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RESUME - |'article porte un regard critique sur I'usage de plus en plus fréquent
de la notion de communauté d'apprentissage dans le champ de I'éducation au
Québec. Aprés avoir signalé quelques repéres historiques de son utilisation
dans la documentation gouvernementale québécoise, il recourt & son emploi
passé et contemporain, en insistant sur son usage aux Etats-Unis, pour en
dégager le poids socioidéologique dans nos sociétés occidentales en profond
changement. Enfin, l'article fait ressortir le bien-fondé éventuel d'une utilisation
de cette idée, mais en mettant en relief certaines exigences et conditions que
sa mise en ceuvre réclame dans un contexte éducatif. Ces restrictions impor-
tantes forcent a s'interroger sur les fondements qui sous-tendent le choix et

le succes actuel de la notion de communauté en éducation.

Ca prend un village tout entier pour élever un enfant.

INTRODUCTION

Yarnit (2001) met clairement en évidence que dans les pays occidentaux, particu-
lierement ceux qui font partie de ’Organisation de coopération et de développe-
ment économiques (OCDE), la question fondamentale qui anime depuis quelques
temps les décideurs politiques et économiques porte sur la nécessité de transformer
radicalement les systemes d’enseignement existants afin qu’ils puissent répondre
aux nouvelles attentes et aux nouveaux besoins sociaux et économiques qui s’af-
firment depuis deux décennies, en plus de garantir la réussite scolaire et I'inclusion
sociale de tous. Selon le méme auteur, le nouveau systeme éducatif en émergence
se caractérise, premierement, par une centration sur le sujet apprenant placé dans
des conditions souples d’apprentissage en termes d’acces, de contenus, de méthodes,
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d’horaire et de personnel intervenant; deuxiémement, par I'innovation; troisie-
mement, par un usage croissant des nouvelles technologies de I'information et de
la communication et, quatriemement, par un accroissement de I'engagement de
'enseignant dans la gestion du systeme. Le type idéal de ce nouveau modele serait
un centre d’apprentissage (école, centre d’achat, entreprise, librairie, site virtuel,
etc.) ouvert et a buts multiples qui sopposerait au vieux systeme fondé sur des
structures rigides, des lieux fermés de formation, des formations formelles au sein
de classes ou1 'enseignant représente la source du savoir face a des rangées de chaises
sur lesquelles vagabonde I'esprit des éleves au gré des événements.

L'une des idées fortes d’une telle perspective repose sur la notion de commu-
nauté d’apprentissage. D’aucuns (Mialaret, 2001 ; Moon, 2001) considerent méme
qu’il s’agisse la d'un défi majeur en éducation a l'orée du xxi1¢ siecle. Si cette notion
est depuis longtemps bien établie chez nos voisins du Sud, elle fait progressivement
son chemin au Québec, du moins comme 'atteste le discours officiel. Il est aisé de
constater, en consultant des publications du Conseil supérieur de I'éducation (CSE)
ou celles du ministere de I’Education du Québec (MEQ), que la notion tend a
s'inscrire dans la durée en occupant aujourd’hui une place toujours plus impor-
tante dans le vocabulaire québécois de I’éducation.

Toutefois, s’il est permis de trouver dans la documentation scientifique anglo-
phone de nombreux écrits' traitant de la notion de communauté d’apprentissage*
ou de I'une de ses formes actualisées, C’est bien le contraire dans le champ de

’éducation en frangais. Cependant, comme il semble bien que la notion est appelée
a bénéficier d’'une expansion considérable au cours des prochains mois, sinon des
prochaines années, et a entrer dans le vocabulaire usuel, une clarification s'impose,
car, comme nombre d’autres notions, celle de communauté est porteuse de plu-
sieurs significations et, en éducation, elle renvoie a plusieurs réalités. Kalubi (2001)
releve a cet effet que «I’absence d’un travail systématique, voire d’une réflexion
critique, visant a élucider les enjeux et les ambiguités entourant ce concept com-
porte néanmoins des risques. La communauté d’apprentissage pourrait a la longue,
et cela malgré 'omniprésence du concept dans le discours pédagogique, se réduire
a un simple mot-outil ou a un concept inopérant... (Frieberg, 1999), au lieu
d’émerger comme une source de stimulation ou de renouvellement des actions
stratégiques en intervention éducative» (p. 83). Citant Prawat (1996), notamment
au sujet d’'une analyse du contexte des réformes scolaires en Amérique du Nord,
Kalubi ajoute qu'il est « nécessaire non seulement de questionner le sens du concept
de communauté d’apprentissage, mais aussi de mettre en lumiere les conditions
d’émergence d’un tel énoncé dans les pratiques privilégiées du monde de I’éduca-
tion» (p. 83)%. Et il poursuit en signalant le danger suivant: «les consommateurs
et les producteurs de paradigmes auraient [...] I'impression d’aborder un domaine
facile et controlable; ce qui pourrait justifier 'inflation des arguments sur la classe
en tant que communauté d’apprentissage » (p. 83).

Il n’est pas question dans cet article de présenter ni les attributs généraux,
pédagogiques et autres de la notion ni ceux des principales formes de commu-
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nautés d’apprentissage, encore moins d’en proposer une, plusieurs publications le
faisant trés bien*. Notre intention est plutot de mettre en exergue un certain
nombre de tensions idéologiques et socioéducatives qui traversent la notion, afin
de les mettre en lumiere et de permettre une meilleure compréhension des choix
éducatifs qui iraient dans le sens de sa mise a 'épreuve sur le terrain, et des impli-
cations qui découlent de ces choix.

Dans cette optique, nous procéderons, dans un premier temps, a une mise en
contexte de la notion dans le paysage québécois, puis, dans un deuxieme temps, a
sa clarification en prenant appui sur des aspects diachroniques: les usages passés
de la notion et son ancrage dans les perspectives actuelles aux Etats-Unis pour en
faire ressortir le poids socio idéologique dans nos sociétés qui vivent actuellement
de profondes mutations. Dans un troisieme temps, nous dégagerons des arguments
en faveur du recours a la notion, tout en mettant en relief un certain nombre d’exi-
gences et de conditions que sa mise en ceuvre réclame dans un contexte éducatif.

L'USAGE DE LA NOTION DE COMMUNAUTE D’APPRENTISSAGE AU QUEBEC

Le nouveau curriculum de 'enseignement primaire (Ministére de I'Education,
2001) fait appel implicitement a la notion de communauté d’apprentissage en
promouvant une conception de I'enseignement et de ’apprentissage qui requiert
une forte interaction entre les enseignants et les éleves. Ainsi, I'établissement des
cycles d’enseignement «rend possible la constitution d’équipes d’enseignants qui
prennent conjointement en charge un groupe d’éleves» (Ibid., p. 5-6). Il se réfere
par contre explicitement a cette notion quand il met en avant I'idée de «faire de
la classe et de I'école une communauté d’apprentissage» (p. 6). Cette nouvelle
orientation requiert une mobilisation de tous les acteurs formant I’équipe-école
— ce qui inclut les éleves —, ainsi que leur adhésion a des perspectives communes
centrées sur 'apprentissage et leur concertation en vue de les mener a bien collec-
tivement.

