et de la famil-
le des Arts et des Sciences humaines.

» Le seul mode administratif qui permet le déve-
loppement du projet consiste en des mesures
d'exceptions (intervention d'umne autorité supé-~

rieure, initiative personnelle d'individus).
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1.2 Durée du projet

1.2.1

Intention

Ce projet expérimental en &tait 3 la 2éme année
d'un développement projeté sur approximativement
cinq ans, afin d'assurer le développement d'une
infrastructure adéquate., Les &tudiants-maltres
s'engagent pour un an; les maltres-associés renou-

vellent leur engagement de semestre en semestre,

Observations

La disponibilité des personnes wvarle en fonction

de la catégorle 3 laquelle 1ils appartiennent.

. s8'ils ont charge administrative, cela corres-
pond 4 la fin de leur mandat;

. s'lls sont professeurs, cela correspond 4 la
fin du projet de recherche;

. s'lls sont professionnels non-enselgnant, 1ls
doivent garder la disponibilité exigée par le
service auquel ils sont rattachés;

. s'ils viennent des commissions scolaires, cela
correspond 3 leur capacité personnelle de négo~-
clation avec leur employeur;

. s'ils sont personnel de soutien, cela dépend
de leur bon vouloir ou de l'autorité de leurs

supérieurs.

Selon le responsable de la Famille, l'université
ne peut s'engager auprés des &tudiants pour une

période qui déborde un semestre.
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Les étudiants-maltres s'engagent pour un an; les

maftres—-associés bien que leur engagement soit de
semestre en semestre établissent une sorte d'ac-

cord implicite avec leurs étudiants en ce qui

concerne l'année toute entiére.

Analyse de congruence

I1 y a nettement 1nadéquation entre les intentions
de durée du projet et la disponibilité des res-
sources humaines qui permettent d'assurer sa

continuité.

Il y a de plus inadéquation entre la durée de
l'engagement des client@les et la durée d'engage-
ment des ressources humaines qui permettent la

poursulte des activités.

Norme

En fonction de la qualité des apprentissages de
l1'étudiant, ce dernier doit pouvoir s'engager pour
un an et avoir la possibilité de continuer dans

le projet pour le restant de sa formation de

premier cycle.

En fonction de la qualité de l'aide apportée 3 la
clientéle, il faut que la durée d'implication des
personnes ressources dans le projet leur permette
de développer des savoir-faire relatifs 3 l'inter-

vention pédagogique et au travail d'équipe.
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Une durée d'environ cingq ans est nécessaire pour

le développemeﬁt de ces compétences.

Indicateurs

Pdle négatif

On estime qu'il est bon pour un professionnel non-
enseignant dans son cheminement de carriére d'avoir
une mobilité entre divers services et différentes

fonctions. (Conversation avec un doyen)

On estime qu'il est bon pour du personnel profes-
soral en début de carriére de ne pas s'engager
dans un projet qui exige une stabilité & long ter-
me, (Propos d'un directeur de département d& un

nouveau professeur)

On estime qu'il est bon auprés de la clientéle
étudiante que l'université ne puisse certifier un
an 3 l1'avance du déroulement d'une activité spéci-

fique, (Propos d'un vice-doyen)

Type de programme

1.3.1

Intention

L'intention poursuivie par le programme est double:
premiérement, combiner la formation et le perfec-
tionnement des maftres; deuxiémement, intégfer

la formation théorique 3 la formation pratique

en un tout cohérent,

Les responsables tiennent & ce que ce programme
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comportant un mode particulier de formation soit
offert comme choix 4 la clientéle du programme

régulier d'enseignement é&lé&mentaire.

Observations

k4

La formule pédagogique de PEMEL combine formation
et perfectionnement et intégre la formation théori-

que a la formation pratique.

Le programme ne jouit pas des avantages d'un pro-

gramme régulier:

. Les étudiants sont inscrits a8 1'intérieur du
programme régulier et acceptent individuellement
de participer & un projet de recherche d'un ou
gquelques professeurs et regoivent leurs crédits

d'une fagon particuliére.

. L'administration effectue des "mesures d'excep-
tion individuelles" parce qu'elle juge qu'il y
a intér&t & ce que des professeurs poursuivent

ce type particulier de projets de recherche.

. PEMEL est considéré comme un projet de recher-
che poursuivi par des professeurs de 1l'univer-
sité et a4 ce titre bénéficle de certains sup-
ports qui sont accordés a4 des recherches indi-

viduelles.
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Analyse de congruence

I1 n'y a effectivement qu'un programme officiel de
formation des maltres 3 1'élémentaire et les acti-
vités poursuivies dans PEMEL doivent se dérouler

d 1'intérieur du cadre régulier de ce programme.

Cependant, PEMEL est un projet expérimental et
comporte 3 ce titre des exigences qui lui sont

spécifiques,

De par ses objectifs, PEMEL, considéré comme pro-
gramme, comporte des exigences différentes du

programme régulier de formation.

Norme

Une innovation qui a pour objectif d'intégrer 3
l'université la formation théorique 3 la formation
pratique et de combiner la formation initiale au
perfectionnement doit &€tre considérée comme un
programme par l'institution et bénéficier des
avantages, des facilités et des exigences quil dé-

coulent de cette reconnalssance,.

Indicateurs

Pdle négatif

Les négociations pour l'inscription des étudiants
se font cas 3 cas et cours par cours, ce qui provo-
que plusieurs perturbations:

. certains professeurs fonctionnent avec des lis~-

tes fantOmes (listes &tudiants-cours non confor-
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mes &4 la réalité);

. certains professeurs n'acceptent pas que 1l'étu-
diant ne suive pas leur cours (décision d'un
professeur titulaire d'un cours de mathémati-

que auquel des étudiants PEMEL sont inscrits).

Le directeur du programme passe son temps 3 régler
ces formalités administratives et ne peut se con-
sacrer 3 l'amélioration de son programme. (Propos

recueillis auprés du directeur du programme)

Pdle positif
Un procédurier est établi qui régle le probléme
des inscriptions des étudiants. (Décanat des

études de ler cycle et registraire)



2, Historique

Les données recueillies sont regroupées sous trois

Ce

ont été

2.1

Elaboration et approbation du projet;
Ressources ou expertises sollicitées;

Evaluations intervenues.

n'est que dans l1l'année académique 1977-1978 que

recueillies,

Elaboration du projet pour 1977-1978

2,1.1 Intention

44

rubriques:

ces données

Suivant le rattachement des personnes impliquées

dans le projet, 11 est possible de distinguer

trolis perspectives.,

» Perspective du projet: Assurer une plus grande

qualité de l'environnement é&ducatif par:

. des activités pédagogiques mieux planifiées;

. la formation de tuteurs qualifiés capables

d'assurer un encadrement humain adéquat;

. la confection d'outils pédagogiques facili-

tant le travail du tuteur et améliorant

l'aide apportée 3 l'ensemble des triades.

. Perspective du module: Intégrer au projet plus

de professeurs de département en vue d'assurer

le contrdle de la qualité de l'enseignement

offert et faire ainsi connaltre le projet de

l'intérieur pour en arriver 3 ume reconnaissan-

ce plus ferme au département,
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Perspective du CDES: Considérant le fait que
projet PEMEL était encore dans une phase criti-
que, le CDES avait décidé, en accord avec les
responsables du projet, d'intensifier 1'échange

réciproque de service avec PEMEL,

Observations

Un guide de 1'étudiant est rédigé.

Un comité de direction est mis sur pied.

Il y a intégration et formation de nouveaux -
tuteurs.

Plus de professeurs sont impliqués au point de
départ de 1l'année.

Le projet est reconnu par le département comme
projet départemental,

Pour assurer un meilleur contrdle de la qualité
de la formation offerte, les objectifs sont
fixés plus clairement et les modalités d'éva-
luation sont précisées.

Au départ de l'année, dans sa planification, le
CDES alloue 50% de ses ressources humaines au
projet PEMEL,

(Ce lien devait s'avérer tré@s instable considé-
rant un nouveau réttachement administratif du
CDES. Ce rattachement impliquait que CDES ne
pouvait décider pér lui-méme des priorités dans
l'affectation de ses ressources humaines et que

les décisions prises par les gestionnaires n'al-
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laient pas dans le méme sens.)

Analyse de congruence

Malgré une cohésion des différentes perspectives et
certalines réalisations qui correspondaient aux
intentions, celles-ci furent contre-carrés trés

tdt par des décisions administratives qui ne pre-
nalent pas en considération les intentions annon-
cées par les membres du projet, le module et le

CDES.

Norme

Toute planification annuelle dans un projet comme
PEMEL doit &tre fondée sur une appréciation du
processus de l'année antérieure et doit tenir comp-
te autant des jugements formulés par les personnes
impliquées dans le processus que des considérations
explicites et fondées des.instances administratives

externes au projet.

Indicateurs

P3le négatif

Dans les opérations de planification de 1l'année
1977-1978, les instigateurs du projet demandent
des services, et cette demande est interprétée
comme l'aveu d'un manque d'autonomie et, de com-
pétence et est taxée de dépendance excessive.

. "Si vous avez besoin de quelqu'un d'extérieur

au département, c'est que vous n'avez pas 1la
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capacité d'effectuer le travail."

. "Si des professeurs ont besoin de ressources
diverses (agent de recherche, conseillers péda-
gogiques) pour faire de la recherche c'est
qu'ils sont incompétents."

(Remarques d'un directeur de département aux
professeurs du département.)

Des considérations autres que la compétence profes-

sionnelle fondent le refus d'attribuer des ressour-

ces humaines.

. "Ce projet est seulement une affaire de femme"
(effectivement deux femmes sont @ la source de
ce projet).

(Remarque d'un directeur de département a 1'une

des promoteurs du projet)

Lorsque les instigateurs du projet demandent 3 un
administrateur des crit@res d'évaluation qui ont
fondé son refus, ce dernier répond: "Il n'est pas
question d'évaluer le projet, l'université doit
faire face @ une coupure de budget et chacun doit
faire sa part dans la conjoncture actuelle. Je
prends sur moi la responsabilité des comnséquences
d'une modification au plan élaboré & l'interne."
(et ceci sans aucune action entreprise conséquente
d cette prise de responsabilité)

(Propos d'un vice-recteur 3 l'enseignement)
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Des coupures au plan des ressources humaines sont
effectuées et les responsables demandent au direc=-
teur du projet de '"prendre des mesures requises
pour que malgré des départs le projet PEMEL conti-
nue de bénéficier pour l'année en cours d'un sup=-
port adéquat."

(Lettre d'un vice-recteur 3 un directeur de dépar-

tement)

Ressources ou expertises sollicitées

Dans le cadre de cette analyse, nous avons retenu quatre

types de ressources.

Tout d'abord les ressources humaines venant du département
en deuxiéme lieu, les expertises sollicitées d'unités ad-
ministratives autre que le département, en troisiéme lieu,
les ressources humaines fournies par le systéme scolaire

et, en quatriéme et dernier lieu, les ressources physiques

et financiéres.

2,2,1 Intention
Considérant la demande de ressources humaines au
département, il s'agissait d'aller chercher des
ressources professorales plus neutres que les ins-
tigateurs du projet, afin de garantir la qualité
du processus et d'éviter une fixation non critique

sur les postulats de départ.

Les expertises sollicitées 3 l'extérieur du dépar-
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tement concernaient des professionnels non-ensei-
gnant dont l'expertise en innovation &tait recon-
nue. Ces personnes devaient remplir des tdches
de tutorat, assurer l'encadrement de 1'équipe des
tuteurs et structurer des activités pédagogiques

en vue d'une plus grande qualité de la formation.

Les ressources humaines fournies par le systéme
scolaire étaient des principaux ou des conseillers
pédagogiques voulant approfondir ce type de rela-

-~

tion pédagogiques inhérente d& leurs fonctions,

Quant aux ressources physiques et financiéres, il
s'agissait de s'assurer les fessources minima pour
fins de gestion courante: un locai, des frais de
secrétariat, les frais de voyages des tuteurs et
des étudiants, honoraires pour des personnes res-
sources, budget pour le matériel pédagogique né-

cessaire.

Observations

. Ressources départementales: elles sont approu-
vées par le département 3 l'intérieur des fonc-
tions de "services 3 la collectivité ou de re-
cherche"; cet accord est fait sans examen du
temps exigé pas ces fonctions de sorte qu'aucun
dégagement de tdche ne peut €tre considéré.

. Expertises extérieures: Une large part est

refusée., Les motifs invoqués concernent:

- le besoin d'affecter cette catégorie de per-
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sonnels & un poste autre;

- certaines des taches pour lesquelles les pro-
fessionnels ont les ressources relévent de
la fonction professeur;

- dans la perspective de 1l'unité administrative
(service de développement pédagogique) 1l'allo-
cation des ressources demandées signifierait
une trop grande concentration de ressources
d cet endroit comparativement aux ressources
allouées aux services régullers desservis pas

cette unité administrative.

Ressources venant du systéme scolaire: certains
principaux et conseilllers pédagogliques se joil-
gnent au projet d titre personnel et négoclent
eux-mémes leur dégagement avec leur commission
scolaire, Cette demande est acceptée dans la
mesure ol 1ls dirigent comme tuteurs des ensei-
gnants de leur commission scolaire et qu'ils ne

dérogent pas trop 3 leurs t3ches réguliéres.

Ressources matérielles physique: 1l'utilisation
des locaux est congue en fonction de salle de

cours.

L'utilisation des laboratoires de didactique
reléve de la discrétion des professeurs respon-

sables de l'enseignement de cette didactique.
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Le directeur du projet &tant en méme temps res-
ponsable de l'enseignement des mathématiques,

le laboratoire de mathématiques servit de lieu
de rassemblement pour les étudiants et les tu-
teurs participant au projet. Ce local servit
aussi pour les réunions de tuteurs, les séminai-

res et les autres activités pédagogiques.

. Ressources matérielles financiéres: quelques
recherches ne permirent pas de trouver une ins-
tance pouvant supporter financiérement ce type

d'innovation en formation des maftres.

Les fonds attribués dans le cadre de FCAC sont
alloués 3 des recherches privilégiant 1l'emploi
de la méthode expérimentale et non de la recher-
che-action de type anthropologique. Les deman-
des doivent donc tenir compte de ces exigences
et les projets sont rédigés en accord avec cette

approche.

Aucune somme de gestion courante n'est allouée

par l'institution.

Analyse de congruence en regard des ressources

humaines

Ressources départementales: Si un professeur rem-
plit sa t&3che réguliére d'enseignement et y ajoute
une recherche en formation pratique de m malItres du

type PEMEL, il en résulte une surcharge de travail,
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qui peut &tre interprétée lors de 1l'évaluation du
professeur comme de la dispersion. De plus, la

solution @ ce probléme est vue comme relevant de
l'initiative personnelle du professeur et non de

celle du département.

Expertises extérieures: A 1'Université du Québec
3 Trois-Riviéres, le vice-rectorat @ l'enseigne-
ment et a8 la recherche a décidé que les fonctions
enseignement, recherche et services a8 la collecti-
vité relévent exclusivement du corps professoral,
Les professionnels du secteur enseignement sont
affectés 3 des t3ches de caractére administratif
(rapport de réunion, organisation de colloques,

secrétariat administratif).

Si un professionnel désire, en fonction de son ex-
pertise remplir d'autres t83ches, il doit le faire

en dehors de son temps de travail,

Ressources venant du systéme scolaire: le projet
a besoin de ressources du systéme scolaire pour se
développer. Lorsque c'est 3 1'individu qu'il re-
vient d'effectuer personnellement des demandes
pour se perfectionner dans le cadre d'un projet et
qu'il n'y a aucune entente entre les deux institu-
tions pour faciliter un tel perfectionnement, le
projet qui compte sur ces ressources souffre auto-

matiquement d'umne vulnérabilité excessive.
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Norme

En allouant des ressources humaines & un projet
expérimental, les instances concernées doivent en
méme temps y allouer un dégagement d'autres t3ches
-
plutdt que d'insérer ces activités de recherche et

développement 3 l'intérieur des t3ches les moins

précises que 1l'institution peut utiliser.

Nous pensons ici, quant 38 l'université&, aux ti3ches

de service 3@ la collectivité et de recherche.

Quant aux commissions scolaires, il s'agit des

activités de perfectionnement personnel.

Indicateurs

PSle négatif

Les professeurs qui, dans leurs fonctions de ser-

vices a4 la collectivité, effectuent des activités

précises et régulidres, se voient reprochés d'€tre
dispersés lors de leur évaluation. (Rapport d'un

comité d'évaluation)

L'institution s'attend avant tout & ce que le pro-

fesseur remplisse ses t3ches d'enseignement,

Les professionnels non-enseignant ne peuvent agir
qu'd titre de support aux activités de 1l'adminis-
tration. Dans l'allocation des ressources, il ne
faut prendre aucune décision qui risquerait d'aller

Plus loin que la description des td3ches telle que
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stipulée dans les diverses conventions collecti-

ves, (Propos d'un directeur du personnel)

Le support des personnels scolalires repose sur
des motivations personnelles et un engagement mo-
ral. (Lettre d'un directeur des services de

l'enseignement d'une C.S5.)

Dans plusieurs cas, on peut quasiment parler de

bénévolat. (Propos de quelques conseillers péda-

gogiques)

Analyse de congruence en regard des ressources

matérielles

Physique: on ne peut ici parler d'inadéquation.
Néanmoins, l'arrangement repose sur la bonne volon-

té et la compréhension des personnes impliquées.

Financiéres: ce point n'apparailt pas comme cru-
cial mais beaucoup d'énergie est dépensée & rédiger
des demandes en fonction d'une source de finance-

'a pas été constituée pour ce type d'ac-

ment qui n
tivité et dont l'attribution de fonds est diffici-
lement utilisable pour améliorer ce type de pro-

gramme.

Norme

S5i le Ministére de 1'Education considére crucial

le probléme de la formation et du perfectionnement
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pratique des maftres, il devrait allouer de fagon
spécifique des fonds de recherche-action couvrant

les fins de gestion courante de ces projets.

Nous pensons par exemple d certains types de fonds
alloués par le Ministére aux commissions scolaires
dans le cadre des projets de recherche et d'expé-

rimentation.

Indicateurs

Pdle négatif
Il est exigé des demandeurs de fournir un rapport
avant que le processus soit pleinement engagé

(propre & FCAC).

Evaluations intervenues

Pour fins d'analyse, nous distinguons 4 ce chapitre deux
y g P

types d'évaluation: 1les évaluations internes au projet

effectuées par les participants eux-mémes, et les évalua-

tions externes effectuées par les instances administra-

tives desquelles le projet reléve.

2.3.1

Intention

La planification de l'année 1977-1978 reposait sur
1'évaluation de l'année précédente par l'ensemble
des personnels engagés dans le projet. Les'données
colligées auprés de ces personnes fu;ent utilisées
pour éclairer les décisions prises en début d'an-

née 1977.
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Les promoteurs du projet s'attendaient 3 une évalua-
tion externe et croyaient que les décisions adminis-
tratives prises alors seraient fondées a la fois
sur les évaluations internes et sur une analyse

8valuative effectuée de l'extérieur.

Observations

Les évaluations faites l'année antérieure sont
prises en considération 3 l'interne lors de la mise

en marche de l1l'année 1977-1978.

Les donnée recueillies 3 1'évaluation interme sont
communiquées au directeur du département mais n'ont
pas été transmises aux instances administratives

concernées,

Les décisions administratives touchant l'allocation
des ressources sont prises sans appul sur les failts
pertinents analysés, sans utiliser les collectes

de données et les analyses évaluatives internes et

sans analyse &valuatlive externe.

Analyse de congruence

Il existe une nette inadéquation entre les fonde-
ments des décisions prises 3 l'intermne et celles

prises par les 1instances administratives externe.

Lors d'une décision 3 prendre, les instances ad-
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ministratives externes ne considérent aucunement

les données recueillies 3 l'interne.

Norme

En cours de développement d'un projet expérimen-
tal, l'institution doit colliger des données perti-
nentes au processus et aux effets des activités en

cours pour guider les décisions qu'elle prendra.

Ces décisions sont de quatre ordres:

. @€clairer le développement du projet;

. assurer son expansion en développant le mode de
formation en paralléle a4 la formation réguliére
ou en modifiant le programme existant;

. effectuer des corrections de trajectoires, cor-
rections mineures ou majeures;

. geler ou interrompre les activités.

Indicateurs

PSle négatif

Faute d'une évaluation compléte, des administrateurs
considérent les formes visibles de certaines acti-
vités sans situer ce fonctionnement dans son contex-

te exploratoire. (Propos d'un vice-doyen)

Des administrateurs fondent leurs jugements sur
leurs observations occasionnelles sans considérer

le fait que pour un moyen employé, les responsables
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du projet ont déjd songé a plusieurs alternatives
Plus ou moins colteuses.

"S'il fallait trouver des tuteurs pour chaque &étu-
diant du bacc., le programme deviendrait prohibi-

tif." (Propos d'un directeur de département)

Les observations occasionnelles portent peu sur les
effets du programme, rarement sur le processus mais
le plus souvent sur certains moyens employés.

"Il ne sert 4 rien de faire cela, d'expérimenter
une triade; ce jumelage de trois personnes a déja

été tenté ailleurs." (Propos d'un vice-doyen)

Lorsque certaines correction de trajectoire sont
apportées sous mode de réaffectation de personnel,
les responsables administratifs refusent d'éclai-
rer leurs décisions par une évaluation du projet
qu'ils mettent ainsi en péril en disant que d'autres
€léments conjoncturaux (jamais communiqués) doi-
vent €tre pris en considération.

"Ces décisions s'appuient 3 la fois sur la nature
des priorités du vice-rectorat 3 l'enseignement et
& la recherche pour l'année 1977-1978, le contexte
des difficultés budgétaires que nous rencontrons
cette année, et divers autres &léments conjonctu-~
raux qui vous ont été précisés." (Lettre d'umn

vice-recteur)
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L'évaluation est pergue comme un processus a carac-
tére punitif dont on menace parfois les promoteurs
récalecitrants.
- "Nous désirons que les décisions soient fon-
dées sur une &valuation du projet.”
- "Mais non, i1 n'a jamais &té question d'évaluer
le projet. Il ne s'agit pas de partir en peur."
(Conversation rapportée entre un promoteur du pro-

jet et un directeur de service)

3. Structure de gestion

3.1

Intention

La gestion directe du projet est assumée par le directeur
du projet assisté dans ses fonctions de deux comités per-

manents aux champs d'action clairement identifiés.

Le directeur du projet assure d'une part la gestion admi-
nistrative du projet. D'autre part, il assure la gestion
pédagogique en ce qui a trait aux t8ches d'information

de jumelage, de décisions dans des situations conflictuel-

les, de recrutement de tuteurs et de maltres-associés.

Le comité de direction du projet assume le développement

théorique et opérationnel du modéle,

Le comité des tuteurs assure la qualité de l'encadrement

humain et des activités pédagogiques du programme.

Observations

Le comité de direction a passé& beaucoup de temps 3 reven-
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diquer de fagon impuissante les ressources humaines néces-
saires 3 la survie du projet. Son attention a &té le
plus souvent portée sur les jeux de forces intermnes a
l'université. 3Ses travaux ont surtout consisté en des

exercices de stratégie.
Plusieurs de ses membres perdent tout intéré&t aux réunions.

Le comité des tuteurs fut paralysé par le retrait de cer-

tains membres dont l'expertise était essentielle.

La présence de certaines ressources venant du systéme sco-

laire est sporadique.

Les événements administratifs prennent préséance sur l'ana-

lyse de la relation d'aide entre tuteurs et &tudiants.

L'exécution des décisions prises en début d'année manque

de suite faute de ressources humaines adéquates.

Le directeur du projet est entiérement mobilis& par ces
questions qul rendent sa t3che de promoteur du projet une

entreprise hasardeuse.

Analyse de congruence

L'incongruence notée ici ne vient pas des questions dis-
cutées ou des problemes abordés par chacun des comités

mais plutdt du fait que des €vénements internes 3 la struc-
ture de l'université ont pris le plus souvent préséance

sur les questlions de recherche et de développement. De

plus, la structure de gestion du projet n'a jamais été
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reconnue par l'administration.

Norme

La structure de gestion directe d'un projet d'innovation
en formation des maltres intégré & la pratique devrait

émerger de la dynamique m€me du projet, indépendamment du
fait que cette structure de gestion soit conforme ou non

aux régles en vigueur dans l'institution.

Indicateurs

Il est bien Evident gue la plupart des indicateurs portent
i faux parce qu'ils témoignent non pas d'umn disfonctiomne-
ment de la structure interne de gestion mais bien plutdt

de lacunes situées ailleurs dans les antécédents (ressour-

ces sollicitées; rattachement administratif).

PSle négatif

Les ordres du jour manquent de préparation.

Les mémes questions reviennent toujours.

Les lettres &changées durant cette période ne s'adressent
pas toujours aux personnes concernées par les décisions.
En aucun temps, les personnes ne furent considérées comme
remplissant certaines fonctions 3 l'intérieur du projet.
(Lettre au directeur du département)

"...et c'est dans cette perspective qu'il faut considé-

rer la demande du professeur X...."

Les comit&s ne sont jamais convoqués par l'administration.
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4, Insertion du projet PEMEL dans le systéme de programme de

formation des maftres

L'insertion du projet sera considérée sous troils aspects. Dans

un premler temps,

gulier de formation des maftres 3 1'U.Q.T.R.

le projet sera situé par rapport au programme ré-

Dans un deuxiéme temps,

le projet sera mis en rapport avec les programmes de méme cycle et

d'autres cycles.

Enfin, le projet sera confronté aux orientationms

et politiques de développement de l'institution.

4,1 Le projet PEMEL par rapport au programme régulier de

formation des maftres 3 1'U.Q.T.R.

4.1.1

Intention

PEMEL est pensé et voulu comme une option, au sein
du programme régulier, offerte par l'institution

4 sa clientéle réguliére.

PEMEL devait aussl offrir une source de réflexion
pour améliorer les cours de stage du programme ré-

gulier en enselgnement élémentaire.

Observations

L'option est offerte aux étudiants-maftres qui en
sont 8 leur deuxiéme année. Cette option n'est pas
annoncée par les voles réguliéres de renseigne-

ments de 1'Université du Québec 3 Trois-Riviéres..

Les choix de cours a4 suivre durant la premiére an-

née de baccalauréat résultent souvent d'un échec
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de négociations avec les professeurs responsables
du cours (1) plutdt que d'un choix basé& sur les
exigences préalables a4 ce type de formation.

(1) Voir 3 cet effet les indicateurs de 1'Eélément

type de programme.

L'insertion de PEMEL aux stages offerts par le
programme régulier s'est faite par l'entremise des
personnes qui assumaient a la fois ces stages et la

fonction de tuteurs dans PEMEL.

Analyse de congruence

On ne peut parler de véritable insertion du projet.

Lorsque insertion il y eut, elle tenait uniquement
aux personnes qui oeuvraient a3 la fois au program-

me régulier et 3 ce projet expérimental.

En outre, les instances administratives immédiates
(module, département) n'ont pas pris ouvertement
position face 3 l1'intention véhiculée (reconnais-
sance d'une diversité d'option). Le régard jeté

sur le projet fut neutre, bienveillant ou négatif.

Le projet est uniquement considéré comme des tenta-
tives de professeurs pour améliorer la qualité de

leur enseignement.
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Norme

Les responsables de la gestion des programmes (mo-
dule, famille, décanat) doivent reconnaftre un
projet semblable comme une option offerte aux étu-
diants et non comme une tentative plus ou moins
efficace d'un ou plusieurs professeurs en vue

d'améliorer leur enseignement.

L'attention doit ici &tre portée sur la clientéle
desservie par les programmes (étudiants) et non sur

les professeurs.

Indicateurs

P8le négatif

Un responsable administratif considére ces tentati-
ves de professeurs de fagon bienveillante ou neutre
et cecl tient lieu d'évaluation.

"Oui, je suils d'accord, il faut le faire."

(Propos d'un doyen)

Toute appréciation quil serait centrée avant tout
sur un projet considéré comme activité professorale
signifie que la norme n'est pas atteinte.

Le fait qu'on se refuse 3 évaluer le projet, comme
on é&value le programme régulier signifie aussi que
le projet n'est pas inséré 3 l'intérieur du systéme

de programme de formation des maftres dispensés

par l'institution.
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4.2 Le projet PEMEL par rapport aux programmes d'autres cycles

4,2.1

Intention

Le projet expérimental se doit d'établir un lien
avec le programme de deuxiéme cycle en &ducation

et ce lien s'effectue dans le cadre de la formation
des principaux et des conseillers pédagogiques et
de perfectionnement de maltres—-associés qui possé-
dent déjd un baccalauréat et désirent continuer

leurs études.

Observations

Deux tuteurs ont fait quelques cours sulte & une en-
tente globale avec le comité de la malitrise en édu-

cation.

Sur le comité de direction siége un répondant pour

les questions relatives & la maltrise.

Certains enseignants et un principal se sont joints

au groupe & titre individuel,

Certains étudiants déjid engagés dans le cours régu-
lier de maltrise et qui ont oceuvré comme tuteurs
dans PEMEL ont eu 3 1'é€gard du projet des exigen-
ces de rigueur qui tiennent 3 d'autres approches

scientifiques de recherche en é@ducation.

Analyse de congruence

L'intention demeure 3 réaliser; ce qui a &té fait
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ne va pas a4 l'encontre de l'intention.

Les problémes normaux des prérequis n'ont pas &été
abordés de front et n'ont donc pas &té solutionné;
une situation s'est présentée et le probléme a &té
résolu par une solution ad hoc entérinée par les

responsables de la maftrise en éducation.

Norme

Un programme de maltrise quil veut offrir une for-

mation en analyse de la pratique pédagogique, for-

mation offerte 3 des principaux, des conseillers

pédagogiques ou des enseignants d'expérience

devrait:

o assouplir les critéres d'admission des candi-
dats;

. @&tablir un protocole d'entente avec les autori-
tés scolaires pour les dégagements pertinents

a ces personnels,

Indicateurs

PSle négatif
Les négociations se font de personne a4 personne,
entre l'étudiant et le professeur responsable du

cours.,

Le conselller pédagogique négocie le temps attribué
a son perfectionnement avec son directeur de ser-

vice.
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Aucun crédit n'est alloué.

L'étudiant-tuteur fournit des services a l'institu-

tion et doit payer ses cours.

Les responsables du projet se voient gbligés d'al-
ler chercher des fonds pour payer les déplacements

des tuteurs quili ne font pas partie de l'institution.

PGle positif
Les ententes 1ntervenues entre étudiants et profes-
seurs sont entérinées officiellement par les res=-

ponsables de la maltrise.

Les travaux effectués par les étudiants servent i

faire avancer le projet.

Les travaux effectués servent 3 malntenir vivants

les liens 3 l'intérlieur de la triade.

4,3 Le projet PEMEL par rapport aux orilentations et politiques

de développement de l'institution

4.3.1

Intention

Le projet veut donner suite 3 l'objectif général du
plan triennal de développement de 1'U.Q.T.R. 13 ol
il est question

"d'assurer le développement d'interventions péda-
gogiques appropriées qul permettent, en partie,

de resituer la participation de l'université a la
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formation des maltres du systéme scolaire québé-

cois. (1)

Le projet veut aussi donner suite 3 l'objectif
opérationnel de la fonction recherche et ?mettre
l'accent sur l'analyse et la diffusion des résul-
tats de recherche obtenus au cours des derniéres
années par le Centre de développement en environ-

nement scolaire." (2)

4.3.2 Observations

Le projet est présenté par l'administration comme
une entreprise intéressante gqul opérationmnalise
bien leurs orientations et politiques de développe-

ment .

4,3,3 Analyse de congruence

Le projet PEMEL, de fait, est conforme, selon notre
jugement personnel, aux orientations et politigues

de développement de 1l'institution.

Malgré l'adéquation que l'on vient de noter, il y a
a ce niveau d'orientation et de développement de 1'u-

niversité des &léments plus contraignants et impor-

(1)
(2)

U.Q.T.R., Flan trienmnal 1977-1980, U.Q.T.E., janvier 1977.

Vice-rectorat 4 l'enseignement et 3 la recherche: Politique
cadre pour le développement du secteur enseignement et re-

cherche 1977-1978, U.Q.T.R., juillet 1977.
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tants que les orientations et politiques adoptées

officiellement par l'institution.

Un projet du genre PEMEL qui s'appuie sur les poli-
tiques formulées par l'institution dans ses négo-
ciations avec la structure administrative est consi-
déré comme une entreprise vertueuse, parfois nafve,
en faveur du bien et contre le mal et qui ne tient
pas compte de ce qu'on peut appeler "divers autres

€léments conjoncturaux".

Dans une période de contraction budgétaire, 1l'adé-

quation du projet aux politiques générales et orien-
tations de l'université ne fait pas le poids, puis-
que les coupures exercées sont fondées sur d'autres

éléments que des données évaluatives.

Norme

L'adéquation entre un projet de type PEMEL et les
orientations et politiques de l'université doit
étre établie suite 3 un examen fondé sur des faits
et effectué par les organismes responsables de ces
orientations 3 l'université (i.e. commission des

études et diverses sous-commissions).

Cet examen devrait €tre effectué seulement une
fois que certains résultats, méme fragmentaires,
sont disponibles 3 l'observation et ses conclusions

devraient amener des décisions conséquentes.
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4.,3.5 Indicateurs

Pole négatif

On affirme qu'il y a adéquation entre les politi-
ques de l'institution et le projet expérimental sans
examen des faits: cette affirmation s'appuie sur

la confiance aux personnes.

(Propos d'un vice-recteur)

On affirme qu'il y a adéquation en se fondant sur
les intentions exprimées par les promoteurs du

projet. (Propos d'un professeur)

5. Programme—-Annuaire

Une premiére description du projet est insérée dans ce mémoire.
Elle avait pour objectif de donner i un lecteur &ventuel les prin-
cipales coordonnées du projet afin de lui faciliter la compréhen-

"sion de l'analyse é&valuative.

Cet élément "Programme-Annuaire" retient quelques-uns des &lé-
ments présentés du début dans le cas ol ces éléments préalables
pouvait avoir un effet quelconque sur la réalisation des visées du

projet PEMEL.

Pour fin d'analyse évaluative, nous retiendrons quatre types
de données:

l. 1les objectifs généraux du programme;

2. les conditions d'admission;

3. la structure du programme;

4, le cheminement-type de l'étudiant.
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5.1 Objectifs généraux

5.1.1 Intention
PEMEL cherchait 3 développer, expérimenter et éva-
luer au sein de l'université une formule de forma-
tion et de perfectionnement des maftres intégrée

d la pratique.

PEMEL visait aussi 3@ former des agents d'éducation
dont l'expertise porte sur l'activité &ducative

exercée dans l'environnement scolaire.

5.1.2 Observations

Ces objectifs généraux furent poursuivis par les
participants tant aux rencontres des comités de
gestion qu'd travers les activités pédagogiques

proposées a4 la clientéle.

Le département des sciences de 1l'éducation approuve
l'entreprise qu'il consid&re conforme 3 son objec-

tif général,

L'aspect institutionnel de l'opération a di souvent
étre mis en veilleuse pour pouvoir continuer les

opérations courantes,

L'entreprise exerce des actions qui remettent en
question plusieurs des fonctionnements usuels des

différents services.



72

5.1.3 Analyse de congruence

Les objectifs généraux sont utilisables et perti-
nents lors des diverses é&tapes d'é&valuation afin
d'apprécier de la pertinence des critéres particu-

liers appliqués i diverses situations,.

L'aspect institutionnel de l'op&ration laisse tou=
tefois a3 désirer. A ce chapitre, il y a une nette

inadéquation.

5.1.4 Norme
Les instances administratives concernées doivent
s'attendre 3 ce que toute entreprise ayant des objec-
tifs généraux semblables 3 l'intérieur de l1l'univer-
sité exerce des actions qui remettent em question
plusieurs des fonctionnements usuels des diffé-
rents services et que les solutions aux problémes
qui émergent soient du ressort de l'ensemble des
services impliqués et non des seuls promoteurs du

projet.

5.1.5 Indicateurs

PS8le négatif
"La recherche de formules nouvelles est une ta3che
normale et propre 3 la structure universitaire."

(Propos d'"un vice-recteur)

Les évaluations de la gestion de l'innovation sont
faites avec les mémes critéres et par les mémes

personnes desquelles reléve la gestion courante
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de l'université.

Aucun mode d'évaluation spécifique n'est prévu

pour les individus engagés dans 1'innovatiom.

5.2 Conditions d'admission

5.2.1

Intention

De fagon générale, PEMEL n'&tait ouvert dans ses
premiéres années d'expérimentation qu'd un nombre

restreint d'étudiants.

Les &tudiants-maftres qui décidaient de s'engager
dans le projet devaient avoir complété leur pre-

miére année de baccalauréat.

Quant aux maftres-associés, ils devaient @tre ins-
erits au baccalauréat en enseignement €lémentaire,
accepter de recevoir un &tudiant-maftre dans leur

classe et €tre intéressés 3 analyser leur pratique.

Observations

La plupart des étudiants-maftres inscrits en sont

d leur deuxiéme année de baccalauréat.

Un seul n'a complété qu'un semestre de sa premiére

année.

Quelques-uns en sont 3 leur derniére année de bac~-

calauréat.

Une personne n'a qu'un seul semestre i faire pour

compléter son programme.
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Le nombre d'inscription est supérieur 3 ce qui
avalt été fixé. Certalns se sont retirés d'eux-
mémes, faute de tuteurs. Aucune sélection n'a dd

étre faite.

Les maftres-assoclés étalent en nombre insuffisant
et on dut accepter tous ceux qul se présentalent

sans considérer les conditions mises 3 1'admission.

Parfols, les motifs personnels qui guidailent les
choix étaient de 1l'ordre de l'attribution de cré-
dits; certalns autres se sont engagés pour dépan-

ner les promoteurs.

Analyse de congruence

Aucun résultat, aucune constante ne permet de dire
que les conditions d'admission fixées ont eu in-
fluence quelconque sur la qualité des apprentissa-

ges effectués par les &tudiants-maftres.

Il apparait néanmoins évident qu'un maftre-associé
ne doit pas s'engager dans un tel projet pour la
seule raison de l'attribution de crédits; cette
inadéquation doit parfois Etre acceptée mais les
promoteurs doivent d'autant plus &tre attentifs
que l'expérience a prouvé que cela a un impact
direct sur la qualité des apprentissages des étu-

diants-maftres.

Norme

Tout ce que les recherches ont permis de constater
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c'est que l'étudiant-maftre doit accepter de s'en-
ger pou un an dans un projet qui exige une prise

en charge personnelle, (Il est bien évident, et

les expériences subséquentes le prouvérent, que cet-
te norme est bilen en dega du seull critique que

peut atteindre cette variable.)

Quant au maftre-associé&, on exige de lui qu'il soit
intéressé& 4 l1l'analyse de sa pratique et non plus
qu'il soit insecrit au baccalauréat ou qu'il accep-

te de recevolr un étudiant-maftre dans sa classe.

Indicateurs

PSle négatif
Le maftre-associé ne désire que les crédits et ne

témoigne aucun inté&r€t pour l'analyse.

Le maftre-associé considére l'étudiant-maftre

comme un suppl@ant,

5.3 Structure du programme

5.3.1

Intention

La formule pédagogique de PEMEL comporte une pro-
portion €gale de temps consacré 3 l'exercece de la
pratique pédagogique i l'analyse de cette pratique

et 3 1l'acquisition de connaissances théoriques,

Diverses activités pédagogiques sont offertes, Ces

activités sont réglementaires ou optionnelles.
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Observationsg

Certains étudiants-maftres considérent difficile-

ment le temps d'analyse comme un temps de formationm.

Les maftres-associés s'intégrent relativement peu
au projet. Ils n'assistent et ne peuvent d'ail-
leurs assister qu'd une seule activité pédagogique

offerte.

La quantité de personnels et leur disponibilité& in-
fluencent directement le type d'activités offertes

ainsi que leur fréquence.

Analyse de congruence

Cette formule pédagogique convient davantage aux

étudiants-maftres qu'aux maftres-associés.

Certaines inadéquations, en ce qui a trait aux ac-
tivités pédagoglques relévent moins des Iintentions
poursuivies que de certaines carences notées lors

de l'appréciation des ressources-humaines.

Norme

L'horaire-cadre de travail comportant un temps pour
la pratique et un temps pour l'analyse de cette
pratique doit €tre soutenu et alimenté par des ac-
tivités pédagogiques structurées, activités de
groupe et individuelles telles que décrites dans le

Gulde de 1'Etudiant,
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5.3.5 Indicateur

P6le négatif
L'étudiant-maftre s'en tient 3 la pratique seule-
ment, et tend graduellement 3 augmenter son temps

de présence en classe,

L'étudiant-maftre fait de la suppléance dans 1'é-

cole ou 11 fait son stage pratique.

5.4 Cheminement type de l'&tudiant

5.4,1 Intention
L'étudiant-maftre entre dans le projet aprés un an
de cours réguliers, s'engage d'année en année et
peut poursuivre pour deux ans. Il continue & avoir
accés 3 des services de support 3 l'analyse au
cours de sa probation.
L'étudiant-malitre devient un maftre-associé& expé-

rimenté et peut jouer le rdle de tuteur.

Le maftre-associé s'engage de semestre en semestre

et peut devenir tuteur.

5.4.,2 Observations

Chacune des parties s'engage de semestre en semes-

tre.

Le projet ne peut fournir aucun service aux finis-

sants en période de probation.

Aucun des étudiants n'a agi comme tuteur au cours

des années sulvantes.
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Analyse de congruence

Les incongruences relevées ici dépendent moins des
intentions (dont plusieurs restent & réaliser)
qu'3d la fois d'une pénurie de ressources humaines

et d'ententes inexistantes avec le systéme scolaire.

I1 apparait évident qu'un projet centré uniquement
sur le survivre peut difficillement offrir des ac-

tivités de développement.

Norme

Méme s'ils ne s'engagent que de semestre en semes-
tre, l'étudiant-maftre ou le maftre—-associé doivent
avoir l'assurance qu'ils seront soutenus par l'ins-
titution au fil des années, soilt comme é&tudiants

du baccalauréat ou comme étudiants gradués.

Indicateurs

PGle négatif

Les étudiants sentent qu'il leur est nécessaire de
revendiquer auprés de l'institution de pouvoir ter-
miner leur année dans le projet.

(Lettre des é&tudiants au recteur)

La question du dégagement d'un maftre-associé en vue
d'offrir des services professionnels 3 des collégues
dans le cadre d'un programme de maftrise demeure
sans réponse. Cette question s'est posée mais n'a

pas fait l'objet de recherches et de discussions
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quant aux répercussions sur les conditions de
travail et du cheminement institutionnel & suivre

pour trouver des solutions.

6. Analyse de continuité entre les antécédents

6.1

~

Au plan des intentions (Tableau III)

Au plan des intentions, le programme constitue un tout
parfaitement cohérent. Les objectifs généraux sont clai-
rement énoncés, la structure nettement identifiée, le

cheminement de 1'étudiant est déterminé avec précision.

Le programme est en accord avec les orientations généra-
les et les politiques d'ensemble de l'institution (R-1).
Tant au premier qu'au second cycle, les objectifs quoique
différents demeurent légitimes et en accord avec les vi-

sées générales de ces deux niveaux.

Le programme s'est doté d'une structure de gestion origi-
nale en harmonie avec ses principes (R-2). Une volonté
ferme d'insertion dans l'institution anime les actions

qui sont entreprises (R-3).

Le programme est &valué de facon méthodique et les correc-

tions de trajectoire qui sont effectuées sont fondées sur

ces évaluations (R-4).



80

Les promoteurs sont conscients de la nécessité de res-
sources humaines diversifiées et de ressources matériel-
les minimales pour assurer le bon fonctlionnement du pro-

gramme (R-5).

Au plan de la relation entre les intentions et la

réalité (Tableau 1V)

Malgré cette cohérence au niveau des intentions, nous pou=-
vons noter un réseau de relations différent au plan de la

congruence entre certaines intentions et les observations

recueillies en reprenant chacun des €léments mentionnés

ci-haut.

Le rattachement administratif du programme est peu clair;
les promoteurs éprouvent des difficultés de financement.
Les ressources financiéres correspondent peu aux besoins

énoncés. (R=6)

Le programme se voulait une option offerte dans le cadre
d'un programme régulier. Or, l'insertion se réalise uni-
quement par le biais des personnes oeuvrant tant au sec~-
teur régulier qu'au programme expérimental. Nous ne pou-
vons noter aucune manifestation de reconmnaissance au plan
inaEitutinnnel. Le programme est donc soumis aux aléas

du bénévolat et de l'engagement moral des personnes qui y

travaillent (R=-7).



81

La structure du programme exige des ressources humaines
qualifiées. Ces ressources sont disponibles mais sont af-
fectées 4 d'autres tdches. Le programme éprouve donc de
réelles difficultés 3 maintenir la qualité des apprentis-
sages sans avolr la possibilité de recourir & um bassin

structuré de ressources humaines qualifiées (R-8).

Les objectifs généraux sont clalrs; une structure de ges-
tion est mise en place pour les opérationaliser. Cette
structure é&nonce certains besoins en terme de ressources
humaines. Or cette méme structure de gestion n'est pas
reconnue au plan institutionnel, Les gestionnaires font
done face 4 des coupures de personnel, 1ls wvisent alors
la survie du projet et n'amorcent aucune opération de dé-

veloppement (R-9).

Nous constatons donc que l'ensemble des antécédents que
nous venons de considérer présente un panorama oii quelques discor-
dances émergent. Le programme ne jouit d'aucune reconnaissance ins-
titutionnelle et le pouvoir dont dispose les promoteurs est celuil
déjd exercé par les personnes en poste intégrées au programme. Con-
front& & des situations problématiques, les promoteurs tentent d'as-
surer la survie du projet et nous assistons & une véritable décentra-
tion des tdches de développement; plusieurs problémes sont réglés
par des solutions de compromis, solutions ponctuelles ou sont tout

simplement laissé&s en suspens, non résolus,.



TABLEAUIII

LES INTENTIONS AU NIVEAU DES ANTECEDENTS

ANTECEDENTS

IDENTIFICA-
TION DU

—ERGET—a

BISTORIQUE

—

AIRVCIVRE
DE

GESTION

INSERTION
DE PEMEL
DAN
SYSIEHE
1
FROCRANME
oE
FORMATION
DES HALTRES

PROGRAHHE-
ANBNUAIRE

oel at parmectre de développar 1l"enseamble deas fonctions.

Durée: développement Sur J ans pour sssurer une infrastruc-
ture adégquate. Les E=-H s"sogagent pour 1l sm, les H=A da
semastils =0 semestra.

factionnement en iotégrant formatiom théorique et pratique

Elsboration et spprobatiom: assurer ls qualicé de L'ENE.
Intégrer plus da professeurs.Reconnaissance ferms da dépc.

Resscurces humaines: celles dea diverses sources deavraleamt
tre intéressées par ce type de travall et garantir la
quelicd du processus.

Ressources fipsncidres: s'assurer de resscurces wimima
pour fins de gestics coursote.

Evaluatlons interveanues: la planification repose sur 1"&=
valuacion de anniés précédence falte par l'ensemble des
personnels. Les prowotecrs s"atteadent 3 une Eveluacion
axtarne &t 3 des décisioss adminiscratives fondfes sur

las deux sources de doapies.

Structure de gesticn: gestion directs du projet sssumde
par uwa directeaur assisté de deux comités parmacents au
champ d"action clalrement identifid.

Insertion par rapport au programme réguliec: offrir une

option tant aw ler qu'auw Ie eycle.

Insertion par repport sux suttes programeces: Ectablir un -

Ractachesent sdeipistretif: doit #Ftre réalisce, fonctiom- .—z—

Typa da prograsme: programmae gqui allie formatiom et per- - -

lien dans le cadre de la forwaciom de princlpsux conseil-
lers pédagogiques et eoseignants possidant déjd wan dipléme
de ler cycle.

Insertion par rapport aux orientaticas et pollitiquest dom=

plan triennal dea développement de l'iosticution.

tionnawant des maftres intégrée 1 la pratique. Former des
agente d'8ducacion dont 1l'expertise porte sur 1'AE exercé
dane l'environnement scolaire.

Conditions d'admission:

ner suite aux objectifs proposés pour le secteur dans le *—

Objectifs généraux: diéveloppar, expérimenter et Evaluer au
sein de l'universit# une forwule de formation et de perfec—g—

E=H: Linserit au bacec., en enselgneament Elémentalre et avolr ¥
complécd sa l3re année.

H=A1 inacrit au bacec. en enselignement Elémentalre, recevolr
un Etudiant et snalysar sa pratique.

cture du programme: proportion fgale de tempa conmacré
exarcice de la pratique,  son analyse et 3 1'mcquisi-
tion de connaissances théorlquea. OFffrir des activicéEs
pidagogiques réglemantaires ou optionnalles.