Un dépouillement, au moment de la rédaction de cet article, de la cinquantaine
de numéros parus des deux revues du MEQ qui traitent de la réforme de 'enseigne-
ment en cours, Virage express, publication du Secteur de I'’éducation préscolaire et
de 'enseignement primaire et secondaire, et Virage, journal de la réforme de I'éduca-
tion, donne pres de 150 occurrences du terme communauté. La grande majorité de
ces occurrences renvoie a une utilisation, sur laquelle nous reviendrons, de la notion
de communauté sans lien avec ’éducation scolaire. La notion de communauté
caractérise alors, soit 'ensemble des habitants du Québec, soit les deux groupes
linguistiques majoritaires, francophone et anglophone, soit encore la communauté
locale ou environnante. Bien que la visée poursuivie soit de rapprocher la commu-
nauté de I’école, de la faire participer, de mieux I'informer, dans tous les cas, la
communauté est appréhendée comme une entité actuellement extérieure a 'école.
Toutefois, dans 18 cas répartis sur huit numéros de Virage express et trois de Virage,
il est question de communauté éducative (six fois), d’apprenants (quatre fois),
apprenante (deux fois), d’apprentissage (deux fois également), de pratique, de per-
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sonnes, d’enseignants, de I’école (une fois chacun). Les 18 occurrences renvoient,
soit a la classe, soit a I'école en tant que communauté. A une exception pres, tous les
textes qui recourent a la notion ne la définissent pas. Au mieux, ces textes y associent
comme conditions le partenariat entre I'école, les éleves et les parents, le partage des
responsabilités, 'engagement de tous les acteurs concernés. Ils soulignent son impor-
tance pour constituer un réseau d’entraide et favoriser la coopération, et ils men-
tionnent qu’il s’agit d’une priorité.

Seul I'article de St-Germain (2002), qui fait part de la définition que le nouveau
président du CSE, Jean-Pierre Proulx, donne du modele d’école qui pourrait le
mieux servir la jeunesse québécoise, offre quelques indices de sa fonction sociale
en reprenant quelques-unes de ses paroles qui mettent en avant la centralité d’'un
esprit communautaire pour caractériser le mieux possible cette école: « L'idée de
la communauté est une réponse a I'individualisme et a la massification qui carac-
térisent la culture ambiante depuis 30 ans et qui vont en s’accélérant. A cet égard,
I’école deviendrait alors un lieu de contre-culture. Pourquoi pas? Ce n’est pas réver
en couleur que de croire qu'un nouvel esprit communautaire puisse apparaitre
comme principe organisateur de la vie de I’école » (p. 6). Mais est-ce la le point de
vue gouvernemental? Toujours selon St-Germain, le nouveau président du CSE
congoit que «I’école comme communauté éducative suppose un changement
d’envergure: un recentrement sur les intéréts des éleves, qui s'oppose au consu-
mérisme ambiant et qui s’appuie sur un leadership fort de la part des directions

’école et des conseils d’établissement. » Faisant référence a un récent avis (Conseil
supérieur de I'éducation, 1998), « Le Conseil supérieur de I’éducation est convaincu
que C’est un projet réalisable car, pour émettre ses avis, il a rencontré plusieurs
témoins crédibles issus d’écoles qui sont des communautés éducatives en devenir »
(Ibid., p. 7). Nous pensons qu’il s’agit, dans ce contexte, plus de 'expression d’une
conception personnelle que de celle du CSE ou du MEQ.

Maints articles, parus entre 1999 et 2002 dans Vie pédagogique’, laissent aussi
transparaitre la préoccupation pour la mise en ceuvre d’une conception de I'en-
seignement et des pratiques d’intervention centrées sur les éleves, insistant sur le
travail d’équipe, la coopération, le projet, 'interdisciplinarité, etc. Le but avoué
dans les discussions présentées par la plupart des enseignants est de trouver les
meilleures voies permettant de contribuer de maniere active au processus d’inser-
tion des individus dans la société. Or, un tel débat ne peut se faire sans une argu-
mentation opposant les pédagogies traditionnelles, basées sur la coupure entre le
monde des connaissances et les milieux de vie, et des pédagogies qui s’opposent a
une telle coupure et qui posent en méme temps la question de Iaffranchissement
de I’école vis-a-vis des modeles de performance et de rendement orienté vers la
sélection des meilleurs. La synthese des contenus venant de différents numéros de
Vie pédagogique, pour la période citée, met en évidence quelques défis: Comment
favoriser 'insertion des connaissances impressionnantes dont témoignent nombre

’éleves ? Comment permettre aux jeunes éleves de mettre leur créativité au service
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du développement de nouvelles cultures ? Comment accepter la diversification des
normes et valeurs face aux comportements complexes des éleves? Comment
concilier les modeles de conduite de groupe avec les variables individuelles sur le
plan de la motivation, de 'estime de soi et des habiletés cognitives? Ces interro-
gations amenent les enseignants a s’ouvrir aux possibilités qu’offre I'expérience de
la communauté apprenante.

Des préoccupations semblables, qui véhiculent également cette idée de com-
munauté ont été reprises dans les nouvelles orientations de la formation initiale a
I'enseignement (Martinet, Raymond et Gauthier, 2001) par le biais des compé-
tences 6, 9, 10 et 11°. Travail en équipe, équipe pédagogique, partage, collaboration
pédagogique, coopération, partenariat, collectif, mise en projet, etc. sont autant
de mots que 'on retrouve utilisés pour caractériser le sens et les composantes de
ces compétences. Ils témoignent de ce souci de faire de la pratique enseignante
non plus un acte isolé, réalisé les portes closes, mais plutot une action collective et
partagée, menée en vue d’'une fin collective.

En fait, cette orientation n’est pas vraiment nouvelle, ainsi que le signale le CSE
qui publie en 1998 un avis sur une conception de I’école en tant que communauté
éducative. Il rappelle qu’il s’était déja penché, certes indirectement, sur la question
dans un avis de 1996. Il rappelle surtout que, de son point de vue, I'idée de com-
munauté éducative provient historiquement «de trois démarches ministérielles:
celle d’abord de ’école milieu de vie; celle ensuite de la gestion participative par
objectifs; celle enfin de I’école communautaire et responsable» (p. 7). Le Conseil
reconnait que, pour différentes raisons, ces trois initiatives n’ont guére connu de
succes, mais quelles ont cependant servi de jalons préparatoires a 'introduction
de la notion de communauté éducative.

Ainsi, plusieurs publications balisent les tentatives antérieures. La premiere se
développe durant les années soixante-dix dans le cadre de la promotion de I'école
en tant que milieu de vie’ et de tous ces courants divers qui revendiquaient le
recours a des valeurs — de liberté, d’autonomie, de responsabilisation des acteurs,
de reconnaissance de I’éleve comme sujet en recherche d’épanouissement et actif
sur le plan de ses apprentissages, etc. — en rupture avec celles qui avaient prévalu
dans le modele québécois traditionnel. Les deuxieme et troisiéme tentatives mar-
quent les années quatre-vingt et quatre-vingt-dix, en ce temps de volonté gouver-
nementale de prise de controle technocratique du systeme d’enseignement, par le
biais d’'une imposition d’une conception néobéhaviorale reposant sur une gestion
(administrative et pédagogique) par objectifs. Lune prend appui sur 'introduction
dans les écoles du projet éducatif d’établissement?, et 'autre avance I'idée méme
d’une école communautaire et responsable (Ministere de 'Education, 1982). Ces
dernieres tentatives ont été tout particulierement a la source de maintes tensions
puisqu’elles privilégiaient a la fois la participation, la responsabilisation des acteurs
du terrain, une plus grande autonomie locale, une implication accrue des acteurs
du milieu environnant par la mise en ceuvre de partenariats entre les intervenants
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scolaires, et de fortes mesures de controle gouvernementales, entre autres sur les
plans financier, curriculaire et pédagogique.

Les réformes actuelles semblent avoir créé les conditions favorables au retour,
évidemment adapté aux réalités actuelles, d’un discours gouvernemental qui pro-
meut la mise en ceuvre d’une école appréhendée en tant que communauté éduca-
tive. Par exemple, la législation, par la Loi 180 (Ministere de 'Education, 1997), a
modifié de fagon importante les modalités de gestion des écoles en créant les
conseils d’établissement. Et les nouveaux curriculums, existant déja pour le pri-
maire (Ministere de 'Education, 2001) ou en cours d’élaboration pour le secon-
daire, reposent sur des orientations qui devraient favoriser I'implantation de ces
communautés éducatives.

Ce bref panorama atteste bien de I'émergence au Québec d’une notion qui se
propage bien ailleurs dans le monde, ainsi qu’en témoigne le symposium interna-
tional tenu & Barcelone en octobre 2001 sur les communautés d’apprentissage. Ce
symposium sur invitation (Férum universal de las culturas, 2001) réunissait une
bonne cinquantaine de chercheurs provenant de différents organismes (OCDE,
Comité international du statut de la femme, etc.) et d’'une vingtaine de pays de
tous les continents. Il permet de constater le succes énorme que remporte la notion
de communauté d’apprentissage un peu partout dans le monde, mais aussi I’exis-
tence d’une abondante documentation sur la question en langue espagnole. Lidée
de communauté d’apprentissage se retrouve également de fagon explicite en France,
par exemple avec Lemiere (1997)°. Un texte traduit de ’anglais de Brown et
Campione (1995) a également présenté les aspects de la conception et de la gestion
d’une communauté d’apprenants dans un contexte de classe.

LA NOTION DE COMMUNAUTE : UNE NOTION A CLARIFIER

Des significations latines au phénoméne de mondialisation

Originellement, le terme communauté vient du latin, de communio et de commu-
nitas et non de communis. Mais des liens inévitables sont aussi établis constamment
avec ce dernier terme (Ouvrard, 2003). Dans ce deuxiéme sens, il renvoie a I'idée
de commun, c’est-a-dire soit d’ordinaire, de vulgaire (par exemple: c’est d’'un
commun; les communs ot logent les domestiques), soit de public, d’appartenance,
d’accessibilité a tous, d’ot1 'usage en francais de termes comme communisme,
commune (par exemple: une commune; la Commune de Paris; les Communes),
communal (les biens, les prés communaux) ou encore la communale pour identi-
fier I’école primaire communale en France sous la Troisieme République.

Dans le premier sens, celui de communio et de communitas, si ces termes ont
été a Porigine fortement associés a la réalité religieuse (la communion, les com-
munautés séculieres et régulieres, la messe communautaire, etc.), ils ont été large-
ment récupérés par la suite entre autres par le politique, le droit et 'économie. Ne
parle-t-on pas de communauté linguistique, de Communauté européenne, de
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communautés autonomes, de communautés autochtones, de prix et de tarifs
communautaires, d’accords, d’objectifs, de problemes communautaires, mais aussi
de communauté de biens, de communauté réduite aux acquéts ? De cette multitude
d’emplois divers ressort le fait que le terme implique certes Pexistence de liens
étroits, de partage, d’esprit de corps, de sociabilité, mais également d’'un ensemble
de valeurs, de représentations et de signes conventionnels, de regles, explicites ou
non, et de normes qui assurent le maintien de ces liens et leur reconnaissance, et,
surtout, I'idée que les membres de la communauté y adheérent volontairement et
librement. Ainsi, une communauté tend a se constituer en totalité sociale, au sens
utilisé par Piaget (1965). Aujourd’hui, le mot communauté semble bien s’abreuver
aux deux sources latines, communio et communis.

Il n’est donc pas étonnant que le terme communauté connaisse de nos jours un
tel succes et qu'il se voit attribué a maints regroupements humains. Il tend a définir
I'idée de totalité sociale et il se charge de valeurs et d’attributs positifs. A 'opposé
de Young (1990) et de Shields (2000) qui formulent au nom du respect de la dif-
férence de vives critiques vis-a-vis de la notion de communauté, sur lesquelles
nous allons revenir, Williams (1983) considére que « Communauté peut étre un
mot chaudement persuasif pour décrire un ensemble existant de relations. Ce qui
est le plus important, peut-étre, c’est que, a 'encontre des autres termes qui dési-
gnent une organisation sociale (état, nation, société, etc.), il semble bien qu’il n’a
jamais été utilisé dans un sens défavorable et qu’on ne lui a jamais opposé un autre
terme positif» (p. 76)'°. Plus encore, le terme tend parfois a se substituer au concept
de société, mais avec cette nuance majeure qu’il ne renvoie d’aucune fagon a des
découpages conceptuels qui releveraient des modeles d’organisation des rapports
humains résultant de structures propres aux Etats-nations. Uidée de communauté
suppose une forme d’association entre des étres humains qui, a I'instar des prin-
cipes de la démocratie libérale, s’appuie sur des modus vivendi jugés plus naturels,
plus spontanés, plus directs, tout comme ce le fut en d’autres temps pour la gestion
des cités (Manent, 1987). Ainsi, Lenoir-Achdjian (20014, 2001b) fait état de I'évo-
lution de la notion de communauté du Moyen Age a nos jours et, ce faisant, elle
montre combien cette notion est passée du renvoi a des regroupements aux
contours clairement définis et relativement homogenes, en marge des structures
sociales dans les cités-états (par exemple, la communauté juive), a 'émergence, a
partir des années 1990, de la notion de communauté transnationale fondée sur la
présence d’un entrecroisement entre les dimensions morales, spatiales et sociales,
et a un usage qui tend a la substituer au concept de nation et, souvent, a la
confondre avec la notion d’association, sinon de société.