Cheminament typs de l'6tudlant: peut poursuilvre sa forma- |g
tlon pandant ans at devenlr H=A ow um tuteur. Um H-A
expirimentf peut devenlr tuteur.
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TABLEAU IV

LA RELATION ENTRE

LES INTENTIONS ET LES OBSERVATIONS

AU NIVEAU DES ANTECEDENTS

ANTECEDEU RTS .

IDERTIFICA-
TION DU
FROJET

RISTORIQUE

STROCTURE
T e
GESTIOH

IHSERTION
DE PEHEL
DANS LE
SISTEME

DE
FROGRAMHE
DE
FORMATION
DES MALITRES

PROGRAMHE-
ARHUALRE

Rattachement adminiscratif: chaque unité considdre le pro-
jet sous 1langle exclusif de sa propre juridiction.

Durée: les intentions de duréfe du projet et d'eagagement
des client#les sont peu congruentes avec la dispomibilicé
des ressources humaines qui permettent 4'assurer la con-
tinuwicé.

T;EI de progremme; l'sdministration effectue des mesures

d ' axception individoallas.

Elaboration et approbation: des déclsions administracives

oe prennent pas en considBration lems intentions annoncées
A L'interne et contre-carrent certaines des réalisations
projetéen.

Ressources humalpes: pour certains personnels, cela mst

une surchatrge de travail; pour d'autres, ces tiches ne
reldvant pas de leur compétence.

Ressources financilres: besucoup d'"énergles sont dEpensées

1 rédiger des demandes en fonction d'une source de finen-
cemant qui n'a pas #t# constitude pour ce type d'activied,
et dont l'ateribution de fonds est difficilement utilisa-
ble pour sméliorer ca type de programme.

Evaluations interveouest lore des décisions, les instances

administratives externas ne considdrent aucunement les
données recueillies 3 1l'intecne,

Structure de gestion: d4# EvEnessnts ldcternes i la struc-

ture de l'universitd preaneat présfance sur lesa questions
de recherche et de développesent. La strTucture de geation
n'est pas reconnue par L' sdministrstion. .

Insertion par rapport Au programme riiulilrl L'insertion

tient aux personnes quil oeuvrent 3 la fols au programme
régulier et au projet expérinental.

Inaertion par rapport aux avtres programmes: lea problidmes

de prérequis o'ont pmas ktk abordés de [romt. Solutionm
ad hoc. :

Insertion par rapport aux orientetions et politiques: mal-

gré ume adiquaction do projet auvx politiques génfralea de
1'inscitution, 1l exiate, 1 ce oiveau d'orientation et de
développement des Eléments plus contralignants &t impor-
tants que les orlentations adoptfes officiellement,

Objeccifs giEnkraum: ceux identifi#s sont opérstionmalisa-
les. LTaspmct inmstitutionnel de l'opération Llaisse
toutefois 4 dEsirer.

Eﬂnditinnl d'admission:difficile de porter un jugement en
onction de ce smul Filément. H'avolr d'incérdt que poor
le diplZme est un sérieux handicrp pour un candidat.

Structurs du programme: convient davantage aux Etwdliancs
Hu'aux anseignants.

Chemineamant type de l'Etudiant: le peu de tewps qu’'s duré
e projet n'a pas permis de concrétiser L'intention.
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TRANSACTIONS

Les transactions regroupent les activités de la démarche &du-

cative au sein du programme PEMEL,

Ces éléments requiérent l'utilisation de ressources dont plu-

sieurs furent analysées dans la section ANTECEDENTS.

Le groupe d'éléments de cette catégorie présente un caractére

trés dynamique si on le compare aux éléments "antécédents".

L'analyse évaluative portera sur quatre groupes d'éléments:
1. Structuration du contenu des activités;

2, Formules pédagogiques utilisées;

3, Interactions au sein du programme;

4, Activités appréciatives.

1. Structuration du contenu des activités

L'analyse de la structuration du contenu des activités sera
effectuée en considérant deux aspects:
- Processus d'élaboration du syllabus;

- Structuration du contenu des activités en cours de processus.

1.1 Processus d'élaboration du syllabus

1.1.1 1Intention
Rédiger un Guide 3 l1l'intention des &tudiants-
maftres et des maftres-associés qui désirent s'en-
gager dans le projet afin de leur expliquer 1la

nature et le fonctionnement du projet PEMEL. Le
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Guide se veut un outil de travail permettant & 1'&-

tudiant d'avoir sans cesse sous les yeux um point

de référence qul situe et oriente la démarche qu'il

a entreprise.

Utiliser le Guide en cours d'année afin de le mo=-

difier.
Construire d'autres outils pédagogiques.

Observations

Le premier des trois cahiers du Guide fut rédigé.
Les &tudiants l'ont regu au début de l'année et eu-

rent trois jours pour le lire et en discuter.

Les outils auxquels 1l'équipe pensait ne furent pas

2laborés,

Aucune évaluation formelle et structurée ne fut
faite sur le Guide avec ses utilisateurs. Quelques

commentaires personnels furent enregistrés.

Le Guide est difficile d'accés pour um &tudiant

qui en est 34 sa premiére année dans le projet, le
texte semble néanmoins trés c¢lair pour celuil qui
s'est déji impliqué dans le projet et qui en com=-

prend intuitivement les articulations majeures.

Analyse de congruence

Au plan de 1'élaboration des outils, le travail
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est resté& en plan:

- un seul des trois cahiers du Guide a été confec~-
tionné;

- d'autres outils qui avaient a &tre créés ne l'ont

-

pas été.

Ce travail partiel a permis aux étudiants qui com-
prenairent déj3a le projet d'avoir accés 3 une pensée
formalisée, de "mettre les mots justes sur ce que

nous avons vécu depuis un an”.

Néanmoins, le Guide permet peu, dans son ébauche
actuelle, d'aider un nouvel étudiant 34 se situer par
rapport & ce nouveau cadre de référence. Dans ces
cas, le Guide tel que congu ne leur facilite pas un
contact plus direct avec leur objet d'apprentissa-
ge en vue d'assurer la qualité et la densité de
l'interaction. L'outil n'est pas le plus approprié
afin d'éviter une analyse superficielle de la pra-
tique, analyse souvent empreinte de jugements de

valeur fréquemment négatifs.

Norme

Une diversité d'outils est nécessaire afin de faci-
liter 3 1'étudiant son insertion dans un tel pro-

jet et accélérer son rythme d'apprentissage.
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Indicateurs

PGle négatif
Aprés une journée de lecture, l1'étudiant pose des

questions dont les réponses sont dans le Guide.

L'étudiant ne lit pas le Guide et ne le consulte

aucunement en cours d'année.

L'insécurité des premiers mois pour les nouveaux

inscrits est toujours aussi grande.

P&le positif

Les &€tudiants de deuxiéme année nous disect:
"Enfin, des mots clairs pour expliquer aux autres
ce qu'est PEMEL, ce que nous vivons. Nous ne se-

rons plus 3 cours de mots pour en parler,"

l.2 Structuration du contenu des activités enm cours de pro-

Cessus

1.2.1

Intention

La gestion pédagogique du projet est assumée par le
directeur du projet assisté d'un comité de tuteurs.
Ce comité assure la planification des activités pé-
dagogiques, leur réalisation, leur é&valuation et
effectue les modifications qui s'imposent. Ces
mises au point continuelles permettent de maintenir

le projet en interaction constante avec le vécu.
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Observations

Le comité de tuteurs se réunit & chagque semaine.
Les discussions qui s'y déroulent visent effective-
ment la structuration du contenu des activités en
cours de processus: précisions sur les objectifs;

organisation d'ateliers pédagogiques, etc.

Plusieurs modifications de trajectoire sont effec-
tuées; quelques unes émergent des &valuations por=-
tant sur la gestion pédagogique interne au projet;
la plus grande partie proviennent d'ajustements i

des déterminants ext@rieurs au projet.

Plusieurs tuteurs, extérieurs au contexte univer-
sitaire, finissent pas se désintéresser de cette

tiche.

Analyse de congruence

Le comité de tuteurs s'avére €tre une formule va-
lable pour maintenir une relation &troite entre

les objectifs du projet et la structuration d'ac~-
tivités. Lorsque les motifs sur lesquels se fondent
les corrections de trajectoire sont extérieures i

la dynamique du projet, 11 s'ensuit des effets

néfastes pour la poursuite m&me du projet.

Indicateur

PSle négatif
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L'horaire des réunions et leur ordre du jour sont

modifiés plusieurs fois la semaine.

Des activités pédagogliques planifiées ne peuvent
avoir lieu sans que les personnes le fassent béné=-

volement.
Des tuteurs ne se présentent plus aux réunions.
Des étudiants ont le sentiment d'€tre oubliés.

Pdle positif
Le comité de tuteurs se réunit. Les membres di-

sent que ces réunions leur sont essentielles,

L'évaluation faite par les &étudiants des activités
planifiées est trés bonne, La satisfaction est
généralisée. '"Cela tombait pile et répond vrai-

ment 3 mes questions." (Propos d'un étudiant)

2. Formules pédagogiques utilisées

Le projet PEMEL mettait a la disposition de 1l'@tudiant un envi-

ronnement &ducatif pour lui faciliter l'atteinte de ses objectifs.,

Cet ensemble structuré et dynamique de moyens comportait des
ressources humaines et matérielles encadrant et soutenant le pro-
cessus d'apprentissage des &tudiants engagés dans le projet ainsi

qu'une fagon d'organiser le temps;
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- encadrement: les ressources humaines (le jumelage et

le tutorat;

- encadrement: l'organisation du temps;

- encadrement: activités pédagogiques

. exercice de 1la pratique;
. journal de bord;
. étude de cas;
. dossier des apprentissages;
« rencontres personnelles;
» lectures;
. laboratoire de matériel pédagogique;
. aménagement d'environnements finalisés;
. CcOours;
. Sséminaires: conférences
panel
échange formel
séminaire d'intégration;
« exploration dirigée;

« rencontres informelles.

Encadrement: les ressources humaines

L'encadrement humain comporte deux facettes au sein du

projet PEMEL.

Tout d'abord, l'étudiant en formation est jumelé 3 un en-
seignant en exercice. Cet enseignant, dans certains cas,
n'est pas inscrit 3 un cours de perfectionnement. Néan-

moins, dans la plupart des cas, l'enseignant lui aussi
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est inscrit au baccalauréat et le travail qu'il effectue

dans le projet lui est crédité& pour deux cours.

Un tuteur est joint 3 cette diade 2fin de l'accompagner

dans son cheminement d'apprentissage.

2.1.1 Le jumelage

2.1.1.1

Intention

L'enseignant en exercice, intéressé par
l'approche privilégiée dans le projet PEMEL
partage le méme horizon de pensée que

1'E~M et peut l'aider au jour le jour de
ses conseils, de ses remarques, de ses ré=-
flexions. Il a l'habitude de la pratique
de l'enseignement et de ses exigences, il
peut donc témoigner auprés de l'é&tudiant

de son expérience.

Le critére quili guide le choix des ensei-
gnants est le désir de se perfectionner

dans cette approche,

L'E-M. apporte aux M-A un souffle jeune,

un goilit du renouveau et de l'effort. L'E-M
a la possibilité de consacrer du temps &

la préparation de matériel, &2 la documenta-
tion sur des sujets particuliers, 3 1l'or-
ganisation d'activités de plus grande en-

vergure.,
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E-M et M-A s'enrichissent mutuellement et

€échangent selon leur compétence réciproque
dans l'exercice de leur pratique commune,

questionnement essentiel et moteur d'un

renouveau pédagogique.

2,1.,1,2 Observations

E-M

. Les E-M sont parfoilis considérés comme ve-
nant libérer le M-A d'une partie de sa
t8che routiniére. L'aide demandée se
situe dans la ligne d'une transmission
de connaissance.,

. E-M est trés attentif aux "trucs" que le
M-A emploie de fagon quotidienne.

M-A

. Les M-A non inscrits comprennent diffici-
lement l'approche et l'expertise du sta-
giaire et certains n'acceptent pas de
rencontrer 1'E-M et le tuteur pour discu-
ter de leur pratique.

. Un M-A est sarpris que 1'E-M apprenne les
mathématiques en méme temps que les enfants.

. Le fait d'avoir un E-M oblige certains M~A
a repenser leur intervention pédagogique.

. La présence d'un E-M s'avére un facteur
trés stimulant pour préciser leurs

objectifs,
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. Considérant le nombre important d'étu-
diants, le critére de sélection n'a pas
toujours été appliqué avec rigueur.

. La tiche est trés lourde pour un M-A qui
a un E-M de lére année peu habile.

Diade

. Le travail d'équipe plalt,

. Donne confiance pour entreprendre des pro-
jets de plus grande envergure.

. Réalisation de projets conjoints surtout
en terme de monter des ateliers ou coins
de travaill en classe. Echange d'idées
et répartition du travail,

. Quand le groupe a un projet personnel

commun, cela fonctionne.

Analyse de congruence

Lorsqu'il y a adéquation entre l'horizon de
pensée de E~M et de M—-A, la formation méne
au questionnement réciproque et est moteur

d'un renouveau pédagogique.

Lorsque les deux partenaires n'ont pas la
mé€me vision de l'enseignement, l'un et 1'au-
tre effectuent leurs expériences isolément,
sans échange et malheureusement bien sou-
vent dans un climat de compétition empreint

de préjugés négatifs.
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Norme

Pour que le jumelage soit enrichissant pour
les deux partenaires, il faut que les deux
partagent le méme horizon de pensée, pren-
nent la dé&cision de poursuivre leur forma-
tion en adoptant une approche organique de

AE et réalisent un projet élaboré en commun.

Indicateur

E-M PSle négatif

. Fait beaucoup de correction; "enseigne"
des préparations faites par M-A,

PGle positif

. E-M réalise des activités dans le style
de M-A.

. E-M planifie des activités d'apprentissa-
ge selon son propre style d'enseignement,
en discute avec M-A, les réalise et les

évaluent avec les observations de M-A,

M-A PG8le négatif
. Le M-A "préte" sa classe pour que E-M
fasse ses expériences.
P8le positif
+ M-A demande & E-M de lui apporter des
trucs, des idées nouvelles.
. M=A permet & E-M d'essayer ces "trucs"

nouveaux et dit que c'est intéressant,
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que ¢a change un peu du quotidien.

. M=A travaille conjointement avec E-M,
tient compte de ses remarques et de ses
suggestions et modifie son style d'inter-

vention.

Diade Pdle négatif

. E-M et M-A éprouvent peu d'intéré@t pour ce
qui se passe dans les autres diades, juge-
ment moralisateur de part et d'autre,

Pdle positif

. Projets communs réalisés.
"J'apporte mon expérience 3 ma stagiaire,
elle, ses idées nouvelles; ensemble nous
partageons nos découvertes, nos expérien-

ces." (Journal de bord, maftre-associé)

2.1,2 Tutorat

a) - Tuteur

2.1.2.1(a) 1Intention
Le tuteur conseille 1'&tudiant sur les ou-
tils, les techniques et les moyens & privi-
légier pour mener & terme son projet &duca=-
tif. Il lui fournit l'informatiom sur leur
efficacité particuliére réciproque et favo-
rise chez 1'@tudiant l'auto-&valuation de

l'usage qu'il en fait.

Témoigne auprés de l'@tudiant d'une congruen-
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ce entre ses attitudes et ses comportements
et la philosophie de 1'éducation qu'il

privilégie,

Soutient 1'étudiant au fil de son expérien-

-~

ce quotidienne,

Assure la continuité du processus d'analyse

au sein de la triade.

2.1.2.2(a) Observations

Manque de communication 4 1'intérieur de
certaines triades & cause de la difficulté

de s'entendre sur un rendez-vous,

Td8che trés vaste et trés lourde et qui exi-

ge beaucoup de temps.

Manque de disponibilité& des tuteurs pour

rencontres et séminaires plus fréquents.

Leur présence en classe s'avére un facteur
déterminant pour la qualité de leurs inter-
ventions auprés de M-A et E-M, ou plusieurs

n'ont pas le temps de le faire.

Plusieurs ne sont pas familiers avec la
grille d'analyse et ne peuvent aider leurs

étudiants.

Triade vraiment dynamique; suivi régulier
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c'est ce qui a fait tout le changement.

Bon soutien au fil des jours, ne l8che ja-

mals son questionnement,

Le tuteur semble plus utile & 1'E-M qu'au
M=A, Ce dernier auralt biem plus souvent

besoin d"un consultant.

2.1.2.3(a) Analyse de congruence

L'inadéquation entre les intentions et les
observations n'a pas sa source dans la na-
ture méme de la charge de tutorat, mais

reléve d'éléments antécédents, analysés au
chapitre précédent, 4 savoir: 1la disponi-

bilité des ressources humaines.

2.1.2.4(a) Norme
Pourqu'une aide 3@ 1'é&tudiant soit efficace,
il faut que la personne sache et puisse
subordonner son intervention 3 l'expérience

d'apprentissage.

2,1.2,5(a) 1Indicateur

PGle négatif

Le tuteur privilégie une approche différen-
te et les €tudiants le sentent mal 3 l'aise;
la triade se réunit une ou deux fols durant

le semestre.

Le tuteur prend le temps de rencontrer E-M
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et M-~A 3 chaque semaine, mais ses taches
l1'empéchent de participer 3 d'autres rencon-

tres (séminaires, réunions de tuteurs).

P6le positif

Avant les rencontres (de la triade), tout
semble clair, simple, pas compliqué; ce
qu'on a fait était parfait; mais aprés la
rencontre..... c'est 13 que g¢a commence
vraiment.

b) - L'ensemble des tuteurs considé&ré comme une
équipe multidisciplinaire

2.1.2.1(b) Intention
Faciliter 38 1'étudiant l1l'accés 3 toutes les
ressources humaines qui participent au pro-
jet en dehors de la triade dont il fait

partie.

Possibilité& de recourir 3 un ensemble struc-

turé de ressources humaines.

Mettre sur pied des activités pédagogiques
appropriées permettant 3 chaque tuteur d'u-
tiliser ses compétences de fagon dynamique

et constructive.

2.1.2.2(b) Observations

De fagon informelle et sur les conseils de

leurs tuteurs, des &tudiants-maftres rencon-
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trent d'autres tuteurs et ces rencontres

s'avérent profitables.

Théoriquement, les tdches et responsabili-
tés sont réparties, mals pratiquement, cer-
tains ont peu ou pas de disponibilité pour

les accomplir.

2.1.2.3(b) Analyse de congruence

Au plan informel, nous notons une adéqua-
tion qui n'a pu cependant prendre réelle-

ment consistance.

2.1.2.4(b) Norme
En fonction de la qualité de son apprentis-
sage, l'@tudiant doit avoir la possibilité
de recourir 3 un ensemble structuré de res-

sources humaines.

2.1.2.5(b) 1Indicateurs

PGle négatif
Le tuteur conseille 3 1l'étudiant de consul-
ter certaines personnes mais il n'y a pas

de suivi.

PGle positif
Des étudiants consultent des tuteurs en

fonction de questions spécifiques.
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2,2 Encadrement: l'organisation du temps

2,2.1

Intention

L'horaire-cadre de la semaine de travail est fixé

au début de l'année considérant qu'une porportion
égale de temps est consacrée 4 l'exercice de la pra-
tique pédagogique, 3 l'analyse de cette pratique et

i 1l'acquisition de connaissances théoriques,

Observations

L'équilibre pratique de l'enseignement et analyse de

la pratique a toujours &té& maintenu,

Les modifications quli furent apportées eurent trait
3 la répartition des jours de pratique durant la se-
maine ainsi qu'aux modalités d'insertion de E-M dans

la classe.

Les M-A déplorent le fait de n'avoir pas de temps
pour "sortir de leur classe" et discuter avec E-M en

toute tranquilité,

Analyse de congruence

Il est juste de penser qu'une formation intégrée 3
la pratique doit comporter, de fagon intégrée, une
proportion &gale de temps consacrée 4 la pratique

et & 1'analyse de la pratique,

Indicateurs

P8le négatif
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Certains étudiants-maftres ne font pas le temps re-
quis en classe (soit qu'ils en fassent trop ou pas
assez) et éprouvent des difficultés:

- au plan des relations au sein de la triade;

- - lors de la rédaction de leur synthése.

PSle positif
L'étudiant-maftre dit ressentir le besoin de s'arré-
ter et de mettre de l'ordre (Jourmal de bord, étu-

diant lére année)

Les étudiants-maftres sont en classe et en m€me temps
sentent le besoin de s'arr@ter, regarder ce qu'ils
font, l1l'analyser et ont hdte de voir les répercus-
sions de leurs actes (journal de bord, étudiant de

2éme année).

Les étudiants-maftres continuent d'aller en classe
méme si 1l'année universitaire est terminée (Synthése

étudiant de 2éme année).

2.3 Encadrement: les activités pédagogiques

2.3.1 L'exercice de la pratique

2.3.1.1 Intention
L'expérience prolongée du milieu de travail
confronte 1l'étudiant et les valeurs implici-
tes qu'il véhicule avec l'objet m€me de
son apprentissage.
En elle-méme, cette activité n'est rien,

si elle n'est pas soutenue par l'analyse
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constante de cette pratique.

Observations

L'exercice régulier de la pratique est:

a) un facteur de motivation pour l'&tudiant
lorsqu'il choisit de poursuivre sans
formation dans PEMEL; c'est aussi un
facteur qui détermine chez le M-A l'ac-
ceptation d'un E-M.

b) wun des plus grands facteurs que l'étu-
diant note comme source des apprentis-
sages qu'il a effectué.

Lorsque l'évaluation de fin de semestre fait

ressortir que l'exercice de la pratique n'a

pas été soutenu par l'analyse constante,

les prises de conscience sont trés minces,

le discours est rempli de contradictions et

on ne peut discerner d'intégration dans

l'expérience vécue.

Analyse de congruence

Il y a congruence entre l'intention de pro-

jet et ce qui est observé.

Norme

I1 convient, dans un projet qui désire in-
tégrer la théorie & la pratique, de retenir

une formule de régime pédagogique qui com-
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porte trois volets.

' v

exercice de analyse de _questions et
la pratique la pratique connaissances
d'ordre théo-
? rique
I

Indicateurs

P3le négatif

Questionné lors de 1'évaluation sur le tra-
vail accompli durant le semestre, l'étudiant
résume son cheminement en deux minutes et

ne parvient pas 3 dire quoique ce soit de

plus. (Etudiant de lére année)

P6le positif

"L'apprentissage vrai de l'enseignement se
fait en contact quotidien avec l'enfant,
Les livres, les cours ne sont que des com-

' (Synthése étudiant de lére année)

pléments.'
"Je trouve qu'il est beaucoup plus réaliste
d'aller vérifier soi-mé@me sur place, en clas-
se ce quil se passe que d'écouter ce qu'une
personne nous dit et assaye de nous faire
comprendre une théorie que l'on vérifiera
lorsque nous enseignerons si nous en trou-

vons le temps." (sic) (Synthése, étudiant

de lére année)
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2,3.2 Jourmal de bord

2.3.2.1

2.3.2.2

2.3.2.3

Intention

La notation réguliére des Evénements favo-
rise la connailssance de sol et permet pro-
gressivement de dégager les valeurs impli-

cltes &8 sa pratique.

Le jourmal facilite une wvision globale du
chemin parcouru et permet une identifica-

tion desprojets personnels.

Observations

Lors des E&valuations, le journal de bord est
noté par 1'E-M comme l'un des moyens faci-
litant son apprentissage., Certains trou-
vent intéressant de relire ce qu'ils ont
écrit en début d'année et de constater 1'é-
cart qui existe entre leurs idées d'alors et

celles de maintenant.

De 1'avis des tuteurs, le jourmal de bord
s'avére un outll essentiel pour aider 1'&tu-
diant 4 identifier ses objectifs d'apprentis-

sage.

Analyse de congruence

'

Ce moyen s'avére un outil précieux et des-

sert les fins pour lesquelles 11 &tait pensé.
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Indicateur

P6le négatif

Le journal ne comporte qu'une série d'heu-
res, en marge de gauche avec en regard, une
description des activités qui se sont dérou-
lées en classe. (Journal de bord, &tudiant

de lére année)

P8le positif

"Quand je relils (mai) ce que j'aili &crit en
septembre, je me dis que ce n'est pas moi
qul a €crit des choses aussi nialseuses.
Je ne réalisais pas que j'avais pu penser

cela avant de relire mon jourmal." (Synthé-

se, €tudiant de lEre année)

cas

2.3.3.1

Intention

A l'aide d'une grille et de fagon réguliére
1'étudiant est tenu de rédiger une analyse.
Le but de cette analyse est de dévoiler pro-
gressivement &4 la conscience les différen-
tes dimensions de l'intervention pédagogi-
que et d'expliciter la conception de 1l'ap-
prentissage sous-jacente 3 une intervention

particuliére.