On le voit bien, la notion de communauté ne fraie guere avec les concepts qui
articulaient jusqu’a présent les modes de fonctionnement sociaux au sein de nos
sociétés constituées en Etats-nations. Son usage en expansion ne parait donc pas
accidentel. Dumouchel (2000) défend la these que ce retour a'idée de communauté
a pour effet une dépolitisation de la vie sociale et une montée des revendications
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particularistes qui va «...de pair avec le retrait de la question de la justice sociale »
(p- 85). Pour sa part, Schnapper (2000) souligne deux dérives potentielles d’une
affirmation des droits particuliers, relevant de regroupements humains distincts,
de type communautariste: d’une part, la limitation abusive de la liberté individuelle,
les membres de la communauté étant contraints de se restreindre aux droits alloués
a leur groupe; d’autre part, et conséquemment, le repli des individus sur leurs
communautés d’origine, a la source d’un processus d’inclusion-exclusion, d’une
additivité et d’'une fermeture des différentes communautés et, de la, une fragmen-
tation de la totalité sociétale. Cette fragmentation, releve Lenoir-Achdjian (20014d),
apparait clairement, entre autres, a travers les multiples demandes, émanant de
communautés percues comme homogenes par les instances publiques, de prise en
compte d’une spécificité linguistique, religieuse, ethnoculturelle, etc.

Lémergence et, dans certains cas, la position conceptuelle importante qu’occupe
aujourd’hui la notion de communauté sont loin d’étre dues au hasard. Elles témoi-
gnent de changements profonds dans la dynamique des sociétés occidentales, en
se substituant a d’autres notions qui permettaient, dans le cadre des Etats-nations
qui structuraient sans contestation les espaces sociaux au cours des trois derniers
siecles, de caractériser I'organisation sociale et les rapports humains au sein d’un
territoire donné. A nos yeux, Helly (1997) synthétise de facon exemplaire Iévolu-
tion historique de la philosophie politique libérale qui caractérise le discours des
Etats-nations démocratiques: « UEtat a [...] déplacé le centre de ses discours et de
ses pratiques de la notion de communauté nationale au x1x° siecle et au début du
xx¢ siecle, pour mettre 'accent, durant pres d’'un demi-siecle (1930-1980), sur la
notion et des programmes de solidarité nationale, de protection sociale, puis,
depuis les années 1980, sur les notions de responsabilité individuelle et de flexibi-
lité du marché, lesquelles remettent en cause la solidarité nationale. Cette derniere
évolution a conduit a la prolifération actuelle de I'idéologie identitaire (Politics of
identity), qui ne congoit plus la sphere politique comme une lutte entre citoyens
aux intéréts divergents mais comme une lutte de communautés aux histoires et
destins particuliers contre ’hégémonie idéologique de groupes dominants»
(p. 329).

Pour leur part, Bourque, Duchastel et Kuzminski (1997), Fournier (1997) et
Tremblay (1997) mettent en évidence I'importance que le concept de société glo-
bale détenait dans le cadre des Etats-nations. Ce concept constituait un savant
mélange entre un processus sociologique d’intégration (le corps social — la société
civile réelle, socialement et historiquement déterminée) et un processus politique
d’intégration (le corps artificiel — la nation fondée sur le contrat), assuré par une
solidarité fondée sur 'imaginaire collectif au sein de chacun de ces Etats-nations.
Le concept assurait ainsi aux étres humains — et, par la, les rassurait — qu’ils faisaient
partie d’une entité sociale qui leur permettait d’établir un rapport a autrui et au
monde. Or, comme le montrent bien ces auteurs'!, la société globale est en crise et
en voie de désintégration, a la suite de la mise en cause et de I'érosion des pouvoirs



La communauté d'apprentissage: ambiguités et enjeux de la notion en Amérique du Nord 19

des Etats-nations, de I'affirmation d’une citoyenneté particulariste orientée vers
le multiculturalisme et des droits individuels spécifiques. Une primauté exclusive
et totale est attribuée au sujet, le Je se substituant au Nous substantiel. Ainsi, comme
le signale Cairns (1999), désormais, les politiques intérieures privilégiées par les
Etats-nations ne favorisent plus des valeurs partagées (comme ’homogénéité
nationale ou le plein emploi), mais la reconnaissance des différences pour une
action collective. Et cette conception de la citoyenneté, qui peut paraitre fort sti-
mulante sous certains aspects, est toutefois source de tribalismes divers, d'une
judiciarisation de plus en plus généralisée des rapports sociaux, de la promotion
de Pindividualisme lié a une ethnicisation utilitaire des identités sociales, de la
régression des débats dans I’espace public sur le pouvoir conduisant a un désen-
gagement social, de I'affaiblissement du concept de démocratie. Et méme, ainsi
que le soutient la these psychosociale de Beauvois (1994), 'alliance établie entre
la démocratie comme fondement de la gouvernance et I'idéologie libérale est a la
source d’une nouvelle servitude, cette derniere ayant progressivement perverti les
idéaux démocratiques'.

Face a une mondialisation des échanges économiques, démographiques, poli-
tiques, technologiques, informationnels et culturels, face également au choc de
I'idéologie néolibérale®® qui légitime cette mondialisation et qui ébranle les struc-
tures sociales et les conceptions qui servaient de ciment entre les étres humains et
les divers regroupements au sein des Etats-nations, il est devenu nécessaire de faire
appel a des notions qui visent a recréer des formes d’interaction et de solidarité.
Sensible aux tendances d’éclatement, de dispersion, d’isolement, de cloisonnement,
sinon de déliquescence qui caractérisent de plus en plus la dynamique scolaire sur
le plan cognitif, mais aussi social et culturel, le monde de I’éducation, sous I'im-
pulsion de pouvoirs politiques et économiques, s’efforce de faire appel a des idées
et a des aménagements qui puissent redonner du sens aux apprentissages et aux
interactions sociales que ceux-ci requierent, et de les intensifier. L'idée de commu-
nauté entend ainsi pallier, sinon contrecarrer les tendances d’éclatement social et
d’enfermement individualiste.

Une telle perspective de recréation d’'une unité de personnes, fondée sur la
proximité, ’homogénéité et la familiarité, ceuvrant dans un espace local donné a
la poursuite de buts partagés n’est toutefois pas sans danger. A I'instar d’Arendt
(1958) — mais aussi de Freire et ’Habermas comme le rappelle Burbules (2000)
— qui concoit que 'espace public se caractérise par la pluralité et non par la mise
en commun des intéréts, 'obtention des accords sociaux reposant alors sur la
délibération politique, Young (1990) rejette cet idéal de communauté parce qu’il
«exprime un désir de fusion entre les sujets, ce qui a pour effet d’exclure tous ceux
avec lesquels le groupe ne peut s’identifier. Lidéal de communauté dénie et réprime
la différence sociale» (p. 227). Elle considere également que cet idéal est mystifi-
cateur, car il apporte I'illusion de la tolérance, alors qu’il est bien davantage contrai-
gnant dans le cadre des relations directes qu'il privilégie. Shields (2000) est encore
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plus directe et explicite: « Dans nos écoles publiques d’aujourd’hui, hautement
complexes et hétérogenes, la conception courante qui fait des écoles des commu-
nautés homogenes avec des croyances, des normes et des valeurs partagées est
inadéquate » (p. 275). Tout en lui reconnaissant une contribution théorique valable,
'auteure souligne le peu de clarté qui entoure cette notion, plus souvent qu’autre-
ment utilisée de maniere apologétique, en tant que métaphore servant a rejeter les
conceptions antérieures de I'organisation scolaire fondées sur des perspectives
rationnelles et fonctionnelles, et a cautionner I'intention d’une mise en ordre qui
nie la différence et qui a pour effets 'érection de nouvelles barrieres et la produc-
tion de I'exclusion.

La perspective anglo-saxonne nord-américaine

Quoi qu’il en soit, dans I'espace anglo-saxon nord-américain, au-dela des quelques
critiques existantes, il ne fait aucun doute que la notion de communauté est 'un
de ses maitres mots. Il s’agit méme, aux dires de Burbules (2000), de «...I'un des
mots clefs de "éducation américaine» (p.323). Aux Etats-Unis, en effet, nous
I’avons mentionné en introduction, 'idée de communauté est déja solidement
ancrée' dans le champ de I’éducation et elle tisse des liens avec d’autres problé-
matiques, dont celle des écoles efficaces (Rowan, 1990), celle de la cognition située
(Anderson, Reder et Simon, 1996 ; Brown, Collins et Duguid, 1989), celle de I'ap-
prentissage coopératif (Johnson et Johnson, 1989) et celle de I'interaction sociale
qui fait appel aux travaux de Vygotsky (Brown et Campione, 1998; Osterman,
2000) ou a d’autres sources du constructivisme social (Tobin, 2000). Osterman
(2000) cite Hargreaves, Earl et Ryan (1996) en soulignant que ces derniers se font
I’écho de nombreux chercheurs et éducateurs qui croient qu'«...une des plus
fondamentales réformes qu'il est nécessaire de réaliser dans 'enseignement secon-
daire et supérieur est de faire des écoles de meilleures communautés qui puissent
mieux prendre soin des éleves et les soutenir» (p.323). Lieberman (1992), qui
rappelle, tout comme Pinar, Reynolds, Slattery et Taubman (1995), que la question
de la communauté en éducation n’a pas cessé d’étre étudiée tout au long du
xx¢ siecle, écrit que «...notre défi est de créer une communauté qui éduque tout
le monde, celui des universités et celui des écoles, une communauté qui élargisse
nos relations a d’autres et, ce faisant, nos connaissances et notre affectivité» (p. 11).
Pour leur part, Corrigan et Udas (1996) font état de différents modeles s’appuyant
sur la notion de communauté et Raymond et Lenoir (1998) montrent combien
'idée de communauté constitue une des quatre tendances fortes15 dans la forma-
tion a I'enseignement et dans la conception de I’école aux Etats-Unis. Cette idée
se décline selon différents agencements, dont les communautés de pratiques, les
communautés de recherche-action-formation et les full services schools. La notion
porte le projet d’'une nouvelle vision de ’école qui la resitue au sein des services
sociaux et d’une reconceptualisation de la formation a travers une réforme en
profondeur des objectifs éducatifs et sociaux; d’ott le succes des full services schools
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qui est vu «...comme I'élément charniere a partir duquel on peut observer et
orienter le développement des services communautaires » (Ibid., p. 97). Les résul-
tats de différentes recherches mettent en évidence la nécessité d’une reconceptua-
lisation d’une intégration forte de '’ensemble des services offerts dans un milieu
social donné (Corrigan et Udas, 1996).

Dans le champ de ’éducation, plusieurs auteurs (Brown et Campione, 1998;
Burbules, 2000; Kimball, 1995; Osterman, 2000; Pinar, Reynolds, Slattery et
Taubman, 1995; Robertson, 1992) considerent que la notion de communauté
trouve ses fondements philosophiques et théoriques avant tout dans le pragma-
tismel6 de Dewey qui promeut I'idée, dans plusieurs de ses textes (par exemple,
1902, 1916, 1927, 1929), que ’école doit étre une communauté démocratique, the
Great Community, expression de la Great Society, ce qui montre bien, ainsi que
nous I’avons rappelé précédemment, le lien existant entre la mise en ceuvre du
concept en éducation et son usage premier sur le plan social. La perspective
deweyienne repose cependant sur plusieurs antécédents. Pinar, Reynolds, Slattery
et Taubman (1995) renvoient aux travaux du colonel Parker qui, dans la deuxieéme
moitié du x1x¢ siecle, soutenait I'idée d’'une communauté d’éleves afin de favoriser
la collaboration entre les enseignants, ainsi qu'a ceux de Bobbitt qui, au début du
xx¢ siecle, a la méme époque que Dewey et Jane Adams qui travailla avec ce dernier,
proposait d’inscrire 'école dans son environnement artistique et d’en faire le centre
de récréation de la cité. importance d’une école en lien direct avec la vie, d'une
école qui soit le miroir de la communauté plus vaste dans laquelle elle s’inscrit, est
centrale dans la pensée deweyienne. Comme le souligne Robertson (1992), cette
derniére est sociale avant d’étre politique. Pour Hansen (2002), elle dérive d’une
anthropologie philosophique. Ils conviennent tous deux, avec d’autres auteurs
américains d’ailleurs, qu’elle fait de la démocratie I'expression de la communauté.
Cette remarque est importante; nous allons y revenir.

Lee, Bryk et Smith (1993) synthétisent la position de plusieurs auteurs qui criti-
quent les dérives que vivent depuis au moins un demi-siecle la société américaine et
son systeme scolaire. Face aux insatisfactions croissantes de la population, a qui les
pouvoirs avaient fait miroiter pendant des décades la mise en ceuvre de la Grande
société, une aliénation sociale de plus en plus répandue découlerait d’'une bureau-
cratisation de Iactivité publique et du systeme scolaire, caractérisée par la rationalité,
la technologie et le 1égalisme. C’est pourquoi un intérét renouvelé pour 'option
communautariste irait grandissant: « Des composantes de la communauté tels que
le travail coopératif, la communication effective et des objectifs partagés ont été
identifiés comme des dimensions cruciales pour assurer le succes de toutes les orga-
nisations, non uniquement des écoles, qui sont a la recherche de possibilités non
bureaucratiques. [...] La valeur personnelle de vos vies, en tant qu’étres humains,
ajoutent-ils, est largement définie par les interactions qui s'établissent dans les com-
munautés dans lesquelles vous participez» (p. 227). Ils précisent que cette perspec-
tive est fortement connotée par une vision pragmatique et instrumentale, centrée
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sur des modes de fonctionnements opératoires en réponse a des besoins sociaux
immédiats. Meighan (2000) souligne toutefois que cet intérét envers une telle pers-
pective instrumentale permet d’élucider les attentes et de répondre aux dilemmes
d’une société moderne ou postmoderne soucieuse de voir le systeme éducatif se
renouveler constamment, ouvrir des alternatives pour chacun, mais sans donner
I'impression de se perdre dans des sentiers completement inconnus.