2.3.3.2

2.3.3.3

2.3.3.4

106

Observations

La fréquence des analyses est fixée et l'ap-
plication est laissée d@ la discrétion de

chaque triade.

La grille utilisée est la méme pour tous,
une période d'initiation est prévue au début

de 1l'année,

Cette analyse systématique de points parti-
culiers semble nuire au développement d'une

conscience englobante de ce qul se passe.

"L'analyse aide vraiment & comprendre le vécu
quotidien surtout depuis que je me suis fixé
comme objectif de savoir quel genre d'ensei-

" (Journal de bord, &tudiant

gnant je suis.
de lére année)

Analyse de congruence

S'il existe incongruence, cela semble nal-
tre des modalités de présentation de la gril-

le et d'initiation 3 1l'analyse.

Indicateurs

Pdle négatif

L'analyse n'est qu'un exercice scolaire ol
l'étudiant répond 3 des questions; aucun lien
ne se fait.

"J'essaye d'analyser mais c'est pas plus
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' (Jourmnal de bord,

clair avant qu'aprés.'
étudiant de lére année)

P3le positif

"Je comprends maintenant pourquoi g¢a a si
bien marché avec Nathalie." (Journal de ;
bord, étudiant de lére année)

"Ca va bien maintenant que j"ai les ques-

tions de la Grille en té&te." (Synthése,

étudiant de 2&me année)

2,3.4 Dossier des apprentissgages

2.3.4,1

2.3.4.2

Intention

A mesure qu'un apprentissage est effectué,
1'étudiant le note. Le but de ce travail
est la connalssance de soi comme apprenant,
De plus, ce dossier aide 1'étudiant & avoir
une vision globale de son développement et
a4 mieux rédiger ses synthéses de fin de se-

mestre,

Observations

L'étudiant note des apprentissages et s'in-

terroge 3 savoilr si cela en est.

Le dossier se confond souvent avec le jour-
nal de bord dont il devient l'une des dimen-

sions,

C'est bien souvent le tuteur qui, en reli-
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sant le journal de bord de 1'étudiant, pose
des questions afin que ce dernier raffine

son analyse et y décéle un apprentissage.

Analyse de congruence

[N

L'outil s'avére utile pour les fins pédago-

giques poursuivies.

Indicateurs

P8le négatif

"Aujourd'hui, j'ai vu que quand il y a des
enfants malcomodes dans une classe, la meil-
leure fagon d'avoir le contrdle c'est de

leur donner une t3che importante au sein de
la classe., Est-ce un apprentissage?" (Dos-
sier d'apprentissage, @tudiant lére année)
"C'est comme si je me rappelle ce que je
savals déj3 mais pas d'une fagon consciente.”

(Journal de bord, étudiant de 2&me année)

P6le positif

"Aujourd'hui j'ai réussi a& la laisser parler
(une personne aux opinions contraires) et

a4 parler personnellement méme si je sais
qu'il y en a qui ne sont pas d'accord avec
mon opinion." (Dossier personnel, étudiant

de 2&me année)
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2.3.5 Rencontres persconnelles

2.3.5.1

2'3‘-5.2

2.3.5.3

Intention

La triade se rencontre & chaque semaine et
le contenu des rencontres reléve de 1'ini-

tiative de ses membres.

A cette occasion s'effectue la clarification
des besoins, des intéréts, la formulation

des interrogations.

Observations

La majorité des triades se rencontrepnt de fa-
gon réguliére. Quelgques unités Eéprouvent

certaines difficultés de coordination.

Ces rencontres s'avérent fondamentales pour:

a) assurer une communication franche et ou-
verte entre M-=A et E-M;

b) greffer 1'analyse sur des situations vé-
cues, propre 3 la diade;

¢) avoir par l'entremise des tuteurs, une vi-
sion globale du fonctionnement des &tu-

diants.

Analyse de congruence

§'{1 y a parfois inadéquation cela ne tient
pas & la nature de l'activité pédagogique

planifiée pour atteindre certains objectifs,



2.3.6

2.3.5.4

Lectures

2039691

2.3.6.2

110

Cela semble relever de deux facteurs:

a) la disponibilité du tuteur;

b) le peu de temps disponible 3 la triade
pour effectuer l'ensemble des opérations

qui découle des analyses faites.

Indicateurs

P3le positif

"Les rencontres avec la triade, c'est vrai-
ment ce qui nous a aidé 3 faire le point."
(Propos d'un étudiant en synthése, 2&me

année)

Intention

Les lectures guident les préparations de
classe, préparent ou approfondissent les su-
jets de séminaires ou de conférence, appor-
tent la vision d'experts compétents et

avertis,

Observations

Une proportion & peu prés égale d'étudiants
consultent des ouvrages théoriques et ne 1li-
sent pas du tout. Les ouvrages les plus
consultés sont ceux ayant trait aux didac-
tiques et plus particuliérement & la mathé-
matique; ces ouvrages guident les prépara-

tions de classe,
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Lorsqu'ils consultent des ouvrages de psy-
chologie et d'épistémologie, les &tudiants
ne volent pas 3 quoi cela fait référence

dans le réel.

Aucun d'entre eux n'a présenté un rapport
formel de lecture en évaluation. N'est rap-
porté alors que le fait d'avoir lu et une
phrase citée comme ayant de l'importance.

Un seul ouvrage semble retenir l'attention

de la majorité.

Analyse de congruence

I1 n'y a pas incongruence entre l'intention
et les observations. Nous constatons inadé-
quation a4 deux niveaux:

a) absence d'une littérature frangaise de
"vulgarisation" ayant trait 3 la pédagogie
ouverte;

b) caractére inapproprié de la lecture 3 cer-
taines phases du processus de changement,
toute l'attention de la personne &tant
centrée sur la découverte d'elle-m@me par
elle-méme; la lecture s'avére alors un

genre d'interférence.
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Indicateurs

PS8le négatif

L'étudiant dit avoir lu les ouvrages obli-
gatoires, assiste au séminaire mais n'a rien
34 dire (Propos d'un étudiant en synthése,

lére année)

PG6le positif

Lecture de quelques passages; visionnements
de films.

"Enfin quelque chose qui m'éclaire. Cette
description est vraiment celle du chemine-

ment que j'ai vécu." (Conversation entre un

tuteur et un étudiant de 2éme année)

2,3.7 Laboratoire de matériel pédagogique

2.3.7.1

2.3.7.2

Intention

Activité: Il est essentiel que 1'&tudiant
en vienne a3 fabriquer son propre matériel
pédagogique en vue d'atteindre les objectifs

pédagogiques qu'il vise.

Local: Il est important que cette démarche
soit soutenue par un environnement riche od

1'étudiant retrouvera les outils nécessaires.

Observations

Activité: L'étudiant fabrique beaucoup de
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matériel pour la classe, cela se fait en
grande partie 3 1l'école.

Beaucoup de ce matériel consiste en des
"stencils".

Certains étudiants concoivent un matériel
fort intéressant et blen adapté aux princi-
pes de la pédagogle ouverte,

Cette activité n'a pas fait l'objet de pré-

sentation structurée de la part des tuteurs.,

Local: Un local est assigné au groupe PEMEL
et une subvention de recherche permet d'ache-

ter un certain matériel de base.

2.3.7.3 Analyse de congruence

I1 n'y a pas toujours incongruence entre les
intentions et les réalisations. Lorsqu'il y
en a, elles tiennent plus au manqﬁe d'analy-
se critique du matériel effectué qu'd la na-
ture méme de l'activité pédagogique: dans la
plupart des cas, ce manque se voilt chez 1'é-

tudiant de lére année.

2.3.7.4 Indicateurs

P3le négatif
La machine 3 stencil est brilée; il manque

toujours de feuilles. Le matériel disponible

au laboratoire date des années 1950.
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Pole positif
L'étudiant fabrique un matériel, l'expéri-
mente, compile les résultats et présente son

travail au groupe PEMEL

-~

2.3.8 Aménagement d'environnements finalisés

2.3.8.1 Intention
Approfondir de fagon particuliére la planifi-
cation, l'organisation et 1l'évaluation con-
tinue de l'environnement &ducatif au sein du-
quel le SE entre en interaction avec un objet

d'apprentissage.

2.3.8.2 O0Observations

Cette activité n'a pas été l'objet de présen-
tation structurée de la part des tuteurs; la
plupart des étudiants bdtissent pour la salle
de classe, ce qu'ils appellent des "ateliers"
Ce terme recouvre des réalités bien diffé-
rentes d'un milieu 3 1l'autre. Voici de fagon
schématique les diverses réalités que recou-~-
vre ce terme,

a) "atelier" signifie "coin de travail; les
bureaux sont rangés vers l'avant de 1la
classe; 3 l'arriére et sur les cOtés se
retrouvent des tables. Le matériel est
disposé selon les différentes disciplines

au programme. Les activités proposées
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aux enfants consistent dans la revision
de la matiére déja vue en grand groupe,
de facon magistrale. L'enfant y travail-
le seul ou en petites équipes et bien
souvent a 3 se corriger lui-méme. Cer-
talnes périodes de temps sont réservées

a ce travaill au cours de la semaine.
"atelier" recouvre bien souvent la dispo-
sition dans un coin de matériel pédagogi-
que structuré: en mathématique: Veritech;
Operator; en frangais: SRA, Coin de lec-

ture.

"atelier" exprime aussi une réalité mixte
nettement plus centrée sur l'expérience

de l'enfant: projets personnels de recher-
che; lecture personnelle et non &valuée;
piéces de théitre, activités d'expression
personnelle (de caractére poétique, infor-
matif ou autres); recherche scientifique
sur le milieu ambiant. L'enfant travail-
le seul ou en &quipe selon son propre
choix. L'évaluation consiste habituelle-
ment 3 présenter les résultats de sa recher-
che 3 l'ensemble de la classe. Certaines
périodes de temps, graduellement de plus

en plus longues sont réservées a ce tra-

vall au cours de la semaine.
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Analyse de congruence

Nous ne parlerons pas dans ce cas-ci d'incon-
gruence, Nous pensons que la réalité obser-
vée décrit plutdt la situation d'une pédago-
gie en transition ol l'enseignant tend gra-

duellement 3 subordonner son intervention a

l'expérience d'apprentissage de l'enfant.

Les recherches ont prouvé qu'un changement

au plan pédagogique chez un enseignant peut
prendre de deux 3@ trois ans. La réalité
observée présente 3 notre avis toutes les ca-

ractéristiques d'une situation de tramnsition.

Indicateurs

P3le négatif

"Aujourd'hui nous avons préparé des stencils
sur les fractions vues hier en classe et nous
les avons mis dans l'atelier de maths."
(Journal de bord, étudiant lére année)

P3le positif

"Nous avons une dizaine d'ateliers dams la
classe(...) Veritech, mon coin de iecture et
des mots-mystére.” (Journal de bord, &tu-
diant de lére année)

",'idée est venue d'eux (les enfants) et 1ls

ont tout fait: dialogues, mise en scéne,
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Cours

2.3.9.1

2.3.9.2

117

(R

costumes, méme le théitre (quelques pages

plus loin) "... ¢a prend du temps et de la

patience (...) je n'aurais jamais pensé fai-

re ¢a avant.," (Synthése, étudiant 2éme année)

Intention

Le cours permet 3 l'étudiant d'avolr un aper-
¢u concis et dense d'un champ de connaissance,
qui pourrailt émerger de fagon beaucoup plus
lente de l'expérience. C'est & l'étudiant et
d son tuteur que revient la tiche de s'assu-
rer de la qﬁalité des apprentissages qui sont

alors faits.

Observations

Sur 22 inscriptions, quatre étudiants-maitres
suivirent des cours.

Les deux cours qui furent suivis sont:

- didactique du frangais;

- didactique des mathématiques.

Les étudiants se disent satisfaits de la ma-
tiére qui a été couverte.

Les tuteurs, par ailleurs, notent le peu
d'intégration de ce bagage de connaissances
qul ont été communiquées. C'est surtout les
"trucs" ou "activités toutes faites" qui sont

expérimentées dans la pratique. Une des mo-
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tivations d'assistance au cours: la peur de

ne pas savoir.

2.3.9.3 Analyse de congruence

Il s'avére bien souvent assez difficile pour
un étudiant inscrit 3 un cours d'approfondir
les connaissances qui lui sont proposées, de
les utiliser au cours de sa pratique, de Vvé-
rifier les théorles qui luil sont présentées
et d'expérimenter le matériel ou les métho-

des auxquels 11 a été initié.

2.3.9.4 1Indicateurs

P6le négatif

"J'ai essayé la dictée trouée et c'est le

fun., (¢a fait différent. Les enfants ont bien
aimé cela."

(Journal de bord, &tudiant de 2éme année)

Pd6le positif

"Je me suis servie des réglettes pour leur
faire comprendre. J'avals peur d'avoir de 1la
difficulté car on ne 1'avait pas vu. Je me
suls lancée. Ga a marché&." (Jourmal de

bord, étudiante de lére année.)

2.3.10 Séminaires

2.3.10.1 Intention

Ce type d'activité permet 3 1l'étudiant de

confronter sa pensée, les hypothé&ses qu'il
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commence a élaborer avec celles de ses com-
pagnons et celles d'experts compétents et
avertis. Les séminaires visent -3 approfon-
dir les objectifs généraux du programme de
formation, objectifs considérés dans leur

ensemble, dans leur complémentarité,

Observations

Conférences: Cing conférenciers furent invi-
tés au cours de l'année. Le degré de satis-
faction a été assez Elevé.

Panel: Cette activité n'a pas eu lieu.
Echange formel: Les opinions sont ici parta-
gées suivant le type de clientéle, bien que
le taux de fréquentation soit &levé. Aux
yeux des étudiants-maftres de deuxiéme année:
sujets intéressants qui viennent vraiment des
réponses d leurs questions.

Pour les &tudiants-maftres de premiére année:
le cO0té pratique néa pas été assez touché; de
fagcon presque unanime, ils auraient aimé pou-
voir échanger sur ce qu'ils font en classe,
présenter leurs travaux, etc. Quant aux mal-
tres-associés, ils trouvent les sujets "enri-

chissants mais voient peu en quoi cela les

touchent dans leur fonction quotidienne.
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Séminaires d'intégration: Deux séminaires
eurent lieu, Taux de participation Elevé et

degré de satisfaction non exprimé.

Analyse de congruence

L'incongruence de cette situation ne pro-
vient pas du peu de pertinence de cette acti-
vité pédagogique dans le cadre d'un program-
me de formation mais de la difficulté "d'in-
dividualiser" ce type d'activité tout en
maintenant la cohésion du groupe d'étudiants.
La "peur de manquer quelque chose" se subs-
titue malheureusement trop souvent 3 l'objec-

tif pergu et valorisé,.

Norme

Il convient de maintenir un juste E&quilibre
entre la cohésion d'un groupe de travail et
des activités individuelles de formation.
Ces activités doivent tenir compte du chemi-
nement de l'&tudiant, des objectifs et du
type d'intervention i faire (formation ou

perfectionnement).dans le programme.

Indicateurs

PSle négatif
"J'ai appris ce qu'est un homme de valeur
éprouvé: le professeur est un maftre, un

guide, un sage qui vit intensément quelques
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choses sans rien imposer; il fait une syn=-
thése 3 une intuition fondamentale de base

qui revient 3 1'éléve, pour développer la
sagesse, 11 suffit de se placer dams un climat
de silences, alléger l'information et appro-
fondir deux ou trols choses.”" (Synthise,
étudiant de lére année)

"J'al trouvé g¢a intéressant mals j'aurais

aimé mieux..." (Journal de bord, &tudiant

de lére année)

PSle positif

"Enfin, je pense qu'aujourd'hui j'ai compris
que ma classe n'appartient pas aux enfants
malgré ce que j'en dis." (Synthése, &tudiant

de 2&me année)

2.3.11 Exploration dirigée

2,3.11,1

2.3.11.2

Intention

Cette activité permet & un &tudiant de s'en-
gager & la poursulte d'un objectif dont la
formulation reléve du groupe qui dirige le
projet. L'&tudiant est disposé& i en décou-
vrir progressivement la signification person-
nelle,

Observations

Aucune activité comme telle ne fut tenue au
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cours de l'année 1977-1978.
Quatre fols le sujet revient d l'ordre du
jour aux réunions des tuteurs mais aucun d'en-

tre eux n'a de temps 3 y consacrer.,

2.3.11.3 Analyse de congruence

S'il y a incongruence, cela ne provient vrai-
semblablement pas de l'activité pédagogique
en elle-méme mals tout probablement du peu
de disponibilité des ressources humaines af-

fectées au projet.

2.3.12 Rencontres informelles

2.3.12,1 Intention

2.3.12,2

Mieux se connaftre en se rencontrant en de-

hors d'un cadre formel.

Echanger librement sur ce qui se passe au

fil des jours.

Observations

Quelques rencontres eurent lieu puis l'acti-
vité cessa.

Lors des évaluations terminales, les &tudiants
déplorérent ce falt car, disent-ils, ils au-
raient eu besoin de se rencontrer pour é&échan-
ger sur leurs expériences.

Des étudiants se regroupérent par affinités
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personnelles ou.encore par lieux de stages.
Des contacts personnels nous ont appris gque
me

plusieurs se rencontraient "3 1'Apéro, le

vendredi soir, pour parler de notre semaine.!

2.3,12.3 Analyse de congruence

Il s'avére difficile de poursuivre des acti-
vités informelles lorsque chacun des parti-
cipants est accaparé par sa tiche et bien
que le besoin soit ressentil par plusieurs.

2.3.13 Apalyse de continuité de 1'élément "formule
pédagogique"

Dans le but de faciliter une vision englobante de
l1'élément "formule pédagogique" aprés avoir effectué
l'analyse détaillée de chacune de ses composantes,
nous avons pensé effectuer une premiére analyse de
continuité sur l'ensemble de 1'élément. Cette analy~-
se sera menée tant au plan des intentions qu'au ni-

veau des observations recueillies.

En effet, cet lément est composé d'un ensemble des
facettes; les rapports qui s'établissent en pratique
entre le temps, les personnes et les activités sont
complexes 3 gérer simultanément; les résultats obte-
nus sont le fruit de l'interaction de tout un réseau

de composantes.
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Au plan des intentions €noncées, nous retrouvons

un plan méthodique et ordonné; l'encadrement humain
présente une formule intéressante a3 la fois dans le
jumelage et la double perspective du tutorat. Les
activités pédagogiques proposées sont diversifiées
et complémentaires. L'organisation du temps est
voulue souple et s'adaptant facilement aux &véne-

ments.

Les observations recueillies témoignent d'une situa-
tion satisfaisante dans son ensemble; soulignsns ici
par contre certaine points qui présentent sinon des
incohérences, 3 tout le moins des difficultés d'ap-

plication particuliéres.

L'ensemble des formules pédagogiques dans son opéra-
tionnalisation semble davantage correcpondre & un
profil de programme de formation que de perfection-
nement. En pratique, il s'avére difficile & un
maftre-associé d'€tre 1libéré pour participer 3 tou-
tes les activités pédagogiques qui l'intéressent.
Le temps de réflexion lui manque car 11 doit Etre
dans sa salle de cours tout le temps. En outre, il
seralt vraiment profitable pour lui d'avoir accés 3
plus d'une ressource car plusieurs des problémes
qu'il se pose sont complexes et dépassent parfois

la compétence du tuteur avec lequel il travaille.
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Le tutorat est une t8che lourde; l'intention de
constituer une Equipe multidisciplinaire pour solu-
tionner ce probléme est intéressante mais peu d'exem-
ples durant l1'année &coulée permettent d'en appré-
cler la pertinence. Ceci a un impact direct sur la
qualité de l'aide apportée aux maltres-associlés cout

particuliérement.

Les activités pédagogiques sont varilées et nombreu-
ses; les commentaires 3 leur €gard sont positifs; 11
apparalt parfois difficile de planifier une organisa-
tion du temps et une utilisation réaliste des res-
sources humaines qui en permettent vraiment 1l'exploi-

tation maximale.

Plusieurs activités pédagogiques sont demeurées des
intentions. Dans la perspective oili ces activités
sont congues comme interdépendante et que l'ordonnan=-
ce de leur tout permet d'atteindre les objectifs wvi-
sés, 11 est possible de penser que certains objec-

tifs visés ne seront pas atteints,

Bien que 1'élément formule pé&dagogique est composé
de différentes parties, nous constatons que ses
composantes sont 3 considérer comme un tout; les
activités, le temps et les personnes sont en étroite
interdépendance et plusieurs des perturbations cons-

tatées trouvent une partie de leurs causes dans la
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complexité du réseau au plan des intentions et la
confusion de son opérationnalisation au plan de

la réalité,

3. Interactions

Nous étudierons deux types d'interactions observables durant

le déroulement du projet:

1. Celles entre les personnes participant au projet;

2., Les interactions entre les activités du projet et le mi-

lieu scolaire (pendant son déroulement).

3.1 Interaction entre les personnes participant au projet

3.1.1 Intention
a) les étudiants: aucun texte €crit ne traite spé-
cifiquement de cette dimension. Néanmoins, cer-
taines décisions nous permettent d'affirmer que:
- 1'équipe du projet a toujours eu le souci de
la qualité des relations interpersonnelles;
- 1'équipe espéralt que les étudiants de 2éme an-
née constitueraient un bassin de ressources.
b) les tuteurs: les tuteurs sont de formation et
d'intéréts divergents; cette diversité permet

un échange de compétences.
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Les tuteurs-&tudiants: Le tuteur est attentif a

récupérer les problémes qui surgissent, les dif-

ficultés éprouvées, les obstacles rencontrés par

1"E-M et le M-A.

Tuteur-comité de gestion: Les tuteurs sont char-
gés de préparer les dossiers des réunions du co-

mité de gestion afin de maintenir vivante 1'éva-

luation du projet PEMEL.

Observations

a)

b)

Une classe-verte de trois jours est organisée au
tout début de l'année afin de permettre & tous les
participants de se rencontrer, d'échanger et de
préparer le jumelage. .

Le groupe d'étudiants participant au projet pré-
sente beaucoup de cohésion. Cette solidarité est
pergue par les &tudiants inscrits au programme ré-
gulier et crée parfois des frottements.

Les étudiants-maftres de deuxiéme année, malgré
qu'ils comprennent la lenteur des changements de
mentalité&, ont beaucoup de difficulté & accepter
que tous ne soient pas au méme point dans la com-
préhension de 1'approche organique.

L'équipe de tuteurs présente une certaine cohésion
entamée par:

- des différents au plan de la fagon de concevoir
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la recherche-actionj;
- des objectifs pédagogiques différents de ceux
poursuivis dans 1'école. (pour un principal
tout particuliérement)
Les réunions de tuteurs ont lieu toutes les se-
maines; la majorité des membres est présente 3 ces
occasions. Les questions discutées 3 ces occa-
sions comportent deux facettes:
— échange informel sur le cheminement des &tudiants
- &valuation et planification des activités péda-
gogigues.
Lors des moments d'insécurité (ordinairement & la
fin d'octobre!) 1'équipe s'est rencontrée beau-
coup plus fréquemment et le suivi auprés de chaque
étudiant fut plus rigoureux.
Plusieurs tuteurs ont nettement eu le sentiment de
jouer le rdle de tampon et de modérateur lorsque
l'étudiant-maltre/maitre-associé vivaient des mo-
ments difficiles au plan de la relation profes-
sionnelle.
Des réunions du comité de gestion eurent lieu.
Le comité aborda des questions d'évaluation des
apprentissages des étudiants mais ses discussicns
consistérent surtout en des exercices de straté-
gie afin de garder le projet en activité.
Les tuteurs participent aux réunions mais aucun

dossier n'est préparé 3 cette occasion.



129

3.1.3 Analyse de congruence

L'incongruence dans les interactions entre les parti-

clpants au projet comporte deux dimensions:

a) La premiére tient au fonctionnement méme d'indivi-
dus au sein d'un groupe: conflits de personnali-
té, divergence de poilnts de vue; points de centra-
tion et intéréts différents;

b) la deuxi@me reldve d'éléments extérieurs au projet
faisant pression sur les membres et déterminant
leurs préoccupations qul s'@loignent progressive-
ment du but initial. Tel qu'il a é&té dit lors de
l'analyse des antécédents, cela provoqua la désaf-
fectation de quelques participants.

3.2 Interactions entre les activités du projet et le milieu
scolaire

3.2,1 Intention
Principe d'échange de services entre le milieu scolai-
re et 1'U.Q.T.R.,, le projet cherchant & former de nou-
veaux maltres et 34 perfectionner des maftres en exer-
cice; chaque partenaire &tant responsable d'une par-

tie de cette formation et perfectionnement,

3.2.2 Observations

Le recrutement d'enseignants intéressés 3 ce type de
perfectionnement devient plus facile d'année en année.

Des noyaux tendent 3 se former au sein des é&coles.
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Des conseillers pédagogiques, dans le cadre d'une
maftrise en éducation, développent un style d'inter-

vention propre au projet.

Dans une école oli un projet d'innovation est déjd en
marche, le projet PEMEL est pergu comme concurrant.
L'école n'ayant pas identifié comme tels ses objectifs
de perfectionnement, l'intention du projet est alors
comprise comme voulant les changer; cela provoque
beaucoup de résistance bilen que les étudiants-maftres

Peuvent vivre une expérience trés valable.

Une &cole ou seul le principal ou encore seuls quel-
ques enselgnants sans l'assentiment du principal déci-
dent de se jolndre au groupe recueille dans le pre-
mier cas une opposition nette, parfols sans discermne-
ment; dans le deuxiéme cas, certaines difficultés au
Plan administratif et organisationnel lorsque des modi-
fications s'imposent en regard d'un nouveau type d'en-

selgnement.

Afin de rapprocher 1'U.Q. du milieu, le groupe de tu-
teurs déclde de tenir ses réunions 3 l'extérieur du

campus; cette déclsion n'a pas eu de suite.
P H

Analyse de congruence

Le principe d'échange de services s'inscrit graduelle-

ment dans la réalité. La situation est toutefois plus
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complexe lorsqu'un milieu a déji €noncé certaines po-
litiques méme si celles-ci ne sont pas en contradic-

tion avec les vis&es du projet.

Indicateurs

PSle négatif
Les enselgnants sont sur la défensive et disent:

"Oui mais moi...."

PSle positif

'a vraiment pré&té main

Un principal: "Le stagiaire m
forte quant 34 l'animation de mon &cole (petite &cole).
Les autres enselgnants le demandent pour diriger des
activités en sciences naturelles; il participe aux
récréations, 4 l'organisation et 3 l'animation du car-
naval, Cette implication du stagiaire au coeur méme
de la vie de 1l'école a vraiment changé la vie de
l'école.," (Rapport de ré&union)

Un principal: "On v gagne beaucoup, pour la vie de
1'école, de constituer une équipe de quelques enseil-
gnants, de créer un noyau che rchant 3 intéresser d'au-
tres enselgnants, Cela a l'avantage de soutenir les
personnes entre elles. (Rapport de réunion)

Un principal: "Je constate que la présence des sta-
gliaires apporte un scouffle neuf et a des répercussions

"

sur toute la vie de l'école." (Rapport de réunion)
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4, Activités appréciatives

Dans le cadre du projet PEMEL, les activités appréciatives compor-

tent deux volets:

1. 1'évaluation interme ou auto-évaluation;

2., 1l'évaluation externe ou évaluation de la maftrise des appren-

tissages par les responsables de PEMEL,

La premiére procéde avant tout de l'étudiant, la deuxiéme est qua-

lifiée d'externe parce que la décision est prise par une ou des person-

nes différentes de celle qui a vécu le processus d'apprentissage.

4.1 Evaluation interne

4.1.1

Intention

La visée de cette opération est de développer chez
1'étudiant le sens des resﬁonsabilités et sa capacité
de faire des choix dans la poursuite de son projet
d'étude, de mé&me que son degré de connaissance et

d'acceptation de ses limites.

Observations

Bien qu'il n'en soit pas fait mention de fagon expli-
cite, les textes (journaux de bord, synthéses, procés-
verbaux des réunions de tuteurs, procés-verbaux des
évaluations terminales) prouvent que c'est le premier
apprentissage qu'un étudiant inscrit au projet doit

faire.

Cette opération ne se fait pas sans difficulté et

1'étudiant en est conscient.
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Lorsqu'apré@s titonnement le projet d'étude se précise
1'étudiant ne semble pas devoilr faire un choix; cela

s'impose 3 sa conscience.

I1 arrive que l'é&tudiant ne parvienne pas 3 franchir
ce stade: le développement du projet d'é@tude est
alors entiérement orienté par des décisions externes

d 1'étudiant et 3 son cheminement personnel.

Lorsqu'il qualifie son cheminement au terme de son
baccalauréat, l'étudiant parle de véritable change-

ment de toute sa personne,

Analyse de congruence

On ne peut parler d'inadéquation dans le cadre de 1'é-
valuation interne: dans la majeure partie des cas,

il ne s'aglit que du processus normal d'apprentissage.Les
quelques exceptions quil demeurent donnent 3 penser
que les valeurs implicites de l'étudiant allaient &
l'encontre de celles proposées par le projet PEMEL et
que leur dévoilement aurait amené 1l'@tudiant 3 pren-
dre conscience que cette formule ne lui convenait pas
et que les objectifs du projet n'offraient pas 3 ses

yeux un guide s@ir pour sa formation professionnelle.

Norme

La notion de projet personnel est une dimension essen-

tielle 3 la qualité de l'activité &ducative. Cette

dimension doit €tre soutenue par la perception et la
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valorisation des objectifs proposés par le programme,
par l'auto-&valuation qui accompagne toutes les pha-
ses du processus d'apprentissage afin que les appren-

tissages soient intégrés.

4.1.,5 Indicateurs

PSle négatif

L'étudiant assiste aux activités de peur de manquer
quelque chose ou parce que tous les autres y assistent.
Ce qu'il fait en classe répond i@ une demande exté-
rieure: enseignant, &cole, tuteur.

L'étudiant énonce avec beaucoup de difficultés les
objectifs qu'il entend poursuivre au cours du semes-
tre. La formulation reléve plutBt de la logique de

la discipline que de son interaction avec cette dis-

cipline. (Rapport d'évaluation)

PG8le positif
"C'est difficile de dire non, mais j'aurais pas le

' (Propos d'un étudiant,

temps de faire mes affaires.'
2Bme année)

"Cet apprentissage est acquis et intégré et ma forma-
tion prend tout un autre sens. Elle ne signifie plus
seulement que passer des cours, des crédits, des an-
nées 4 1'Université, elle est partie intégrante de ma
vie et comme humain, elle ne se terminera qu'd la fin

"

de mon existence." (Synthése, &tudiant 2éme année)
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"Avec cette derniére synthése, je ne ferme pas le li-
vre de ma formation de maitre, disons plutdt que je
passe au chapitre suivant. Cela gr3ce 3 une habileté
que le projet m'a permis de découvrir, celle de pou-
voilr poursuivre ma propre formation, ou si wous dési-
rez en terme plus pédagogique; devenir auto-didacte."
(Synthése, &tudiant 2&me année)

"C'est drfle, avant j'aimais beauéoup les sports de
compétition; maintenant, je suis incapable de suppor-

ter la compétition. Tu parles... (Conversation en-

tre un tuteur et un tudiant, &tudiant de 2&me année)

Evaluation externe

Nous avons retenu pour fin d'analyse, cing facettes 3 cet-

te opération:

a)
b)
c)
d)
e)

4.2.1

Buts de l'opération;

Modalités d'organisation;
Détermination du domaine i explorer;
Collecte des données;

Prise de décision.

Intentlion

a) Cette opération administrative de contrdle vise i
reconnaltre la compétence d'un candidat et 3 le re-
commander auprés des différentes instances scolai-
res et socilales.

b) Le comité qui assume cette tiche est composé de

trols personnes: deux tuteurs dont celui de 1'étu-
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diant et un membre du comité de direction qui n'as-
sume pas une tdche de tutorat. Le tuteur n'a au-
cune responsabilité dans l'attribution des cotes.
Le comité cherche 3 percevoir le degré d'intégra-
tion des objectifs que 1l'étudiant s'est fixé i ce
qu'il est ou 3 ce qu'il veut devenir.

c) Afin de faciliter 3 1l'étudiant la synthése de ses
apprentissages, le comlté prépare une liste de
questions-critéres considérant & la fols la logique
de l'objet d'apprentissage et les objectifs d'ap-
prentissages que les &€tudiants s'étaient fixés pour
le éemestre.

d) L'étudiant, par une synthésé orale et une synthése
écrite, indique 3 1l'aide d'actioné, de réalisations,
d'observations jusqu'd quel point 1l a atteint 1la
malftrise de ses objectifs,

e) Les cotes attribuées "A", "B", "C" ou "D" manifes-

tent le degré d'atteinte d'un objectif.

Observations

a) Des évaluations eurent lieu en décembre 1977 et en
avril 1978. Cette année-lid, sept étudiants furent
recommandés au permis d'enseignement.

b) Les comités d'évaluation furent formés et dans
presque tous les cas, les &valuations de chacun

des membres concordaient entre elles. Le jury fit
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d)

e)

£)
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appel au jugement du tuteur lors des cas liti-

gleux.

Les questions-critéres furent grandement appréciées

des étudiants; elles leur aidérent & faire leur

synthése.

Chaque &tudlant présenta une synthése &crite de

ses apprentissages du semestre. L'oral permit i

quelques uns d'entre eux de mieux faire ressortir

certains €léments.

Des cotes furent assignées pour chaque &tudiant,.

Le comité avait décidé que la cote "E" ne serait

pas attribuée aussi longtemps que l'infrastructure

ne seralt pas adéquate.

Deux positions émergérent lors de l'attribution des

cotes:

- Considérer la signification des cotes en rapport
stricte avec le degré d'atteinte des objectifs;

— Considérer la signification des cotes par rap-
port 3 la pratique courante 3 1l'Université.

L'évaluation amena une meilleure connaissance des

étudiants. Les cotes signifiaient quelque chose

en terme de succés escompté.

Analyse de congruence

L'expérience d'opérations évaluatives, et particuliére-

ment celles de l'année 1977-1978, firent ressortir une

certaine inadéquation entre une formation intégrée 3

la pratique et une &valuation ne mettant en oeuvre au-
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cun moyen d'évaluer quotidiennement la pratique
elle-méme.
Il y a incongruence au niveau de l'opération évaluati-
ve lorsqu'un comité doit considérer en m€me temps
dans sa prise de décision, des €léments aussl dispa-
rates que:- qualité de l'intervention du tuteur;

- qualité du milieu de travail;

- qualité de l'infrastructure.
La recherche n'ayant pu &tre poursuivie, plusieurs
des questions soulevées & ce chapitre demeurérent

sans plus de réponse.

Indicateurs

P8le négatif

L'étudiant-maftre fournit des résultats médiocres, 2
peine passables; néanmoins, 11 faut prendre en consi-
dération le fait que cet &tudiant ou/- n'a pu voir
son tuteur qu'une fois; ou/- avait un maitre-associé
non inscrit quili ne lui permettait aucune expérience;
ou/- fut supervisé par un tuteur comprenant diffici-
lement le projet.

L'étudiant fournit des résultats moilns que passables
mais la cote "E" ne peut &tre attribuée.

L'étudiant présente une synthé&se orale et écrite ex-
cellente mais le tuteur sait pertinemment que rien

de cela n'a été fait.
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P8le positif

Les équipes d'évaluation en viennent au deuxiéme
semestre, 4 préciser les railsons exactes pour les-
quelles les cotes sont attribuges. Ces raisons sont
particuliéres 3 chaque &tudiant et prennent en consi-

dération le chemin parcouru depuis la premiére E&tape.

5., Analyse de continuité entre les transactions

5.1

Au niveau des intentions (Tableau V)

Les transactions constituent un ensemble d'éléments dynami-
ques et sont définies avec netteté au plan des intentions.
Des mécanismes sont en place pour assurer le réajustement
gquotidien (R-1). Une grande diversité d'activités péda-
goglques est présentée (R-2). La formule pédagogique fa-
vorise les interactions entre les personnes (R-3). Les ac-
tivités appréciatives gqul sont mises en place tendent em '

théorie 3 sa rapprocher de l'expérience de 1'&tudiant (R-4).

Au niveau de la relation entre les intentions

et les observations (Tableau VI)

Les intentions nous permettent de découvrir ume situation
cohérente et dont la structure est pensée pour favoriser
un maximum d'&changes entre les divers @léments. Dans la
réalité, nous pouvons observer gque la structuration du
contenu de plusieurs activités a sa source dans l'interac-
tion entre 1'@tudiant et la connaissance qui lui est pro-
posée., Néanmoins, certainms outils portent 3 faux, quel-

ques activités tombent & plat faute de correspondre aux
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besoins réels des &tudiants (R-5). Bien souvent, 1l'une
des causes réside dans la qualité des interactions au sein
de la triade (R-6). De plus, malgré certaines activités
spécifiques wvisant & favoriser les interactions entre les

personnes, certains processus inhérents au programme de-

meurent longtemps inconnus de l'&tudiant.

Les activités appréciatives tendent 3 se rapprocher d'une
interaction qui se produit en réalité entre 1'é€tudiant face
au contenu de connaissance qui lui est proposé. Or, en
cours de processus, plusieurs léments de type tramsactions
s'avérent de réelles barriéres pour certains &tudiants;
nous songeons entre autre & la gqualité de la relation entre
les personnes jumelées, la qualité de la relation avec le
milieu de travail, la qualité de 1'aide apportée par le
tuteur. Lors des activités appréciatives bi-annuelles, les
membres du comité d'évaluation ont dfi faire intervenir, et
parfois de fagon démesurée, l'impact de ces conditions dé-
favorables au dépend des critéres officiels qu'ils devaient

examiner (R-7).

Dans un projet de ce type, la qualité des interactions en-

"avé-

tre les personnes de 1l'équipe soutenant le processus s
re une des conditions essentiélles 3 la qualité des appren-

tissages effectués par les &tudiants.
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TABLEAU Vv

NIVEAU DES TRANSACTIONS

| TRAHSACTIONS

STAUCTURA=
TION DU
CONTENU

ACTIVITES

RMULES

e = Ll =]

5
ILISEES

INTER-
ACTioNs

ACTIVITES

AFPRECIA-
TIVES

d'élaboration du
syllabust rédiger un GUIDE
pour E-H et M=A expliquant la
nature at le fomctionnemant du
projec,

Structuration en cours de

PEDAGOGI-. &

roceasus: oun comitd de Cu-
teurs effectue des sises au
poiat continualles pour msinte:

nir le prejet an iantsrsction
coeastante avec le wileu.

Jumelage: E-M et H-A dchangent
salon leur compécence récipro-
qoe dans l"exercice de laur
pratique commune.

Tutewr: assurs La quelicd de
la formation et du perfec-
tionnemsnt., Facilite A 1'dtu-
diant 1'accdes } une dquipe
multidisciplinalre.,

Organisation du temps: hormireq

cadre assurant une proportionm
#gale entre L'axercics de la
pratique, soo snalyse et |'mc=
quisition de comnnaissancas
théoriquen.

Activités pEdagogiques: offrir
une variéck de situatioms pla=
pifides d"spprantissages par-
settant § |l'érudisnt d"attein-’
dre las objeccifs qu'il s'ast

Eixén. |

Entrs lus iltllelglntll ansu=

T»] .

P

rar la dymaminque du projet, le/ @—

|
moteur de won développement. l
!

Avee le milieu: prindlpe d'&- !
change de sarvicas. [
|
Evaluwation ioterne: développer|
cher L étudiant le sena des
responsabllicés, ea capacitd
de faire des cholx dans la
poursuite de son projec d'Btu=
da, son degré de connalssance
et d'acceptation de ses limi-
tam.

Evaluation externa: opération
administracive de contrfle

pour apprécier la qualicthk des
apprentissages da 1'écudianc.
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TABLEAU VI

LA RELATION ENTRE

LES INTENTIONS ET LES OBSERVATIONS

AU NIVEAU DES TRANSACTIONS

TRANSACTIONS

Processuns d'élaboration du
s TRUCTURA= ayllabum: le travall reste en
—el HOER e
N

E Structuration en cours du
-Eilflfll processus:! le comité de tu=

teure o avére une formule
valable.

=1lx]ls)
m= o

Jumelage: loresqu'il y a adé=

quation de pensée, 1'action 7
amdne un rencuveau; lorsqu'il )@
y & opposition: actlions ilse-
lées, climat de compéciction.

Tuteur! la plnurie de ressour-
ces humaines et le pen de dim-
ponibilicés des ressources =n B——
place & nul au bon fomction=

neamant. Equipe de tuteurs:

FORMULES su plan ({nformel des tentaci- |

| PEDAGO- ves o' avérdrent fructueuses;
E rien n'a #cé formalisé.
UTILISEES

rganisation du temps: la for-
wule pldagoglique privilégiée
o "avdre sadéquats.

ctivicés pidagoglques: on ne
peaut noter de réelles incon- [
gruences quant d la pertinen-
cs des intentions. Situacions
de transitlion; sctade d'expé-
rimentacion.

Entre les particlpants: situa=
cion est calle d un groupe en
INTER~ formation et les phénomdnen

i qui s'y produisent n'ont rien
ARZI0NE d'anormal, ni d'incongruent.

Avec la milieu: ca principe
8 inscrit graduellement dane
la réalicE,

Evaluation interne: L1 n'y a
pas d'ilnadfquaction. Proces-
sus normal d'apprentismsage,

ACTIVITES  Evalustion externe: le cqlltl..
AFPRECIA- olt tenir compte dans sa dE-

TIVES cision d"un ensemble de [ac-
cteurs eaxtérievres 0 la saltua=-
tion, facteurs ayant bien
souvent leur racime dana las
EléEments ancécldenta.
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RESULTATS

Nous avons regroupé sous cette catégorle tous les effets identi-

fiables sur les antécédents et les transactions suite 3 leur inter-

action.

Les variables quil sont analysées 1ci présentent umn caractére sta-

tique,

analogue 3 celui des antécédents, si on le met en comparaison

du caractére dynamique des transactions.,

Huit groupes d'éléments sont retenus pour l'analyse:

' l o

Notes attribuées;

Compétences acquises;

Satisfaction des étudiants;

Satisfaction des administrateurs;

Renommée du programme - 3 l'intérieur;
-~ 3 1l'extérieur;

Modifications effectuées au programme;

Taux de retention du programme;

Accés des étudiants aux débouchés,

l, Notes attribuées

1.1,

Intention

On ne peut dire qu'il y avait de nettes intentions 3 l'attri-
bution des notes. Deux éléments ressortent néanmoins: pre-~
miérement, et tel que dit au chapitre des activités apprécia-
tives,l1'équipe avait décidé de ne pas mettre d'échec; deuxié~-

mement, 11 était clair pour chaque participant que la fameuse
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~question de la "courbe normale prédéterminée" n'avait riemn 3

voir dans ce qui étailt exécuté.

Quant au nombre de crédits accordés, il était fixé 3 1'avance:
15 crédits/semestre pour l'étudiant 3 temps plein (équivalent

de cingqg cours.,

6 crédits/semestre pour l'étudiant 3 temps partiel (équivalent
de deux cours).

Observations

Les notes inférieures sont plus utilisées qu'en moyenne a 1l'u-
niversité. Les notes attribuées dans le programme expérimen-

tal sont plus basses que celles du programme régulier,

Plusieurs étudiants se trouvent placés devant un dossier moyen

malgré un travail excellent.

Les cotes prennent une signification particuliére pour chaque
étudiant. Le comité a de sérieuses discussions avant d'attri-
buer le cote "A", L'étudiant a la possibilité de mettre les

cotes en regard des cours auxquels il est inscrit.

Analyse de congruence

Les notes témoignent des compétences acquises ou en développe-
ment. Dans certains cas, le comité aurait nettement attribué
des é&checs ce qu'il ne pouvait faire 3 cause de décisions pri-
ses antérieurement, décisions expliquées dans la partie sur

les activités appréciatives,

Les notes expriment bien souvent un progrés escompté, anticipé,
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que le comité tient 3 souligner & 1l'étudiant plutdt que
l'atteinte réelle et tangible d'un objectif. Mises en regard
des cours auxquels l'&tudiant est inscrit, les cotes per-
dent leur signification réelle. PFar contre, elles en acquié-
rent une autre en regard du cours, signification dénuée de

fondement,

1,4 1Indicateurs

P8le négatif
"J'aime mieux avoir mon "A" 1ci que 13." (Remarque é@tudiant

de 2&me année)

P8le positif

Plusieurs &tudiants se retrouvent avec des "C", cote qu'ils
n'avaient jamais eues les années antérieures. Ces &tudiants
étalent pergus comme "brillants".

"Franchement, les "A" sont rares. Pourtant j'ai fait beau-
coup plus que pour un cours régulier." (Remarque &tudiant

de 2éme année)

"C'est 3 vous désespérer de faire partie du projet., Cela est

1

presque désavantageux si je considére mon dossier." (Remar-

que, étudiant de lére année)

2, Coompétences acquises

Le programme comportait deux ordres de compé@tences que l'étudiant
devait acquérir, Le premier ordre a trait & la qualité méme de l'ac-
tivité &ducative considérée comme un processus de croilssance, Le
deuxiéme ordre se rapporte aux objectifs généraux poursuivis par le

programme,
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Pour fin de clarté et de précision, nous avons séparé ces deux
types de compétence. L'une est interme au s'éduqﬁant et se rapporte
d la qualité de la relation qu'il entretient avec l'objet d'apprentis-
sage qul lui est proposé; l'autre est externe et se rapporte 3 l'objet

d'apprentissage dans le domaine de la formation des maltres.

2,1 T3aches et responsabilités de l'étudiant

Le projet PEMEL exige de 1'étudiant qu'il fasse une option
particuliére: «celle de poursuivre sa formation en adoptant
une approche organique de l'activité Educative. Quatre pha-
ses clairement identifiées sont essentielles & la qualité de
cette activité, L'étudiant €labore son projet persomnnel
d'étude et trace le profil du développement de sa formation
professionnelle, Ensuite, 1l doit parvenir a identifier avec
netteté la valeur qu'il attache 3 la maftrise du savoir pro-
fessionnel qui lui est proposé et les motifs personnels qui
déterminent ses choix. La symbolisation qu'il fait de l'ex-
périence d'apprentissage qui se déroule en lui doit E&tre cor-
recte; 1l doit la vérifier la rectifier au bescoin. Enfin,
ces connaissances nouvelles qu'il acquiert sont assimilées aux
connalssances antérieures, les enrichissent et modifient ain-

gl la représentation acquise,

2.1.1 Projet personnel d'étude

2,1,1.1 Intention
Le projet exprime l'intention de 1'étudiant
de s'approprier des connaissances proposées
par le programme PEMEL, C'est l1'étudiant qui

est responsable de l'&laboration.
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2.1.1.3

2.1.1.4
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Observations

Les étudiants-maftres qui entrent dans le
programme sont incapasles de se tracer un
projet réaliste.

Graduellement, aprés quelques mois en classe,
les projets qu'élaborent les E-M ont de la
consistance et sont trés personnalisés.

Les projets élaborés par les M-A n'ont pas
comme point de départ les objectifs du pro-
gramme mais des changements qu'ils désirent
opérer dans leur classe, changements ayant

tralt tout particuliérement & l'environnement.

Analyse de congruence

La source des inadéquations ne provient pas,
selon nous, du fait qu'un projet personnel
d'étude soit exigé. Elle nous semble faire
partie intégrante du processus d'apprentissa-
ge dans sa phase ol la personne explore par
tatonnement et analyses successives la com-

Plexité du domaine quili luil est proposé.

Indicateurs

PSle négatif
"Cette année, j'ai décidé d'essayer de monter

des ateliers dans ma classe."

P3le positif

"Aprés avoir fait tout ga (lecture et expéri-
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mentation en didactique des mathématiqugs)

je me suis apergu que je n'avais pas intégré
grand chose, alors, je me suils posé des ques-
tions et je me suis rendu compte qu'étant dé-
butante dans le projet PEMEL c'était beau-
coup plus important de comprendre 3 fond le
projet.

Je n'étais pas motivée & entrer dans les di-
dactiques parce que la philosophilie de PEMEL
n'était pas claire pour moi.