Au-dela des facteurs contemporains qui confortent le succes de la notion de
communauté et conduisent a sa mise en ceuvre dans le champ scolaire aux Etats-
Unis, il importe de retourner aux fondements sociohistoriques de la société amé-
ricaine pour mieux comprendre un tel succes de la notion. Il faut se rappeler que
les Etats-Unis se sont constitués en tant qu'Etat-nation sur le double fondement
idéologique du destin manifeste et de la religion comme garant moral (Lenoir,
2002a; Marienstras, 1976, 1988), en rupture avec des modeles européens considérés
abusifs et obsoletes et dans une volonté explicite de bétir un nouveau monde qui
repose sur des finalités et des valeurs sociales nouvelles. Ainsi que nous I’avons
développé ailleurs (Lenoir, 20006, 2000c, 2002a), cette rupture est consacrée en
éducation aux alentours de 1870 — ce que marque la fondation de I'Université John
Hopkins (Judy, 1993) qui axe «la formation supérieure vers la professionnalisation
académique et Penseignement d’un savoir instrumental » (Lenoir, 20024, p. 103)
—, alors que pour assurer Iatteinte des finalités éducatives qui puissent garantir
«Pinsertion et I'intégration de I'étre humain dans une société jeune, multiethnique,
aux cultures et aux croyances religieuses diverses » (Ibid., p. 101), se développe une
conception vocationnaliste (Kliebard, 1986, 1992a, 1992b; Rudolph, 1977 ; Tanner
et Tanner, 1990), C’est-a-dire professionnalisante au sens nord-américain.

Ainsi, a la fin du xi1x© siecle, a la suite de la guerre civile et avec la vague de
'industrialisation galopante, simpose un courant qui prone un renversement de
conception de I'éducation et qui constitue, de la part de mouvements progressistes
(Parker, Quincy, Ward, Herbartians, Dewey, etc.), une opposition aux conceptions
humanistes traditionnelles, héritées du libéralisme britannique qui pronait « une
éducation non utilitariste, culturelle et académique » (Rudolph, 1977, p. 14). Pinar
(1998) est on ne peut plus explicite: « Les écoles publiques américaines ont été
créées il y a plus de 100 ans pour préparer les citoyens a occuper des emplois dans
une économie industrielle» (p.205). Whitehead, dans The Aims of education
(1929), deviendra I'un des chantres les mieux connus de ce modele a caractere
nettement pragmatique, centré sur le développement de savoirs pratiques et socia-
lement utiles, méme si, dans 'esprit des promoteurs de ce modele, ne sont exclus
ni la culture, ni la science. Uéducation, dorénavant, doit répondre aux attentes et
aux besoins sociaux du monde actuel.

Toutefois, le courant néolibéral, actuellement hégémonique, qui s’actualise dans
un processus de mondialisation des échanges économiques et culturels, et qui est
légitimé par un discours social économiciste (Beauchemin, Bourque, Duchastel,
Boismenu et Noél, 1995), « délaisse les grands idéaux émancipateurs des moder-
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nités libérales et providentialistes, marginalise les idées de progres (individuel et
social), de solidarité ou plus simplement de bonheur» (p. 8). Le modele éducatif
proné par Whitehead (1929) et mis en ceuvre aux Etats-Unis durant la premiere
moitié du xx° siecle, qui séparait déja, malgré les bonnes intentions des concepteurs,
culture et science, comme I’a stigmatisé Snow (1959), s’est modifié substantielle-
ment sous 'impact du discours néolibéral, sous le poids des pressions économiques
relayées par les pouvoirs politiques, et sous l'effet de la crise financiere dont elle a
été I'objet. Readings (1996) avance que ces facteurs, associés tout particulierement
au pouvoir croissant des grandes corporations transnationales, sont a la source du
déclin de I’Etat-nation et par 13, du concept de culture que les modeles antérieurs
avaient porté. La bureaucratisation croissante de la société, associée au pragma-
tisme, a conduit a 'instauration d’'un nouveau modele: le modele bureaucratique
de I’excellence. Ce nouveau modele, qui s’épanouit en Amérique du Nord et qui,
aujourd’hui, est parti a la conquéte du monde, porté par une mondialisation en
plein essor, se caractérise, si 'on veut bien suivre la pensée de Readings (1996), par
I’'adhésion a un slogan: 'excellence (Lenoir, 20005, 2000c, a paraitre b).

Socialement, afin de retrouver la pureté des principes qui a animé les fondateurs
de la société américaine et de combattre cette tendance a la lourdeur bureaucra-
tique, de nombreux Américains revendiquent un retour mythique aux solidarités
communautaires, tout en maintenant, nous ’avons signalé, le caractere instru-
mental de I’éducation, puisqu’il est lui-méme I'un des traits fondateurs des orien-
tations socioéducatives. A ce pragmatisme dominant qui marque les orientations
et les contenus de 'enseignement scolaire, il importe, toujours pour comprendre
I'importance que la notion de communauté occupe dans le discours éducatif
américain et dans ses efforts d’opérationnalisation, d’y associer un autre trait
fondateur, celui d’une socialisation particulariste visant une insertion sociale dans
un cadre communautariste.

C’est au sein de la communauté que se réalisera, par le biais de la socialisation
et de l'intégration culturelle, la visée émancipatrice de 'éducation. Les travaux de
Kliebard (19924, 1992b), de Rudolph (1977), de Tanner et Tanner (1990) montrent
que cette conception résulte d’'une préoccupation centrale pour linsertion et
I'intégration de Iétre humain dans une société jeune, multiethnique, aux cultures
et aux croyances religieuses diverses; la visée sociale étant d’assurer la production
de sujets humains, personnes individuelles, capables de participer harmonieuse-
ment aux activités sociales, politiques et économiques d’une société fondée idéo-
logiquement sur le melting pot. Ainsi que I'ont voulu les Peres fondateurs, I'Etat
est faiblement centralisateur et le protestantisme, par sa diversité confessionnelle,
¢l ne peut faire la loi, comme ce fut le cas dans les Etats allemands (cujus regio,
ejus religio) et dans les Etats-nations européens, inspire cependant les meeurs,
garantit chez les Américains la conscience morale, le devoir civique, 'intériorisa-
tion de la loi, et privilégie 'individualisme en tant que valeur premiere. De plus,
les Etats-Unis ont gardé de la démocratie anglaise, et du modele particulariste
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communautaire qui définit sa conception de la citoyenneté'’, I'idée que les libertés
sont mieux garanties par la création de contre-pouvoirs. Toutes ces caractéristiques
font qu’on est d’abord citoyen par 'appartenance a une communauté particuliere.
Quant a 'unité nationale, comme le montre Marienstras (1988), elle résulte de la
volonté individuelle d’adhérer librement et individuellement & une communauté
familiale plus vaste qui se perpétuera par le grand pacte originel qu'est la
Constitution des Etats-Unis résultant de la Déclaration d’indépendance.

Bref, la notion de communauté parait inhérente aux structures sociales qui
distinguent les Etats-Unis d’Amérique. Elle prolonge en éducation son application
sur le plan social.