Alors j'ai lalssé tomber pour un temps 1l'ob-
jectif fix&... Aprés m'avoir fourvoyée, j'ai
reformulé mes objectifs comme ceci:

- compréhension du projet;

- l'intervention pédagogique;

- réflexion sur le s'é&duquant;

- réflexion sur moij

- correction de mon frangals é&crit et parlé."
(Synthése, &tudiant de 2é&me année)

"A mon arrivée dans le projet, je voulais
changer quelque chose dans mon enselgnement,
mals je ne savals pas quoi exactement. Mes
objectifs &taient plus ou moins clairs; j'al-
lais un peu 3 l'aveuglette... Cette année,

je ne me vois pas dans PEMEL de la méme fagon.
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"Je ne suls pas inquiéte et en plus, j'ail
précisé mes objectifs." (Synthése, M-A)
"Pour vivre de fagon cohérente ce projet qui
me tient & coeur, 11 faut avant tout que je
soils engapgée dans une démarche de changement
de remise en question tant de mes valeurs

que de mon agir quotidien." (Jourmnal de

bord, &tudiant de 2éme année)

2.1.2 Objectifs percus et valorisés

2.1.2.,1

2.1.2.2

Intention

L'étudiant doit 3 la fols dégager la signifi-
cation subjective qu'il attache a3 1'&tude de
la discipline. Il doit en plus se familiari-
ser avec le champ d'é&tude, la méthodologie et
les instruments d'analyse de la discipline
considérée comme une sclence constituée.

Il doit reconstruire pour luli-m&me les con-

cepts et les hypothéses de la discipline.

Observations

Les objectifs définis par les &tudiants ont
trait avant tout & leur pratique quotidienne
dans la salle de classe.

Avant toute chose, la plupart des E-M se
fixérent comme premier objectif personnel de
se connaltre eux-mémes: intéréts, lignes de
forces, limites, seuil de tolé&rance, etc.

Cette démarche les amena 4 clarifier leurs
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valeurs. Aprés avoir franchi cette étape (ce
qui ne signifie pas que cela est réglé pour
autant) 1l'étudiant se fixe des objectifs
ayant trait 3 la discipline elle-méme.

Bien souvent, l'é&tudiant comprend cette phase
de 1l'activité &ducative lorsqu'il a lui-méme

d en tenir compte dans sa pratique.

2,1,2,3 Analyse de congruence

Tout comme & la phase précédente, l'inadéqua-
tion provient non pas de l'insertion de cette
phase comme étape essentielle 3 une activité
@€ducative de qualité, mais bien du chemine-
ment d'un &tudiant 3 l'intérieur d'une expé-

rience nouvelle d'apprentissage.

2.,1,2,4 1Indicateurs

Pgle positif

"Avant d'arriver 3 des changements d'attitudes
de la part d'un maltre, celui-ci doit parfois
accepter humblement de ne pas trouver les ré-
ponses tout de suite., Le temps est relatif,
Nous n'avons pas toujours "tous les éléments
du puzzle", Il faut se sentir 3 1l'aise dans
cette recherche de la vérité. Je pense qu'il
faut laisser le temps 4 l'esprit d'associer
des choses, de les relier, de se poser des

questions." (Jourmnal de bord, é&tudiant 2&me
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année)

"Il v a des situations dans la vie qui sont
parfols paradoxales dont celle que j'ai vé-
cue., Je suls moi-méme formée par la pédago-
glie encyclopédique et j'ai travaillé cing

ans dans cette pédagogie. J'ai fait un stage
dans une classe oii se vivait la pédagogile
fermée alors que j'essayais en mEme temps de
comprendre et de vivre la pédagogle ouverte
de PEMEL. Que de changements d'attitudes
exligés de ma part." (Synthése, €tudiant de

28me année)

"J'ai décidé de lire un peu en psychologie
car l'univers des enfants est pour moi décon-

certant."

2.1.3 Auto-évaluation

2.1.3.1

2.1.3.2

Intention
L'étudiant doit parvenir 3 énoncer avec clar-
té ce qu'il sait, ce qu'il ne comprend pas

bien, ce qu'il projette d'apprendre.

Observations

Dans leur synthése €crite, 1les E€tudiants
parlent en terme d'apprentissages effectués.

Ils se souviennent, décrivent et critiquent
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2.1.3.4
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parfois avec rigueur les démarches entre-

prises.
I1ls sont, dans plusieurs cas, capables d'é-

noncer leurs lignes de force,

Ils notent bien souvent leurs faiblesses,
analysent les situations insatisfaisantes et
amorcent eux-mémes les corrections de trajec-

toire qui s'

imposent.

Ils sont capables d'élaborer & partir de ces
données une planification & plus long terme.
Quelques &tudiants n'acquidrent pas cette com-

pétence malgré l'exigence d'ume synthése axée

sur les apprentissages personnels.

Analyse de congruence

L'étudiant parvient 34 s'auto-&valuer. Il ne
faudrait néanmoins pas conclure que la capaci-
té de s'auto-évaluer, que nous considérons
comme une opérationm & caractére Epistémologi-
que, est acquise par des exigences de carac-
tére organisationonel (travaux, rapports, ana-

lyses, etc.)

Indicateurs

Pdle positif
"Comme maftre, j'al appris que je suis & cer-

talnes occasions une personne trés patiente,
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~parfols colérique quand un enfant m'énerve

ou ne fait pas ce que je demande. J'al ap-
pris que je suis trop perfectionniste, sur-
tout au niveau de l'esthétique: c'est accep~
table en autant que c'est beau, bien fait...
J'ai appris que mon rythme d'apprentissage
est plutot lent (...) que devant 1l'imprévu
4'ai des difficultés (,..)." (Synthése, étu-

diant de 2éme année)

"A un moment donné, je trouvals que je n'a-
vangais pas, J'avals de la difficulté 3 me
concentrer dans mon journal de bord, et dans
mes analyses de faits, J'al réfléchi & la
situation: PEMEL nous améne & se découvrir,
d s'analyser, & changer. J'ai réalisé alors
que dans certains cas, j'agissais toujours de
la méme fagon depuils des années et que je ne
voulails pas modifier mon attitude. A ce mo-
ment, j'en ignorais les raisons, Puis, N,
m'a suggéré de trouver les choses qui impor-
tent pour moi dans l'éducation que je donne
et de les mettre en ordre. A partir de 13,
j'al découvert ce qui dirige mes actions en

général," (Journal de bord, maftre-associé)

"(vvs) je n'avais aucun objectif que me gui-

dait et j'avais donc beaucoup de difficultés
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i m'intégrer au milieu scolaire. J'ai donc
perdu beaucoup d'intérét 3 cette expérience
n'étant centré que sur moi. A partir de
cette prise de conscience, j'ai donc essayé
de prendre les moyens afin de m'intégrer(...)
je me suis é€laboré une fagon de travailler
pour &tre en interaction avec l'objet."

(Journal de bord, étudiant de lére année)

Intégration

Bien que cette phase d'intégration n'ait pas fait 1'ob-
jet de recherches systématiques afin d'en déterminer
les axes majeurs, nous relevons néanmoins quelques ob-
servations et ce, a8 deux niveaux: au plan de la trans-
formation des connaissances et au plan de la transfor-

mation de la personne.

2.1.,4.,1 Intention

Il est capital que les apprentissages faits
par l'étudiant soient intégrés 3 la vie méme
de la personmne et ne soient pas un simple
phénoméne d'acquisition de connaissances ou
d'habiletés techniques: les connaissances
nouvelles sont intégrées 3 ce gue 1l'étudiant
est et veut devenir.

Dans cette perspective, 1'étudiant est amené
4 é€laborer un nouveau modéle intérieur de

fonctionnement constitué de perceptions,
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d'attitudes et de comportement nouveaux qui
émergent de l'interaction entre 1'Eétudiant

et l'environnement &ducatif.

Observations

Transformation des connailssances

Peu, sinon pas de démarches sont entreprises
qui n'ont de sens explicites dans le cadre
des projets personnels.

L'étudiant est souvent capable (plus souvent
d 1l'oral qu'ad 1'écrit) de dire ce qu'il pen-
salit avant, ce qu'il sait maintenant et en
quoi cela modifie la représentation qu'il a-
vait,

L'étudiant prend conscience qu'il est mainte-
nant capable d'utiliser ses connaissances et
les habiletés qu'il a acquises dans diverses
situations,

Transformation de la personne

L'étudiant est sensible aux attitudes et aux
comportements nouveaux qu'il voit se dévelop-
per en lui., Il s'apergoit que ces nouveaux
fonctionnements le sulvent partout.
L'étudiant éprouve, au cours de sa démarche,
des temps morts, des pérlodes de doutes, de
peur, d'angoisse. Ces déséquilibres font

partie intégrante d'une démarche intégrée.
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Plusieurs étudiants témoignent, par leurs
gestes-et par leurs paroles, d'une véritable
intégration.

Lorsqu'il n'y a pas d'intégration chez cer-
tains candidats, les dossiers font ressortir
que les troils autres phases sont aussi man-

quantes.,

Analyse de congruence

L'intégration est donc l'une des phases essen-
tielles a4 la qualité de l'activité é&ducative

parvenue au terme du processus d'apprentissage.

Indicateurs

POle positif

Transformations des connaissances

"Avant, quand je voyais les enfants bouger sur
leur chaise, je me disais qu'ils sont ner-

veux (...) lorsqu'un enfant apprend, je remar-
que qu'il a beaucoup besoin de réagir, de ma-

]

nifester sa joie ou sa déception." (Synthése,
étudiant de lére année)

Les rapports d'évaluation rédigés par les
comités font mention d'un ensemble de connais-
sances acquises par les étudiants. Nous y
reviendrons d'ailleurs plus en détail lors

de l'analyse des objectifs généraux du pro-

gramme.
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Transformations de la personne

.»» Je trouve que cette sesslon a &té trés
difficile. A un moment donné, j'al eu un
"blocage" qui m'emp@chait de progresser et
lorsque j'ai passé cette cl8ture, je crois
que ma session s'est faite en quinze jours.
Et c'est & pﬁrtir de ce jour, que j'al pu
faire le pas pour failre tous ces apprentis-
sages(...) (Synthése, é&tudiant lére année)
"Je ne me sens plus troublé, ni agressif

' (Remarque

lorsque quelqu'un me conteste.'
d'un étudiant de 2&me année)
"Le terme é&ducation (...) n'étalt synonyme que
de école, période de classe (,..) Jamais au-
paravant je n'avails pensé que certaines civi-
lisations avaient agi de telle ou telle ma-
nlére dans le passé 3 cause de leur éducation.
Quelle joie j'ai ressentie lorsque j'ai com-
mencé 3 faire des relations entre éducation

et la maniére d'agir de certaines personnes,
ainsi qu'avec ma propre manidre d'agir. Cet
évell ne me porta pas 3 cataloguer les gens,
je faisais plutét des liens entre des attitu-
des et des comportements avec des théories et
et des approches de 1'é&ducation (...) mon
champ de connaissances s'élargissait, &duca-

tion et société s'alliaient ensemble pour
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s'intégrer 4 mon fonctionnement personnel,
devenant une réalité courante et permanente
de ma vie, de mes actes, de mes pensées, de
mes paroles (...) Tout ce qui concernait 1'é-
ducation m'intéressait et je me faisais un
plaisir de dé&couvrir de nouveaux aspects,

que ce soit par des séminaires, des lectures,
des colloques ou autre, Je n'étais plus le

consommateur d'antant (...). (Synthése,

étudiant de 2éme année)

Objectifs gé€néraux du programme

Le premier objectif est rattaché & l'objet d'apprentissage
considéré dans son ensemble, L'&tudiant doit parvenir 3 sai-
sir cet objet dans sa globalité en identifiant ses différen-
tes composantes, en situant chacune d'entre elles dans le ré-
seau des rapports quil le relie aux autres afin de saisir le
sens que prend chaque composante & l'intérieur de l'objet

d'apprentissage,

Le deuxiéme objectif concerne plus particuliérement l'inter-
vention de l'étudiant qui exerce uﬁe fonction de maftre au
sein d'une situation d'apprentissage. L'exercice de la prati-
que soutenue par la réflexion favorisent chez 1l'é&tudiant le
développement d'une intervention toujours plus appropriée i

l'expérience d'apprentissage de l'enfant,

Le troisiéme objectif concerne ce qui a trait spécifiquement
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au processus de connaissance. L'&tudiant doit parvenir i

comprendre ce qul se passe quand une personne apprend.

En résumé, le projet PEMEL a pour intention de former des

maftres attentifs 3 la maniére dont lui ou d'autres acquié-

rent des connaissances, capables d'intervenir en situation

avec justesse et consclents du contexte dans lequel s'inscri-

vent leurs gestes professionnels autant que les répercussions

que ceux-cl provoquent.

2.2.1 Objectif 1

2.2.1.1

2.2,1.2

Intention

Développer chez l1'étudiant une conscience de
plus en plus claire du caractére complexe et
multidimensionnel de l'intervention pédagogi-
que.

C'est dans cet horizon que 1'étudiant doit
progresser vers plus d'autonomie, de liberté,
d'empathie, de connaissance de sol en prenant
consclence de ses valeurs et de ses aptitudes

personnelles comme intervenant,

Observations

De fagon presque généralisée, les &tudiants-
mafitres parlent de "changements personnels",
changements par ailleurs confirmés par les

rapports d'évaluation. Ces changements com-

portent deux pdles:
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a) une clarification de ses valeurs person-
nelles, ses limites, ses gofits, son "genre
de personne”;

b) un développement de l'autonomie-responsa-
ble qui s'actualise & divers degré dams:

- 1l'établissement d'objectifs ou de pro-
jets pérsannels;

- la détermination de moyens appropriés
pour atteindre ses fins;

- l1l'assumation de ses choix;

- une analyse €valuative des résultats
obtenus;

= la modification de trajectoire lorsqu'une

évaluation le fait sentir.

Au niveau de l'intervention proprement dite,
les &tudiants-maftres ont pris conscience que
dans une classe, de nombreux léments entre
en interaction qu'ils sont eux-m€me une par-
tie agissante., A des degrés divers, mais
toujours présente, cette conscience du carac-
tére complexe de l'intervention pédagogique
se manlfeste par:
- un questionnement toujours présent sur ses
gestes quotidiens;
- l'acceptation "de ne pas savolr, tout de

suite et pour toujours";
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- travail personnel sur le repérage et 1l'a-

nalyse de faits signifiants.

Quant au caractére multidimensionnel de 1'in-
tervention pédagogique, plusieurs dimensions
émergent avec assez de nettet&; tout parti-
culiérement les dimensions psychologiques,
épistémologique et &thique. Quelques &tu-
diants ajoutent 3 leur analyse la dimension

sociale.

2.2.1.3 Analyse de congruence

Quant 3 la facette du développement personnel,
nous pouvons dire qu'il y a une nette adéqua-
tion entre les intentions du programme et ce
quli a €té vécu par les é&tudiants. Les rap-
ports é&valuatifs font d'ailleurs clairement

ressortir ce point.

Quant au caractére complexe et multidimension-
nel de l1l'intervention pédagogique, les résul-
tats présentent plus de diversité et s'atta-
chent davantage au caractére complexe que
multidimensionnel de l'intervention pédagogi-

que.

2.2.1.4 Indicateurs

PG8le positif
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"Adnsi, en ne multipliant pas sans raison
les interventions, je pouvais cerner plus faci-
lement les faits significatifs qui se dérou-

laient en classe." (Journal de bord, M-A)

"Il est impensable de vouloir tout compren-
dre en méme temps. C'est préférable de limi-
ter ses objectifs que d'en faire une longue
liste et de n'en réaliser aucun., J'ai enten=-
du ce gque je savails déjd: je manguais peut-
€tre un peu de confiance en moi-méme. Je

pris donc la décision de changer mes objectifs

dont certains me sont apparus irréalistes par

la suite.”" (Synthése, &tudiant de lére année)

"J'ai découvert les valeurs sur lesquelles je
base mon enseignement, Je sais maintenant ce

gque je veux pour ma classe." (Synthése, M-A)

"Je pensais travailler sur le contenu scolai-
re, mais j'ai surtout travaillé sur moi.

J'al beaucoup appris sur moi-méme et j'en suis
contente. J'espére me comprendre mieux et par
le fait méme en arriver 3 mieux comprendre les

enfants." (Synthése, &tudiant de 2&me année)

"Avant, je croyais que quand je parlais, l'en-
fant avait compris!"(Synthése orale, étudiant

de lére année)
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Objectif 2

L'étudiant est capable de choisir le type d'interven-
tion le plus approprié 3 l'expérience d'apprentissa-
ge de l'enfant.

Afin d'arriver 3 subordonner son intervention 3 1l'ex-
périence d'apprentissage de l'enfant, l1'étudiant avait
d acquérir la maftrise des notions et des savoir-faire

suivants regroupés sous quatre sous-objectifs.

2.2.2.1(a) Intention
Connaftre les facteurs qui déterminent la
personnalité de l'enfant, les pouvoirs affec-

tifs, sensitifs et cognitifs de l'enfant.

2.2.2.2(a) Observations

Les étudiants-maftres veulent connaltre les
enfants avec lesquels 1ls passeront l'année.
Les étudiants-maftres assistent aux réunions
de parents, aux remises des bulletins.
Plusieurs d'entre eux participent 3 leurs
jeux (récréations, sorties, etc.,) afin de
mieux les connaitre.

Aucun d'eux malgré les difficultés, ne por-
ta de jugement négatifs sur l'enfant, leurs
analyses sont fondées sur des jugements cons-
tructifs.

Les activités qu'ils planifient, particulié-

rement en mathématiques et en sciences natu-
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relles les aménent & prendre conscience des
pouvoirs sensitifs des enfants.

La plupart parlent des pouvoirs cognitifs des
enfants mais, sauf pour quelques individus,
ces données semblent peu influencer leur

pratique.

2.2.2.3(a) Analyse de congruence

Malgré certaines faiblesses notées, peu d'é-
tudiants manifestent le golit de connaftre ces
notions autrement que par l'observation et
l'analyse des comportements, des gestes, des
paroles des enfants avec lesquels 1ls travail-
lent.

Les connaissances a4 cet effet vont s'agrandis-

sant et se raffinant durant une deuxié&me année,

2.2.2.4(a) Indicateurs

PSle positif

"Aujourd'hui, je constate que l'enfant appre-
nait par analogie (& pfupos d'une intervention
rapportée dans les lignes précédentes) mais &
ce moment-13 je ne voyais rienm de cela."
(Journal de bord)

"A ces savoir-faire s'ajoute (...) la capaci-
té d'apprendre aux enfants 3 s'auto-évaluer
(.2.) (qui) fut, selon meoi, un des points

tournants 3 tous mes apprentissages (...) aux



165

changements de ma conception de 1l'enfant et

de 1'apprentissage.'" (Synthése)

2.2.2,.1(b) Intention
Identifier avec netteté le champ dé connais-
sance et la discipline auxquels se rattache
l'objet de connaissance, leurs logiques réci-
proques et les relations qu'ils entretiennent

entre eux.

2,2.2,2(b) Observations

Il nous a sembl& que la réalité présente ici
deux perspectives aux contours assez nets.
Dans la mesure ol l'étudiant posséde relative-
ment bien ce qu'il veut enseigner, la connais-
sance de l'objet s'acquiérent aisément. Si,
1'étudiant, et particuliérement 1l'étudiant-
maftre ne posséde pas ces connaissances, il
doit tout d'abord les acquérir pour lui-méme.
Le chemin @ parcourir est souvent tellement
long qu'il reste que peu de temps pour appren-
dre 3 enseigner.

Les rapports d'évaluation font éﬁat de plu-
sieurs acquisitions dans ce cadre.

Plusieurs étudiants-malftres doivent réappren-
dre leurs mathématiques et (c'est souvent les

méme) leur langue écrite et parlée.
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A plusieurs reprises, les tuteurs s'interro-
gent sur cette carence. Plusieurs solutions
sont envisagées mais aucune démarche systé-
matique n'est entreprise. Cela est laissé a
la discrétion de chaque &tudiant.

Aucun étudiant ne possédant ni son framgais,
nl ses mathématiques ne s'est révélé, sans ces
connaissances, un intervenant habile & subor-
donner son intervention d l'expé&rience d'ap-

prentissage de l'enfant.

2,2.2.3(b) Analyse de congruence

Il est juste de penser que pour subordonner
son enseignement 4 l'expérience d'apprentissa-
ge de l'enfant, le maltre doit posséder cer-
taines connaissances en ce qui a trait a4 1l'ob-
jet d'apprentissage.

L'incongruence vient plutdt d'un contexte or-
ganisationnel qui, d'une part, n'exige aucune
qualification spécifique 3 l1l'entrée d'un pro-
gramme et d'autre part fixe un temps uniforme
pour tous (trois ans) pour compléter un pro-
gramme.

L'analyse du taux de rétention du programme
ajoute aussi certains é€léments éclaircissant

cette situation.
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2.2.2.4(b) Indicateurs

P8le positif

"En mathématiques, ol j'ai manipulé les ba-
ses et réappris a additionner..." (Synthése)
"Je me suis rendue compte que j'avais beau-
coup de lacunes en frangailis et je fais beau-

coup d'erreurs d'orthographe.”" (Synthése,
€étudiant lére année)

"X fait des fautes et en laisse passer dans
les travaux des enfants. Maintenant il ne
veulent plus se faire corriger par 1lui, le
guettent quand il écrit au tableau et n'écou-

' (Remarque d'un maftre-

tent pas ce qu'il dit.'
associé d un tuteur, corroborée par l'obser-
vation du tuteur)

"La préparation de quelques ateliers me donna
l'occasion de diagnostiquer ma situation au
niveau des connaissances des didactiques ou
des matiéres de 1'élémentaire (...) Je ne sens
plus d'insécurité face 3 tous les projets que
les enfants peuvent me présenter; peu importe
que le sujet me soit familié, c'est ensemble

que nous planifions et que nous découvrons."

(Synthése orale, étudiant de 2éme année)

2.2.2.1(c) Intention
Centrer son intervention sur 1l'unité dynami-

que s'é&duquant-objet en interaction et, de
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fagon plus particuliére sur l'interaction

s'éduquant-objet d'apprentissage.

2.2.2.2(c) Observations

Plusieurs étudiants disent qu'ils le font
mais les exemples donnés infirment beaucoup

ces déclarations.

Lorsque des exemples sont apportés pour illus-
trer les expressions "partir du vécu" ou en-

core "faire confiance 3 l'enfant". Les situa-
tions s'avérent quelques fois des exemples de

subordination,

Seuls quelques &tudiants-maftres identifient
avec netteté le point de centration de leurs

interventions.

Plusieurs maftres-associés comprennent cet

objectif de la fagon suivante:

- ne pas donner de réponses a4 l'enfant mais
l'aider 3 trouver (par les questions le plus
souvent ou encore en le référant a des en-
cyclopédies, dictionnaires, etc.);

- aider l'enfant 3 faire des liens entre ce

qu'il fait avant et ce qu'il est 3 faire.

2.2.2.3(c) Analyse de congruence

Les moyens de collecte de données permettent

difficilement d'avoir une image claire de cet
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objectif, L'étudiant lui-méme, ni bien sou-
vent le tuteur, ne parvient 3 identifier
avec netteté le degré d'atteinte de cet ob-

jectif.

2,2.2,4(c) Indicateurs

P8le négatif

"Le maftre doit,étre.capable d'utiliser 1l'ins-
trument entre SE,..0 qul solt accessible aux
enfants comme le langage ou la technique.

I1 doit aussi @tre capable de concentration
qul a pour effet d'amener des objectifs plus
précis pour l'enfant., Etre capable donc de
fermeté afin de canalyser les énergles sur
l'objet. Cette attitude a pour effet d'élimi-
ner beaucoup d'interférences." (Synthése,

étudiant de lére année)

PSle positif

"L'habileté de pouvoir suivre de trés prés le
travail et 1l'évolution de chacun est probable-
ment celle qui vraiment falt saisir la nature
-du terme "intervenant'". Me sentir capable de
savolr ce que falt chaque enfant sans que je
les oblige tous 3 faire le méme travail dans
le méme local; me sentir habile & saisir tous
les échanges, interventions qu'ils font entre

eux, sans étre spécialement & leurs cdtés."
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(Synthése)

"J'intetvien# pour l'aider 3 faire des liens
avec le théme qull a choisi et pour l'encou-
rager 4 aller plus loin dans ses projets per-
sonnels. Je l'invite souvent 3 consulter

les livres 3 sa disposition et de lui fournir
des pistes intéressantes tout en lui accordant

une grande liberté& d'action." (Synthése)

2,2.2.1(d) Intention
Planifier des activités, tirer parti d'un
événement, d'une situation ou d'une question
imprévue; créer des mises en situation ouver-
tes et en prévoilr les déroulements possibles;
envisager d'autres possibilités & partir d'une
situation; relancer une activité; créer et
animer une amblance propice & l'apprentissage.
Aménager un environnement finalisé, l'enri-

chir et le diversifier dans l'espace et dans

le temps.

2.2.2.2(d) Observations

La plupart des activités "nouvelles" peuvent
se regrouper sous ce chapeau, autant celles

faites par le maftre-associé& que celles fai-
tes par l'étudiant-maftre.

Un premier volet d'activités a trait a modi-

fier la classe afin de la remndre plus agréable
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iy vivre., Les bureaux sont disposés diffé-
remment; les murs se décorent de travaux
d'enfants; des plantes, un coin d'animaux y
font entrer la vie. Les enfants sont solli-
cltés 3 participer a3 cet enrichissement et
lorsqu'un d'entre eux apporte quelque chose,
le geste est noté 3 l'ensemble de la classe
et bien souvent un temps est pris pour regar-

der ce qui a &té apporté,.

Un deuxiéme volet a trait 3 l'organisation
socilale et disciplinaire. Les régles sont
molns rigides, les déplacements plus nombreux
les enfants échangent entre eux, travaillent
en équipe, suggérent des activités qu'ils ai-
meraient faire, font des cholx entre plusieurs

activités,

Un troisiéme volet comporte un ensemble de
phénoménes que 1l'on pourrait qualifier de
"introduction de la vie quotidienne dans la
vie de la classe", Gamme d'activités trés
variées allant de discussions sur des ques-
tions d'actualité (sport, politique), utili-
sation d'événements sociaux (baptéme, nais-
sance, mortalité) pour fins d'enseignement;
exemples de grammaire tirés des travaux des

enfants, du quotidien local, sorties plus
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fréquentes,

Un quatriéme volet concerne le passage d'une
planification quotidienne de l'enseignement
(comportant une large part d'intuition ou,

par contre, de planification de l'enseignement
suivant les chapitres du livre de base) & une
planification 3 moyen terme, ordinailrement par
étape et permettant de greffer sur cet ensei-
gnement des expérlences, des recherches des

enfants, des sorties, etc.

Les dossiers et les observations relevées ne
permettent pas de dire qu'il y eut aménage-

ment d'environnement finalisé.,

2,2.2.3(c) Analyse de congruence

On ne peut dire qu'ici 1l y a incongruence.
Nous pensions que les_observations décrivent
une situation de transition d'une intervention
centrée sur le contenu & une intervention su-
bordonnée 3 l'expérience d'apprentissage du

s'é@duquant.

2.2.2.4(d) Indicateurs

P8le positif
"Nous avons pensé disposer la classe de fagon
d ce qu'il puisse s'y passer beaucoup de cho-

ses dans une atmosphére agréable et pratique.
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On a séparé la classe en deux parties dis-
tinctes ..." (Jourmal de bord)

"Nous avons organisé les enfants par équipe
de travail (...) Les équipes ont fait un
premier listing d'activités sur le théme pro-
posé et les i1dées sont notées afin de les af-
ficher bilen en vue." (Synthése)

"Une maman qui est enceinte présentement a
accepté de venir expliquer les &€tapes de la
nalssance aux €léves. Des démarches ont aus-
sl E&té effectufes auprés de cette famille et
du curé de la paroisse pour que le baptéme

ait lieu sur semaine afin que les enfants

puissent y assister." (Synthése orale)

Objectif 3

L'étudiant doit comnaftre le processus de connalssance

dans une perspective d'activité &ducative de type or-

ganique.

2.2.3.1

Intention

Dans un premler lieu, s'interroger sur sa fa-
gon personnelle d'apprendre puls, dans un se-
cond lieu, observer, analyser et Evaluer le
processus d'apprentissage d'un enfant de

l1'"élémentaire.
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2.2.3.3

2.2.3.4
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Observations

Pour les &tudiants-maltres, une prise de
conscience paraft quasi-générale: je com-
prends le fonctionnement des enfants damns la
mesure ou je comprends le mien.

Les étudiants énoncent avec netteté& les con-
ditions favorables et défavorables & leur
apprentissage.

Pour les maltres-associés, nous pouvons dire
que en plus de l'acquisition de connaissances
leur enseignement fait place au développement
d'habiletés.

Le maftre-associé& consacre du temps de classe
pour l'é&valuation des apprentissages avec les
enfants et considére ce temps et ce qui y est
dit comme important.

Les communications et les textes portant sur
ce sujet sont notés comme trés intéressants

et des liens avec la pratique sont faits.

Analyse de congruence

Il n'y a pas d'inadéquation entre l'intention
et la réalité., L'écart provient selon nous,

d'une situation en transition.

Indicateurs

PSle positif
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"Mon cahier d'apprentissage &tait nul et je

le savais bien. J'étails insatisfaite et je

ne comprenals pas en quol consistait la réa-
lisation d"un apprentissage. Il é&tait alors
impossible que je réalise et comprenne ce que
pouvait &tre un apprentissage pour l'enfant."
(Dossier d'apprentissage, étudiant lé&re année)
"J'ai réalisé que les enfants n'availent pas
que le besoin d'€tre aimés. Ils avaient aussi
le goiit d'apprendre." (Synthése)

"Depuis le début du projet, je note quotidien-
nement les changements qui s'opérent dans

les ateliers. Je note également les auto-
évaluation et je m'en sers dams la classe

pour effectuer des retours profitables."
(Journal de bord)

"J'ali réfléchi aux termes employés par P,

lors d'un récent séminaire sur l'activité é-
ducative (...). J'al reporté cette réflexion

4 mon travail auprés des €léves , je veux
essayer davantage maintenant que j'al com-
pris la démarche." Suivent alors une série

de termes, avec la signification qu'ils pren-
nent alors, signification illustrée par des
exemples décrivanmt la situation souhaitée.

(Synthése, étudiant 2éme année)
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3. Satisfaction des EBtudiants

3.1 Intentioﬁ
I1 n'y a pas eu d'intention clairement exprimée 3 ce sujet,
Néanmoins, deux textes dont une étude |::U:]:'fa:‘...1:\11 dans le ca-
dre de FCAC tracent les principaleé ralsons pour lesquelles

les étudiants-maitres et les maltres-associés sont satis-

faits de leur expérience.

3.2 Observations

En voilci les grandes lignes:

"Ce qui a paru déterminant pour les &tudiants au début de
leur premlére année, c'est l'anticipation d'une préparation
professionnelle plus adéquate, d'un plus grand réalisme au
niveau des apprentissages et la perspective d'€tre aidés

dans leurs démarches gr8ce au travail d'équipe."

Lorsque leur année s'est terminée, on apprécie surtout les
activités pédagogiques et, encore, le réallsme des appren-

tissages,

C'est ce méme réalisme qui revient en force comme détermi-

nant au début de la deuxi&me année,

Lorsque le baccalauréat est terminé, les &tudiants parlent

{(10) MIGNEAULT, Alice et Normand Gauvin, Analyse des motivations expri-
mées par les personnes engagées dans le projet PEMEL, Document
de régilie interne, U,Q.T.R., 1978, 16 pages.
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de confiance dans leurs possibilités, de défi & relever pour

lequel ils se sentent préts.

De fagon succinte, volecl les indicateurs sur lesquels les
Etudiants se fondent pour témoigner leur satisfaction:

Activités pédagogiques:

constat d'un lien entre la théotie et la pratique;
- contact direct avec les enfants;

- partage des expérlences pédagogiques;

- objectifs centrés sur le processus d'apprentissage;
- engagement du dynamisme personnel;

- fonctionnement d'équipe facilitant

Qualité de l'apprentissage: (Enoncé interne de ré@sultats

constatés)

- une facon plus positive d'envisager les situaticns;

-~ développement personnel (autonomie, initiative, imflicaf
tion, sens critique);

- entrafnement 3 l'auto-évaluation.

Les maltres-associés partagent sensiblement les mémes senti-
ments., En regard de la qualité de 1'apprentissage, ils par-

lent plus en terme de lucildité que de développement personnel,

Indicateurs

Activités pé&dagogiques:

- "J'ai la chance de pouvoir bénéficier d'une pratique pa-

ralléle 3 la théorie.™



4.

178

- "Vivre des expériences pédagogiques et les partager avec
un stagiaire.”

- "J'ai le temps d'essayer des choses, de corriger, etc.”

- "Expérience qui montre la profession dans sa réalité."

- "Le véritable apprentissage, je le fais au contact des
enfants."

- "J'ai changé de programme pour étre dans PEMEL."

- "Percevoir globalement un milieu &ducatif."

- "Vérification sur place de ce qui se passe."

Qualité de l'apprentissage:

- "Accepter une remise en question de mes apprentissages."
- "Approche humaine des personnes impliquées."

- "Acquisition de ressources personnelles immenses."

- "Favorise l'autonomie."

- "Accentue la réflexion personnelle."”

- "Amorce d'une transformation de toute la personne."

Satisfaction des administrateurs

4.1

Intention

L'intention, telle que définie dans le chapitre des antécé-
dents, &tait d'offrir une option de formation 3 l'intérieur
d'un programme régulier, option favorisant un renouveau de

la problématique de la formation des maitres.

Observations

Quinze cellules de travail furent mises sur piled cette année-

14, Le personnel était adéquat, on ne prévoyait aucune dif-
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ficulté. Un procédurier avait é€té élaboré, nivelant toutes
les difficultés quant 3 l'attribution des notes.

Le projet est présenté comme une expérience de renouveau
pédagogique 3 l'université en ce qui a trait 3 la formation
des maitres.

Un Guide de 1'@tudiant avait &té& rédigé au cours de 1'été

afin d'expliquer le projet en détail.

Un dépliant sur le projet avait &été rédigé expliquant suc-
cintement les axes majeurs du projet.

Les étudiants de deuxiéme année avaient accepté de partici-
per aux rencontres d'introduction du projet.

Le directeur_du projet avalt amorcé des rencontres avec dif-
férentes commissions scolaires du territolre afin de leur
expliquer le projet.

Quelques démarches (infructueuses) avaient &té entreprises
auprés d'une école pour assurer un milieu plus propice aux
étudiants-maitres.

Quelques professeurs du département s'étaient joints au

groupe initial,

4,3 Analyse de congruence

En ce qul a trait 3 la régie interne, aucun probléme ne

s'est posé.

5. Renommée du programme

5.1 A l'interne

5.1.1 Intention

Faire connaftre le projet de fagon telle que les gens
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intéressés 3 y travailler aient l'information né-

cessailre.

Observations

Tous les &tudiants concernéds recoivent le feuillet
informatif,.

Des rencontres d'information ont lieu, certains s'en-
gagent; d'autres décident de poursuivre leur forma-
tion au programme régulier.

Certains professeurs du département des scilences de
1'éducation se joignent au noyau initial.

Un groupe de professeurs se penche sur le programme

de maftrise et é&labore un protocole d'entente.

Le projet est trés personnalisé pour certains individus.

La nature de la gestion du projet n'est pas claire

pour les administrateurs en poste.

Analyse de congruence

Le projet est connu et accrédité par la clientéle a

laquelle 11 s'adresse ou qu'il concerne directement.

Indicateurs

PS8le négatif

On parle du projet comme le projet d'Iréme, le pro-
jet d'Angers, le projet CDES, le projet du départe-
ment, Un administrateur dit: "Il n'est pas clair

que le projet est voulu."
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A l'extermne

5.2.1

Intention

Les promoteurs du projet désirailient assurer le déve-
loppement du projet & l'interne avant de penser & sa

promotion externe.

Observations

Le projet est présenté pour source de financement

et accepté.

Une confusion avec les personnes et entre les projets
(EPEL - PEMEL) plane.

La renommée du projet tient plus aux personnes qu'aux
réalisations effectives du projet.

Le projet a fait 1l'objet d'une analyse pour le groupe
COPIE ainsi que de certaines démarches de 1'UNESCO
pour fins d'analyse.

Des groupes externes désirent observer le fonctionne-
ment du projet; les promoteurs préférent reporter

cette demande.

Analyse de congruence

On ne peut dire que la confusion quil exista a nuit
au projet ou a eu des impacts négatifs sur son déve-
loppement.

Cela exige néanmoins de chacun des membres beaucoup
d'humilité afin que cela ne dégénére pas en conflits

ouverts.
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5.2.4 Indicateurs

PSle négatif
Lorsque des gens parlent du projet; ils ne cessent

de dire EPEL,

Des principaux et des enseignants parlent de EPEL

et pensent que le projet de d roule a4 St-Paul.

6. Modifications apportées au programme

6.1

Intention

Un temps d'évaluation est prévu 3 la fin de chaque année
pour effectuer les modifications qui s'imposent en regard

des propositions faites par chacun des groupes concernés.

Observations

En début d'année des modifications sont faltes en fonction

des évaluations de l'année précédente.

Au cours de la derniére année, les modifications faites

sont des accomodements aux contraintes,

Analyse de congruence

I1 est tout a8 fait incongruent de faire de longues évalua-
tions pour bien effectuer les corrections de trajectoire,
planifier ces corrections et devolr mettre en oeuvre des

actions qui leur sont contraires.
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6.4 Indicateurs
PSle négatif
Le projet est offert & tous les &tudiants; les inscriptionmns

sont prises; 11 faut réduire le personnel composant l'emca-

drement humain.

Un large éventail d'activités est proposé mails les ressour-

ces humaines ne sont pas suffisantes pour les animer.

7. Taux de rétention du programme

7.1 Intention
Que des Etudiants puilssent décider de fagon positive de s'en-

gager ou de ne pas s'engager dans le projet.

7.2 Observations

Deux personnes abandonnent en cours d'année 3 cause d'une
absence de tuteur,

Deux enseignants ne peuvent falre partie du projet faute
d'étudiants disponibles.

Un Btudiant-maitre est plus ou moins contraint d'abandonner
le programme 3 cause de résultats désastreux et de fortes
recommandations du comité d'évaluation.

Un étudiant-maftre décide de rétnurner au programme Trégu-
lier & cause de sé&rleuses difficultés au plan des mathémati-

ques et de la langue E&crite,
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Il est incongruent qu'un abandon ait lieu 3 cause d'une
infrastructure inadéquate ou d'un manque de personnel.

Le programme devrait aussi pouvoir refuser certains can-

Permettre 3 l'employeur de faire un choix plus éclairé de

candidats dont la formation est basée sur une option péda-

7.3 Analyse de congruence
didats,
Accés des étudiants aux débouchés
8.1 Intention
gogique nettement définie.
8.2 Observations

- Les finissants sont embauchés par des commissions sco-
laires,.

- Une lettre du directeur du programme est jointe a chaque
dossier, lettre expliquant le projet et témoignant des
lignes de force et compétences du candidat. Ces lettres
semblent beaucoup satisfalire les finissants.

- Rien ne permet de dire, cette année-1l3, que le fait d'a-
voir ce type de formation ait joué en faveur du candidat
pour l'obtention d'un poste,

- L'accés 3 la maftrise ne pose aucune difficulté pour les
candidats qui en font la demande.

- Aucun des finissants ne fait la demande de stagiaire pour
l1'année suivante. (Il est vrai que la plupart d'entre

eux se trouvérent un poste 3 l'extérieur de la région.,)
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8,3 Analyse de congruence

On ne peut dire qu'il y a inadéquation & ce niveau,
Cette année-13d les finissants durent faire face 4 la con-

currence qui était forte sur le marché du travail.

8.4 Indicateurs

PGle négatif
Les étudiants se placent & un endroit parce qu'ils sont

connus du principal ou encore d'un cadre.

Péle positif
Une école & aires ouvertes ouvre ses portes et les diri-
geants entrent en contact avec le directeur du programme

pour demander des candidats.

9. Analyse de continuité entre les résultats

9.1 Au niveau des intentions (Tableau VII)

Le bloc de données concernant les résultats bien qu'il est
constitué de données relativement statiques, comporte au
niveau des intentions beaucoup moins de structuration. Nous
pouvons cependant &noncer quelques lignes directrices. Il
s'avére essentiel que les opérations administratives concer-
nant l'attribution des notes soient en relation directe et
étroite avec les compétences manifestées par l1l'étudiant (R-1).
Les modifications apportées au programme voulalent tenir
compte de la satisfaction des E€tudiants et des apprentissa-

ges effectués (R-2).
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Au niveau de la relation entre les intentions

et les observations (Tableau VIII)

Nous notons donc d'une part un ensemble relativement cohé-
rent quoique peu articulé au plan des résultats. D'autre
part, une situation différente et comportant elle aussi

des discordances et des concordances se présente lorsque
nous mettons en relation les intentions poursuivies et la
réalité observée. Il est juste de souligner que les notes
attribuées sont en relative concordance avec les compéten-
ces manifestées; néanmoins, elles portent a4 faux sur le
bulletin., En effet, la clarté relative de cette attribu-
tion de notes est en partie &€liminée par la fagon dont les
cotes sont reportées sur le relevé de notes officiel, c'est-
d-dire vis-d-vis le numéro du cours auquel l1l'étudiant s'é-
tait inscrit (R-3). De plus, ces notes sont en général
plus basses que celles ordinairement attribuées pour ces
mémes cours: cecl provoque donc chez les &tudiants certai-
nes insatisfactions (R-4). Par contre, plusieurs finis-
sants E&noncent leur satisfaction en terme de compétence ac-
quise au niveau de la qualité de l'acte professionnel et
créent au projet une renommée d'excellence ou auprés des
personnes ou de la CS ou de 1'U.Q. qui ont &té mé€lés de
prés ou de loin au projet (R-5). A l'extérieur de ce grou-
pe de personnes cependant, la renommée du projet est confu-
se ou inexistante; en outre, la facilité qu'ont les Etu-
diants d'accé@der au march& du travail est le m@me que celle

des finissants du programme régulier (R-6). Des modifica-



tions au programme furent décidées mais elles ne
Etre mises en application; trop souvent méme les
cations qui furent effectuées par les promoteurs
jet allaient & l'encontre de toutes les analyses

avalient &té faites.
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TABLEAU VII

LES INTENTIONS AU NIVEAU DES RESULTATS

|

RESUVULTATS

FOTES
ATTRIBUEES

COMPETENCES
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TION DES
ADHIN]S-
TRATEURS

RENOMMEE
o

FROGRAHME

TAUR DE
RETENRTION

ou
FROGRAMHE

=

CCES
[]

=]
o

2

DIANTS

IOTCHES

B

hse pus mettre d'Echec et effec-

tuer 1'opération avec msinutie
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lgfnfraux qui doivemt Etre pour=
sulvie.

Pas d'incention clalrement iden-
cifiéen.

0ffrir une option, un renouvesu
une réponse aux multiples pro-

|bilémas de la formation des mal-
tres.

A 1l'interne: que les clientdles
concernies recoivent !'informa-

tion adfquate sur le projet.

A l'externe: assurer 1"inser-
tion & 1l ' interne avant de songen
i 1'externe.

Un tewps d'évaluation est prévu
M la fin de chague année pour
effectuer Iles modifications qui
s' imposent.

Que 1"#tudiant puinse dicider
de [agon pesitive de son snga-
|gement dans le prodec.

Fermeattre 3 L'employewr de fai-
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TABLEAU VIII

LA RELATION ENTRE

LES INTENTIONS ET LES OBSERVATIONS

AU NIVEAU DES RESULTATS

—_— =
RESULTATS

_'_j Les notes témoignent des com=
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luation.
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:M[ Jugent ce projet essenciel. B —
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[] Le projet ast consldéicd par
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E

TRATEURS digne et loushle,

A 1l'interne: le projet est
econny ot accrédicE par la | P—
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[ rease directemant.
FROGRAHHE é
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onfuslon.
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HODIFICA- re affectulies na tlennent
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ﬂ]_?.} 'engagement dans le programse
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EEF‘I*'!‘ st rare qu'un esployeur fes=
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CHAPITRE IV

ANALYSE DE CONTINUITE ENTRE LES BLOCS DE DONNEES

Au terme de l'analyse évaluative des antécédents, des transac-
tions et des résultats, la méthodologie que nous avons privilégiée
requiert d'effectuer avec l'ensemble des données une analyse de con-
tinuité, Cette analyse nous améne 3 considérer le réseau des inter-
actions entre le bloe des antécédents et celui des transactions et

entre le bloc des transactions et celul des résultats.

Ce réseau d'interactions que nous envisageons comporte deux
axes logiques. D'une part, il s'agit d'apprécier le lien de dépendan-
ce existant entre le bloc des anté@cédents et le bloe des tramsactioms.
Dans cette perspective, les antécédents seront considérés comme des
événements 4 la source du processus et qui ont prodult um certain
effet observable au niveau des transactions., D'autre part, 1l s'agit
d'examiner les implications que ce premier réseau de relations entre-
tient avec le bloc des résultats, Dans cette per%pective, le bloc
des résultats peut €tre considéré comme les conséquences de l'inter-

action entre les antécédents et les transactions.

Afin d'ordonner la présentation des analyses, nous avons délimi-
té troils plans d'analyse. Au premier plan se rattache l'ensemble des
groupes d'éléments ayant trait 3 l'administration et & la gestion du
programme. Le deuxiéme plan regroupe les €léments constitutifs du
régime pédagogique du programme. Quant au troisiéme plan, il concer-
ne les données proprement &ducatives relevant du processus d'appren-

tissage de l'étudiant engagé dans le programme (11].
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Néanmoins, malgré ce désir que nous avons de délimiter avec netteté
des plans d'analyse et des axes logiques balisant notre démarche, il
est bien évident que ce programme est un systéme inté&gré et en inter-
action avec d'autres systémes et que ces relations que nous cher-
chons & isoler pour mieux comprendre interagissent l'une sur l'autre.
Envisagées dans cette perspective systémique, les données ne sont pas
réductibles & un seul plan de classification non plus gqu'elles ne

sont compréhensibles par la saisie d'un seul lien de dépendance ou
d'implication. Considérant cette dynamique particuliére nous cherche-
rons donc 3 mener l'analyse de fagon méthodique et ordonnée sans néan-
moins la réduire & priorl ni aux deux axes, interaction entre les an-
técédents et les transactions et interaction entre (antécédents --
transactions) et résultats, ou aux trois plans (administration, régi-
me pédagogique et activité& &ducative) utilisés et faisant intervenir

T

lorsqu'il sera n'cessaire des données internes au programme, mais

extérleures 4 la relation observée.

Nous avons cru utile de présenter l'ensamhie des données d'ana-
lyse en deux tableaux. Le TableaulX contient en regard de chaque
€lément du processus les intentions poursuivies., Le Tableau X re-
prend les mé€mes éléments en mettant en regard l'analyse de congruence

12
effectuée, Ces tableaux, nous pensons, faclliteront la lecture des

(11) Conseil supérieur de 1'éducation: L'activité &ducative, Rap-
port annuel 1969-1970, Québec, Editeur officiel, 1971, pp. 16
a 25. .

(12) Tableau IX,page 201 --- Tableau X , page 202
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analyses qui suivent en présentant une vision globale du programme.

La structure administrative recoupe un ensemble de fonctions
quli ont trait & la direction, 3 l'administration, & la gestion du
programme. Notre énalyse a considéré un groupe de données de cette
nature: rattachement administratif, objectifs généraux, aménagement

des ressources, gestlon, évaluation, orientation et politiques.

Nous avons pu constater que le rattachement administratif du
programme s'avére complexe et que chacun des organismes concernés
considére l'entreprise sous l'angle exclusif de sa propre juridie-
tion., Nous pouvons discerner 13d la scource de différents problémes.
Des personnes se jolgnent au projet pour des ralsons parfois implici-
tes, souvent-divergentes. La qualité des interactions en est gran-
dement affectée, les interactions entre les promoteurs et le person-
nel administratif se polarisent autour des personnes occupant une
charge administrative et travaillant au programme expérimental, Ceci
a bilen souvent comme implication des décisions administratives contra-
dictoires et une satisfaction &noncée "en théorie" seulement. (Ta-

bleaulX et X , R-1)

Considérant ces faits, l'origine de la non-reconnaissance de
la structure de gestion propre au programme apparailt avec plus de
netteté., Pourtant, cette structure de gestion émerge de la dynami-
que du programme et facilite les interactions au sein du progessus.
Les gestionnaires effectuent adéquatement un ensemble d'activités de
planification et mettent en place des structures permettant au pro-

gramme de se développer. L'aménagement des ressources humaines et
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matérielles est réalisé en regard des objectifs €noncés et de la
formule pédagogique du programme., Les gestionnaires mettent au peoint
des mécanismes d'!vnléutian du fonctionnement et du rendement du pro-
gramme. Des moyens de consultation et de communication nécessaires
pour l'exécution des t8ches administratives sont en place. Ces inten-
tions sont explicites et plusieurs personnes se joignent aux divers
comités dams ce but. Les observations ;uus ont permis de constater

que trés t8t la fonction de gestion se voit détournée de son objectif
initial. Ceci a pour effet de provoquer une démobilisation de certaims
membres., L'exercice de planification, m€me s'il a été fait adéquate-

ment est vidé de son sens et devient dés lors un long ajustement &-

des contraintes externes (T-IX et T-X , R=2).