LA COMMUNAUTE D'APPRENTISSAGE EN CLASSE : FONDEMENTS ET EXIGENCES
Considérer la notion de communauté du point de vue des apprentissages scolaires
oblige, tout en ne perdant pas de vue les remarques et réserves qui précedent, de
relever 'intérét, les apports, mais aussi les limites de son usage dans la sphere de
I’éducation scolaire. Le dépouillement de la documentation scientifique montre
'existence de nombreuses définitions, les unes restreintes, les autres des plus
larges'®. Dans la synthese des textes soumis, les organisateurs du Férum universal
de las culturas (2001) dégagent, en utilisant comme variable classificatoire Iaire
d’application de la notion, quatre approches de la communauté en éducation: la
classe, 'institution éducative, le territoire comme communauté apprenante (la cité
éducative') et la communauté d’apprentissage virtuelle?. Chacune des compo-
santes de cette taxinomie possede des caractéristiques spécifiques et conduit a des
définitions distinctes. Définir, par exemple, la communauté d’apprentissage en la
circonscrivant a la classe seule differe fortement d’une conception o1 la commu-
nauté, comme dans les full services schools ou dans la perspective avancée par Yarnit
(2001), est définie de maniere englobant spatialement, puisqu’elle concerne tous
les acteurs d’'un milieu donné, restreint ou étendu: le voisinage, la paroisse, le
quartier, la municipalité, la région et méme la société tout entiere, ainsi que 'ap-
préhende par exemple Cuizhu (2001). Toutefois, ces diverses formes de commu-
nautés, qui peuvent véhiculer des conceptions socio idéologiques fort différentes?!,
partagent un certain nombre de caractéristiques, dont une adhésion commune,
volontaire et libre a de mémes buts et aux moyens pour les atteindre, le partage
des responsabilités et 'engagement a les assumer, ou encore I’établissement d’in-
teractions suivies entre les membres de la communauté. Ces caractéristiques
communes sont regroupées par le CSE (1998) «sous trois ordres de réalité: celui
des valeurs, celui de ’organisation, celui, enfin, de la relation entre les personnes »
(p-15).

Poser qu'une classe ou une école doit former une communauté d’apprentissage
semble donc étre de 'ordre de I'évidence, dans la mesure, bien entendu, ot la con-
ception de I'apprentissage repose sur une conception a la fois interactionniste et
socioconstructiviste. Mais que faut-il entendre par communauté d’apprentissage?
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La justification de cette évidence ne peut se satisfaire des justifications pédagogiques
habituellement avancées. Burbules (2000) rappelle, a cet égard, que «I'idée de com-
munauté [...] repose sur deux ensembles de valeurs: d’'une part, 'idée que la coopé-
ration et la responsabilité partagée offre le meilleur contexte pour assurer I'efficacité
humaine dans 'accomplissement des buts sociaux; d’autre part, 'idée que des liens
étroits d’affiliation sont bénéfiques et réconfortants, sinon nécessaires, pour assurer
une vie convenable» (p. 328). Sur le plan scolaire, cela signifie que la coopération et
Pinteraction seraient de bons prédicateurs de réussite. Le danger d’en rester a ces
justifications, comme le signale Burbules (Ibid.), et ainsi que nous I'avons précédem-
ment relevé, serait d’appréhender la communauté d’apprentissage de maniere par
trop homogene et contraignante, voire impérative, occultant alors I'existence de
types d’affiliation divers, de styles d’apprentissage variés, de tensions inhérentes a
des rapports sociaux étroits et continus, etc., bref 'existence de la différence, d’at-
tentes sociales distinctes et de diverses formes possibles d’interactions humaines.

Au-dela de ces arguments, au moins deux raisons fondamentales semblent
militer en faveur de la notion de communauté d’apprentissage. Afin d’étayer la
double argumentation qui est avancée pour présenter le bien-fondé de la notion,
procédons tout d’abord par la négative, en formulant la question suivante: pour-
rait-on concevoir une classe autrement que comme une communauté d’appren-
tissage ? La réponse est facile: oui, assurément! Mais, dans une telle hypothese, au
moins deux conceptions des rapports humains devraient nécessairement prévaloir.
La premiére atomise I'étre humain en tant que sujet apprenant. Epistémologiquement,
elle postule quun sujet apprend seul, dans un rapport direct aux objets de savoir,
en dehors d’interactions sociales. Consécutivement, la seconde conception, de
tendance encore plus asociale, repose sur la négation de ces rapports humains ou,
du moins, elle en mésestime la portée et les ignore. Dans une telle perspective,
I'idée de communauté d’apprentissage s’avere évidemment inappropriée, sinon
d’un point de vue d’inculcation sociale. Elle est souvent fortement connotée par
une dominance psychologique qui ne retient comme dimensions considérées que
les processus psychologiques individuels de 'apprentissage et qui, en fonction de
la tradition scientifique cartésienne, ne congoit la raison que du point de vue de
I'individu autonome, occultant de la sorte le poids des rapports sociaux: « Chez
Descartes, note Kosik (1970), la raison est celle de I'individu isolé et émancipé, qui
ne trouve la certitude de lui-méme et du monde que dans sa conscience» (p. 69).
Cette conception est également partagée par nombre d’autres courants, dont le
constructivisme radical qui sous-tend entre autres que le savoir résulte exclusive-
ment d’une organisation du monde réalisée par 'expérience individuelle de chaque
sujet (von Glasersfeld, 1984, 1995; Watzlawick, 1984), que les connaissances ne
peuvent se transférer puisque chaque sujet construit sa propre signification, son
propre savoir a partir de ses propres expériences (von Glasersfeld, 1982), et que le
savoir est donc construit en dehors de toute influence sociale (Latour, 1992;
Phillips, 2000; McCarty et Schwandt, 2000)*.
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Pour adhérer a cette idée que la communauté d’apprentissage peut étre béné-
fique pour des sujets apprenants, il faut dépasser, sans les ignorer cependant, ces
processus psychologiques et s’inscrire au contraire, d’une part, dans une orienta-
tion épistémologique de type socioconstructiviste (Lenoir, a paraitre a; Lenoir et
Larose, sous presse), et d’autre part, postuler 'indispensabilité a la fois de 'inte-
raction sociale et de ’ancrage des activités d’enseignement-apprentissage dans la
réalité sociale. Apprendre est alors con¢u comme un acte social, collectif, interactif,
qui fait appel a des processus médiateurs cognitifs et sociaux (Lenoir, 1993, 1996).
Apprendre revient a donner du sens* a un rapport a soi, a autrui et au monde
(Charlot, 1997). Et le savoir, objet d’apprentissage, ne peut plus étre considéré en
tant que finalité; il devient lui-méme outil médiateur dans ce rapport au monde
(Lenoir, 2000a). Il faut, d’autre part, reconnaitre que I'étre humain n’est humain
que parce quil est un étre social et qu’il ne se constitue comme humain que par
les rapports sociaux qu’il établit avec autrui (Israél, 1972; Kojeve, 1947; Kosik,
1970; Vygotsky, 1978). En tant que sujet agissant, I’étre humain, a travers sa pra-
tique sociale, C’est-a-dire au sein d’interactions sociales inscrites spatiotemporel-
lement, construit la réalité et se construit en méme temps. Apprendre est alors saisi
en tant qu'un processus d’objectivation sociocognitif (Lenoir, 1993). On pourrait
recourir au concept de praxis pour caractériser cette dialectique qui s’établit entre
des sujets humains engagés dans un processus historique de production de leur
existence et les conditions sociales dans lesquelles celle-ci s’insere. Ainsi, Windschilt
(2002) souligne que les perspectives avancées par le constructivisme social ont
conduit a la reconceptualisation des écoles en tant que communautés d’appren-
tissage, ainsi que du rdle des acteurs qui y interagissent.