Les objectifs généraux sont en accord avec les orientations et
les politiques de l'université. De ces objectifs découlent des ac-
tivités appréciatives congruentes, Les jugements sont portés avec
clairvoyance et des modifications de trajectoire réalistes en décou~
lent. Il nous apparalt néanmoins que certaines données décisives ne

sont pas communiquées aux promoteurs lors des prises de décision et
il s'avére que ce sont pourtant ces données quil sont déterminantes
pour l'organisation entiére du processus; cecl éclairerait en par-

tie le peu d'engagement factuel de l'institution envers le progranme
malgré tous les accords de principes qui furent formulés (T-IX et T—g ’

R-3}-

Nous pouvons donc constater que ce premier plan comporte un en-

semble de relations cohérentes au niveau des intentions mais subis-
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cette pratique et & l'acquisition des connaissances nécessailres a
cette profession., Lors de l1'&laboration des activités, certains élé&-

ments sont déterminés, l'élaboration du Guide de l'étudiant et la

structuration des activités en cours de processus sont réalisées.
L'encadrement par le temps et par les personnes correspond aussi a

la structure du programme, Néanmoins ce réseau d'interactions rencon-
tre quelques obstacles, Les ressources humaines nécessaires au bon
fonctionnement sont peu disponibles ou en voie de formatiom ou inac-
cessibles, Les activités pédagogiques et l'encadrement des &tudiants
s'en ressentent, Les promoteurs éprouvent de réelles difficultés 3
structurer le contenu en cours de processus; des réajustements sont
faits et relévent davantage d'un ajustement i des contraintes qu'i3

des intentions de développement pédagogique. (T-IXet T-X , R-4)

Le programme intégre la formation au perfectionnement dans une
perspective d'éducation permanente; un cheminement-type de l'&tudiant
est prévu et les conditions d'admission au programme permettent 3
toute personne intéressée de s'y inscrire. Par contre, les évalua-
tions laissent entrevoir que le profil de certains candidats ne cor-
respond pas aux exigences &noncées et ce, en dépit d'une aide de qua-
1ité., Malheureusement, cette constatation n'a pas entraliné de chan-
gement au niveau des conditions d'admission, ni du cheminement-type
de 1'&tudiant., Et lorsque pour s'adapter 4 certalnes contraintes
les conditions d'admission se relidchent et que le cheminement-type
de 1'&tudiant n'est plus respecté, la qualité de l'encadrement s'en
ressent: le jumelage est inadéquat, l'alde fournie par le tuteur

est inefficace. (T-IXet T , R-5)
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sant plusieurs perturbations dont la source se situe au niveau des
antééédents, Ces Eléments semblent se rattacher & un point commun:
l'insertion du programme considéré comme un systéme & un autre sys-
téme plus général qui est celui de l'université. Lorsque cette in-
sertion est envisagée au plan des politiques et des orientations
générales, les deux systémes fonctionnent harmonieusement. L'aspect
intégration d'une structure nouvelle dans sa fonction administrative
fait probléme et est 1l'une des causes majeures des perturbations que

nous avons pu constater,

L'ensemble de ces analyses nous permet d'entrevoir ce gque peut
signifier 1'assouplissement de la structure institutionnelle en fonc~-
tion d'un cheminement int&grant la théorie & la pratique profession-
nelle. Cet assouplissement exige en outre flexibilité&, reconnaissan-
ce des caractéristiques originales, adaptation dynamique au dévelop-

pement.

Le deuxiéme plan que nous analyserons se situe au niveau du ré=-
gime pédagogique. Son objet propre est l'organisation et 1l'aménage-
ment des études en vue de ¥€aliser les objectifs poursuivis dams le

programme.

Ce deuxiéme plan recoupe un ensemble d'é€léments de nature pro-
prement pédagogique: la formule pédagogique, la structuration du
contenu des activités, les mesures de contrdle et d'évaluation, les
conditions d'admission, le cheminement-type de l1'&tudiant, la

structure du programme.

La structure du programme demande qu'une proportion Egale de

temps solt consacrée & la pratique de l'enseignement, & 1'analyse de
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L'analyse de 1'élément "insertion du programme" permet de cons-
tater que l'intention du programme d'€tre une option offerte au sein
d'un programme régulier de premier cycle ne s'est pas concrétisée.
Ceci a une influence sur les interactions des Etudiants entre eux.
Les relations entre les €tudiants participant au projet et ceux pour-
suivant leur formation dans le programme régulier sont tendues, De
l'avis de plusieurs, on peut voir l'apparition de clans ol la compé=-
tition est de rigueur. Cependant, au deuxiéme cycle, des ententes
sont slignées et les professeurs acceptent de modifier la formule pé-
dagogique des cours et l'étudliant peut effectuer un travall en ac-

cord avec la formation gqu'il poursuit dans le projet PEMEL (T-X ,R-6).

Les €léments rattachés au régime pédagogique doivent s'orches-
trer pour faire Emerger et soutenir les démarches d'apprentissage de
1'étudiant, On peut constater que ces &lé&ments sont imbriqués et que
c'est leur action concertée et leur fonctionnement harmonieux qui
permettent d'atteindre les résultats escomptés. Le plan du régime
pédagogique est interdépendant du plan des structures administratives:
une modification 3 la structure de gestion entraine des modifications
d'encadrement des @tudiants et perturbe le réseau des interactions

entre les personnes.

Structurer un programme visant & intégrer la théerie & la pra-
tique professionnelle en respectant le processus d'apprentissage de
l'étudiant s'avére une entreprise complexe en elle-méme. Ici encore,
nous croyons qu'il est important de souligner que c'est l'ensemble
des @léments et leur réseau de relation qui doit &tre envisagé de

fagon différente et non la simple modification d'une caractéristique.
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Le troisiéme plan de cette analyse est celui de l'activité
éducative. Ce plan est distinct des deux autres et les réalités
évoquées sont d'un niveau moins manifeste et moins tangible que le

domaine des structures,

Le programme que nous analysons s'inspire d'une conception or-
ganique de l'activité &ducative. Les objectifs généraux qui sont
énoncés tendent i préciser les orientations d'une formation de mal-
tres ayant ces postulats, Le plan de l'activité& &ducative prend sa
source au niveau de l'interaction (antécédent --p transactions) et
c'est au niveau des résultats que nous pouvons en observer son abou-

tissement et ses réalisations.

C'est pourquoi il nous a semblé intéressant d'aborder 1l'analyse
de continuité entre les transactions et les résultats en regard du
plan de l'activité &€ducative. Ce plan jette une lumiére nouvelle
sur certains €léments des transactions. Plusieurs des é€léments du
bloc des transactions et des résultats sont des indices nous permet-

tant de déduire la présence d'activités d'appren;issage signifiantes.

Il est important que la structuration du contenu des activités
en cours de processus puisse s'adapter au cheminement d'apprentissa-
ge de l'étudiant, Toute incohérence 3 ce niveau, quelle qu'en soit
la source, a des implications au niveau des comp&tences acquilses;
d'une part, les apprentissages effectués par plusieurs étudiants té-
moignent d'un haut niveau d'excellence; la grande majorité se disent
satisfaits de la formation intégrale qu'ils ont regue et préts 3 en-

trer sur le marché du travail. Le milieu scolaire qui les a wvus:
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oeuvrer se dit capable de témoigner adéquatement de leur compétence
professionnelle. Les comités d'évaluation peuvent justifier le ju-

gement porté sur les candidats avec précision et Trigueur.

D'autre part nous pouvons constater que certains étudiants ob-
tiennent des résultats médiocres malgré un Suﬁport pédagogique et
technologique ou suffisant ou insuffisant, En effet, nous avons sou-
ligné, lors des analyses précédentes, que les carences au niveau de
la structuration des activités en cours a sa source a8 la fois dans
des éléments: d'histoire, de rattachement administratif ou de struc-
ture de gestion ou de programme et que cette structuration est en
rapport &troit avec les ressources humaines disponibles et la qualité
de leurs interventions. Voici quelques exemples pour illustrer cet

énoncé,

Dans certains cas ol l'encadrement humain fit défaut et qu'au-
cun correctif ne fut apporté, les activités pédagogiques ne permi-
rent pas 3 cet &tudiant d'acquérir certaines compé&tences jugées es-

sentielles dans le projet.

Malgré un encadrement humain et technologique suffisant, un étu-
diant ne parvient pas 4 &€laborer un projet personnel et a percevoir
et valoriser les objectifs d'apprentissage qui lui sont proposés.
Cela transparaft 3 l'évaluation et a des répercussions sur les compé-
tences acquises (absence d'indicateur manifestant l'atteinte des ob-
jectifs) et les notes (témoignant d'un objectif partiellement ou

non atteint). (T-IXet T-X , R-7)

Nous pouvons donc constater que c'est tout le réseau des anté-
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cédents qui est impliqué & ce niveau: wun &tudiant est parfoils mal
sélectionné, le cheminement qui luil est proposé n'est pas ;cngruent

i son rythme d'apprentissage, le programme ne parvient pas 3 lui four-
nir un encadrement humain adéquat, etc. Il s'avére donc capital qu'en
plus d'établir des structures permettant un réajustement constant

que cgs structures pulssent vraiment s'adapter & la dynamique propre

8 chaque &tudiant,

Une deuxiéme constatatlion ressort de cette analyse. Lorsque
des activités appréciatives d'un nouveau genre sont mises en place,
elles ont un impact sur le sens & attribuer aux notes et aux relevés
officiels émanant de l'institution. En effet, deux questions se po-
sent, Tout d'abord, comment peut-on apprécier 3 sa juste mesure le
cheminement d'un &tudiant au sein d'um programme. Ensuite, jusqu'a
quel point doit-on pondérer l'influence de certains E€léments exter-
nes au processus d'apprentissage, mais ayant sur lul une influence
directe., Ici encore nous nous apercevons de l'interdépendance des

éléments. Volcl gquelques exemples pour illustrer cet &noncé.

Un comité d'évaluation s'entend pour affirmer qu'un &tudiant n'a
pas atteint les objectifs fixés par le programme. Or l'étudiant n'a
pas joul d'un encadrement humain adéquat. Comment peut-on sanction-

ner cet &tat.

-

Un &tudiant parvient sams grand €clat 3 témoigner devant le co-
mité d'évaluation de compétences acquises. Sa pratique effective
tend néanmoins 3 prouver qu'il maftrise ces compétences. La réci-
proque est aussi vraie: un &tudiant &crit et parle avec aisance de

sa pratique mais les observations de son tuteur témoignent de réali-
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sations en-dega de ces assertions.

Jusqu'id quel point un programme doit-41 tenir compte de 1l'en-
semble de ses objectifs lors d'une &valuation alors que l'encadre-

ment n'a vraisemblablement par permis de tous les considérer.

Le probléme de 1'évaluation, surtout en ce qui a trait & la di-
plémation constitue 1'un des défis & relever et peut €tre la pierre
angulaire lorsqu'il est question d'intégrer la formation théorique

8 la pratique professionnelle.

Cette Btude a privilégié une fagon de déterminer les données
sur lesquelles elle portera: rappelons que nous nous sommes res-
treinte 3 des événements de l1l'année 1977-1978. Cette sélection li-
mite les analyses que nous avons pu effectuer en ce qui a trait aux
résultats conséquents au projet. Plusieurs questions dignes d'exa-
men demeurent en suspens. Par exemple, les compétences acquises
par les @tudiants ont-elles pu s'articuler lorsque l'étudiant s'est
retrouvé en milieu de travail professionnel? L'&tudiant a-t=-il pu
opérationnaliser les connaissances acquises et les savoir-faire

pédagogiques et didactiques qu'il avait développés?

Apporter un éclairage 34 ces questions serait, d'une part, néces-
saire aux promoteurs d'un projet de ce type; d'autre part, cela né-
cessiterait une collecte de données différentes et dépassant les ca-
dres de cette &tude. Cet aspect de la question a d'ailleurs &té sou-
ligné lorsque nous avons déterminé les limites et les conditions

particuliéres de la recherche.
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Durée: diveloppement sur 5 ans pour assurer une
ture addquate. Les E-M a'engagent pour | am, le
Semestre En semestre.

nfrascrucH
H=A de

Processus d"flaboration du

STRUCTURA-
TION DU |
CONTENU

Type de programme: progreamme qul allie formation ef per-
fectionnement en intégrant formstion théorigque et pratigue

Elsborstion et approbationt sesurer ls quelicé de ) EWE.
Intégrer plus de professeurs.Reconnalssance lerme du

Eessources humaines! celles de diverses sources devrail
tre incéressfes par ce type de travall et garancir
qualité du procesmsum.

e'assurer de ressourpes minima

DES HALTRES

FROGRAMHE=-
AHHUALRE

AISTORIQUE |Bessources Flnancidres:
pour fime de gestlonm courantm,
Evalustions Intervenuesi
valuation de ITannée précédente
peroonnels.
externe et B dea déclalonm a
les deux sources de donnd
‘L
GTRUCTURE
DE
GESTION champ d"sction clalrement ddentif1é,
IHSERTLON optionm tant au ler qu au e cycle.
DE PEHEL
DANS LE
SYSTEHE
DE
FROGRAMHE de ler cycle.
BE
FORMATION

Cheminement type de 1"Erudiant: peut poorsuilvee sa forma

la planifi Llon repoae sur 1°@
z; e par l'enscmble des
endant B une évaluation

nlotrativen fondées sur

Les promoteurs ='a

Structure de gestiofi: gestion directe du projet sssumbe
par wn directeur assieté de deun comitds permanents au

Insertion par rapport su progremme régulier: offrir une
.________1_____12___1_._2._1._T.__f_I.____

Insertion par rapport suax sutres programmes: Erablir un
11en dans le cadre de la formation de princlpaux consell-
lers pfdagoglques et enselgnants poessédant 46Jd un diplime

insertion par repport sux orientations et politiques: dom-
ner sulte sum objectiles proposfs pour le secteur danzs le

plan triennal de développement de l'imstitution.

Objectifs pénérsux: développer, expérimenter et Evaluer aw

geiln de 1'unlveraltd une formsule de formatlion et de perlec-
tionnement des maltres Incfgrfe B la pretique. Foreer des
agents d"#ducatlion dont 1'empertise porte sur 1'AE exercé
dans l'environnement scolalre.

Conditlons d'admission:

E-Ht dnserdt au boacc. en enmeignement Elémentalre ot avolr
complEétd osa l&€re annfe.
H-A: Lneerlt au boce., en enaslignement Elémentaive, Tecevolr

un Etudiant et wnalyner sa pratique.

Structure du programme! proportlon Egale de tompn consacré

1Tesercice de la pratique, A son analyse et & 1'acquisi-
tion de connslssances théoriquesa. Offrir des activités
pédagogliques réglementalres ou optlonnelles.

tionm pendant 2 ano et devenir M=A ow un Luteur. Un H-A

ayllabua: rédiger un GULDE
pour E-H et H-A expliquant la
nature et le fonctionnement du

rojet.
Jm!L

ACTIVITES

processans: wun comité de tu-

bteurs effectue des mlses auw
point continuelles pour malnte-
nir le projet en Interaction
constante avec le vécu.

Jumelage: E-M et M-A Echangent
selon t?ur compétence récipro-
que dons 1'ewercice de lewur
pratique commune.

Tuteur: assure la qualité de
Ia formation et du perfec-
tionnewent. Facllite X 1'6tu-
diant 1l'accl®s B une Equlpe
multidisciplinalre,

ACTIVITES
APPRECIA=
TIVES

expirimentf peut devenlr tuteur.

FORHULES
FEDAGOGL=. : Organionation du tempe: hormire-
UES cadre smpurant une proportion

UTILLSEES fgale entre l'enerclice de la
pratique, mon analyae et 1'ac-
quisition de connmlssancen
théorlques.
Aetivitén pédagoglgquesns offrir
une varlfcé de sltuatlons pla-
nifiéen d‘lr?[lnllllllil per-
mettant & 1"ftudiant d'stteln-
dre les objectifa quil a'est
Finkn.
Entre les particlpants: assu-
rar la dynamlique dJu projecr, 1

LNTER- moteur de sonm développement.

ACTIONS

Avec le wmlliew: princlpe
change de saervices.

Evaluation luterne: développer
chezr 1 étudlent le sens des
responsabilicén, ss capocité
de falre des cholx dans la
poursulte de son projet d'étu-
de, son degré de connalssance
et d'acceprtation de ses limi-
taw,

Evaluntion externe: opération
adminiscrative de contrdle

pour apprécler la quallté des
apprentiasogesn de L'&tudiant,

IH! pas mettre d'échec et ¢ ffoc-

HOTES
—_— tuer 1"opération avec minutle
AITRIBUEES el afrieun
[Le programme dEfinit deux ordre
* de compltences 3 mcquérir: 1)
CONPRTRMCES déterwine les tidches et rempon-
ACQUISES sabllicés que 1'Etudlant Anit
assumer; 1) filne des objectils
génfraux qui doivent Etre pour-
sulvils .
::::SI::_ Fas d"intention cleiresent iden
iiﬁﬁiii?i tifikes.
SATLISFAC- Offrir unme optlon, wn FeROUVEEN,
TI1OH _DES une réponse aux multiples pro-
ADHINIS= bléwes de la formation des maf-
TRATEURS Lres.,
A 1l'interne: que les clientkles
concernéen regodvent 1'informa-
%%!EH“BE tion adéquate sur le projet.
PROCRAMME |4 )'externe: assurer 1'lnser-
tion B 1 ' imterne Avant de songer
la 1'exrerne,
Un temps o"Evaluation eat prévu
HODIFL- 4 la fin de chaque année pour
CATLONS effectuer les modiflcations qui
P a' imposent,
E%!%EEEDH we 1'€tudiant pulame Jdécider
iﬁl——ll-w El fagon positive de son enga-
riﬂﬁllﬂht ement danms-le projer.
ACCES Flr.!ltl! 4 1'employeur de [al-
DES re un cholx plus Eclalrd de
ETUDLAKRTS icandidate dont la formation
AUX ket baefe sur wne optlon péda-
DEBOUCHES gngique nettement dEfinie.

L0g




TABLEAU X

CONGRUENTCE
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la rEalité.
3 TAUX_bE
RETENTION
Evaivation interne: il n'y & | DU
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SOMMAIRE ET CONCLUSION

Au terme de cette étude, il nous est apparu intéressant d'élar-
glr la vislon que nous avons conservée tout au long de notre travail
et de reprendre nos intentlons premiéres dans une perspective toute

différente.

Les analyses que nous avons effectuées nous permettent de cons-
tater certaines particularités de ce réseau de relations que consti-

tue un programme, considéré comme un systéme organisé.

Tout d'abord, il s'agit de comprendre comment fonctionne le sys-
téme; notre &tude nous a amenéd 34 le découper dans ses relations. Il
est apparu évident que les #léments qui le constituent n'ont aucune
signification si nous les considérons isolément. Chaque élément
prend un sens, dans un premier temps, lorsque nous mettons en rela-
tion pour un méme Elément, les données relatives aux intentions pour-
sulvies et celles relatives aux réalités observées. Le premier ré-
seau de relations, nous puurriuﬁs le qualifier de corrélatif puisque
les rapports qui s'&tablissent entre les deux facettes du phénoméne
varient en fonction l'une de l'autre. Cette variation, ou suite de
ch;ngements est importante 3 souligner et détermine l'une des princi-

pales caractéristiques de la trajectoire d'un changement.

Dans un deuxiéme temps, nous avons pu constater que tous les
€léments d'un bloc de données sont en interaction et qu'ici encore
nous pouvons parler d'un deuxiéme réseau de relations, De plus, 1'a-
nalyse de chacun des trois blocs de données (antécédents, transac-

tions, résultats) nous a révélé leur interdépgendance, Un changement
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ou une modification apportés @ 1'un ou l'autre des &léments trans-
forme tout le réseau de relationm. Nous ne pouvons plus dés lors en-
visager le changement ou l'innovation pédagogique d'une fagon ponc-
tuelle, par additiom ou par soustraction, en ne pensant le change-
ment qu'en fonction d'une seule caractéristique: tout changement
concerne le systéme en regard de l'ensemble de ses fonctions et de

ses services.

Aprés avoir analysé comment se comporte le systéme, notre &tude
nous a améné A essayer de comprendre comment on peut agir sur lui.
L'analyse de continuité fait ressortir plusieurs combinaisons de moyens
qui facilitent ou qui bloquent son développement., L'identification
de ces points d'amplification nous permet de constater que ces mo-

yens sont simples, multiples et interdépendants.

Tout au long de ce mémoire, nous avons considéré& notre objet
d'"étude, c'estead-dire la pratique de la formation et du perfection-
nement des maftres au sein d'une institution comme un systéme com-
plexe formé non seulement d'éléments caractérisés mais encore davan-
tage constitué par le mouvement interne et dynamique des relations
que ces divers €léments entretiennent entre eux, Considéré dans
cette perspective, ce systéme s'apparente 3 un organisme complexe,
comme l'organisme humain par exemple. Et 11 est intéressant d'é-
tablir un paralléle entre ce projet d'innovation et cette nouvelle
fagon qu'ont certains généticiens {lgjde concevolr les organismes

complexes et tout particulidrement 1'homme.

(13) Nous songeons 1ci tout particuliérement aux récents travaux
d'Albert Jacquart concernant la génétique de 1l'évolution des

populations.
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L'organisme humain est un systéme complexe dont la croissance
et le développement sont déterminés par'truis composantes dont l'ac-
tion concertée procure au systéme sa capacité de s'auto-fabriquer,
c'est-3-dire de dépasser les contraintes et les perturbations qui
l1'assaillent pour les dominer et créer ainsi une nouvelle cohésion,

un nouvel &quilibre.

Ces trols composantes dont nous parlions sont la structure gé-
nétique, l'environnement et la mémoire collective. La structure
génétique c'est l'ensemble des €léments ou des unités auxquels est
1ié le développement des caractéres héréditaires d'un organisme.
L'environnement est constitué par le milieu ambiant dans lequel cet
organisme est plongé et avec lequel il entretient constamment des
relations., La mémolre collective est un concept nouveau qui repré-
sente la somme des exp@riences des organismes considérés comme un

ensemble,

Envisageons dés lors notre démarche dans cette perspective. Le
modéle que nous avons privilégié détermine un ensemble d'@léments
constitutifs d'un processus éducatif organisé. Ces éléments consti-

tuent la structure génétigque du systéme,

L'étude que nous avons menée analyse les caractéristiques de ces
£léments et les variations observables lorsque s'établissent des re-

lations entre ce projet et le milieu ot il s'inscrit.

Cependant pour qu'un organisme puisse croftre, se développer et
avoir la capacité de s'auto-fabriquer, 11 doit avoir accés & la mé-
moire collective, De la méme fagon, le systéme que nous avons ana-

lysé doit avoilr accé&s 3 une mémoire collective s'il veut dépasser les
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perturbations qui l'affectent, les dominer et &tablir une nouvelle
cohérence. Autrement, le systéme est voué & la reproduction des

structures existantes ou a4 la disparition.

Les constatations que nous avions faites nous availent permis
d'observer que trés peu d'études rigoureusés avaient été entreprises
sur l'implantation de projets ayant pour axe dg développement 1'in-
tégration organique de la théorie 3 la pratique professionnelle dans
un cadre institutionnel. Or, & notre avis, ce sont ces études qui
devraient constituer la mémoire collective.de ces projets novateurs.
Sans cette mémoire collective, ces entreprises sont vouées 3 la dis-

parition ou 3 la reproduction des structures existantes.

Notre étude aspire modestement 3 devenir 1'une des données de
cette mémoire collective. Il est capital que d'autres viennent s'y
ajouter afin que nous parvenions, en &ducation, @ procurer aux sys-
témes nouveaux qui surgissent la capacité d'auto-fabrication. C'est
d cette seule condition que ces systémes pourront croltre, se déve-
lopper, dominer les perturbations, créer un nouvel équilibre et de

nouvelles cohésions de l'agir humain,
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