Sur la base de ces deux conditions, le recours a la notion de communauté d’ap-
prentissage prend du sens. Cest dire alors quelle doit étre congue, sur le plan
scolaire, de maniere a respecter un certain nombre d’exigences. Parce quelle se
construit comme un espace imaginé (Lenoir-Achdjian, 2001¢), du fait qu’elle est
fondée sur une base symbolique — le Nous — qui la distingue, sinon 'oppose aux
Autres — ceux qui n’en font pas partie —, la communauté est constitutive, au moins
en partie, de I'identité de ses membres, d’une identité collective. Mohia-Navet
(1995), que cite Lenoir-Achdjian (Ibid.), releve a cet égard, dans le droit fil de la
pensée dialectique hégélienne déja mentionnée: « Au-dela de sa forme délimitée
dans espace et dans le temps [...], au-dela de ses structures internes et de ses regles
de fonctionnement relativement rigides, au-dela de tous ses traits de caracteres
presque visibles, la communauté représenterait bien la dimension sociale fonda-
mentale agissante au plus profond de 'individu. Elle serait 'expression, la mise en
pratique, la traduction dans espace et le temps de cette donnée primordiale de
I’étre humain mise en évidence par la psychanalyse: ’Autre est constitutif de soi»
(p-2).

Ainsi définie, toute communauté, y inclus une communauté d’apprentissage,
est un construit social, le résultat d’un processus de production toujours en évo-



La communauté d'apprentissage: ambiguités et enjeux de la notion en Amérique du Nord 27

lution qui se détermine en établissant de I'interne des frontieres, celles-ci se trou-
vant conséquemment renforcées par une reconnaissance venant de I'extérieur, des
Autres (Ibid.). A cet égard, Anderson (1991) souligne que les caracteres imaginés
et construits qui caractérisent toute communauté exclut toute prétention a la
naturaliser, a lui attribuer des traits immuables. Les conditions de sa création sont
circonscrites historiquement, spatialement et socialement. En plus d’étre une
production sociale et imaginée, il s’agit également, toujours en suivant Lenoir-
Achdjian (Ibid.), d’une production organisée (des regles, des normes, des signes,
etc.) et volontaire, constituée sur la base d’'une conviction partagée, celle d’avoir
une ou des préoccupations communes.

Dans le contexte scolaire, I'application de ces quatre traits caractéristiques ne
va pas sans heurts lorsqu’on les applique a la notion de communauté d’apprentis-
sage. Deux facteurs aident a illustrer les difficultés rencontrées: 'application des
réformes curriculaires et 'intégration des éleves présentant des besoins spéciaux.
Lanalyse des propos d’enseignants (Kalubi, 2003) révele une confusion déconcer-
tante quant a la représentation de la notion de communauté apprenante. Pour la
plupart des enseignants rencontrés, cette notion équivaut a une nouvelle méthode,
a une nouvelle technique ou a une stratégie pédagogique. Les enseignants se disent
dans Pembarras du fait quaucun manuel, quaucun document a leur disposition
ne fournit des consignes claires pour une mise en application de ces stratégies,
techniques ou méthodes. Un tel état d’embarras semble avoir été causé par 'asso-
ciation du concept de communauté apprenante aux recommandations de la
réforme qui encourageaient une prise de distance vis-a-vis de certaines pratiques
traditionnelles. L'introduction de I'idée de communauté apprenante correspond
par ailleurs a 'étape de développement de nouveaux cycles d’apprentissage a I’école.
Tout cela s’avere largement compliqué aux yeux d’un enseignant lorsqu’il accueille
dans sa classe un éleve présentant des difficultés de comportement associées ou
non a quelques déficits de type cognitif ou physiologique. Dans ces conditions, la
recommandation de modifier de fagon radicale les mentalités fortement indivi-
dualistes en vue de faire apprendre devient un «voeu pieux », dont 'objectif sous-
jacent est percu par les enseignants ou les parents comme voulant détourner
I'attention vis-a-vis des besoins en ressources permettant d’accueillir les éleves
ayant des besoins spéciaux.

Toutefois, si on abandonne la conception substantialiste (réaliste) qui appré-
hende une communauté comme une donnée stable et qu’on la saisit d’'un point
de vue socioconstructiviste, comme un processus sociohistorique, il est alors permis
de penser une communauté d’apprentissage comme un projet en construction
dans une classe comme dans une école. Selon la représentation classique d’une
communauté, celle-ci se définit également par un critere spatial. Une communauté
est vue comme occupant un territoire donné, explicitement délimité. Dans le
présent cas, la classe ou I'école serait ce territoire. Fondée sur la promotion d’un
sentiment d’appartenance et de solidarité entre les différents acteurs engagés dans
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la relation enseignement-apprentissage — les éleves et les enseignants —, une com-
munauté d’apprentissage implique un engagement (et par la une organisation des
activités) de tous ces acteurs orienté par un intérét commun vers la poursuite et
Iatteinte de finalités éducatives de divers types (intégration de processus d’appren-
tissage, intégration de savoirs, développement social, développement de compé-
tences réflexives, etc.).

Pour Johnson et Johnson (1999) par contre, une communauté d’apprentissage,
dont la définition se rapproche de celles des full services schools, renvoie plus large-
ment a «...un groupe de personnes qui vivent dans une méme localité et qui par-
tagent des buts communs et une culture commune. Une communauté scolaire est
composée de la direction et du personnel, des étudiants, de leurs parents et de
membres du voisinage » (p. 121). Cette conception, qui rejoint celle de Yarnit (2001)
déja signalée, semblerait davantage convenir aux attentes sociales actuelles.

Or, internationalisation des échanges et I'introduction des nouvelles techno-
logies de I'information et de la communication, entre autres, font éclater cette
représentation spatiale. Il serait donc davantage approprié de saisir une commu-
nauté d’apprentissage, ainsi que le reléve Lenoir-Achdjian (2000¢), «...comme une
entité extrémement fluide, dont les limites sont, non pas territoriales, mais plutot
celles du réseau social (les interactions et les échanges) de ses membres» (p. 19).
Dans ce sens, une communauté d’apprentissage ne se réduit pas aux éleves et aux
enseignants concernés, mais elle inclut d’autres acteurs avec lesquels les éleves
établissent des liens privilégiés: les parents, des éleves d’autres classes de ’école ou
d’ailleurs, des experts, d’autres adultes, etc. Cette conception souple et fluide de la
communauté d’apprentissage peut alors rejoindre, a certaines conditions qui
excluent l'illusion que l'interaction seule suffit, les perspectives développées par
des auteurs qui voient dans I'Internet un ensemble de média (le web, le courriel,
le partage et le transfert de fichiers, le clavardage, la vidéoconférence, etc.) pouvant
assurer la mise en ceuvre de réseaux communicationnels constitutifs de commu-
nautés d’apprentissage (Anderson, 2001 ; Burbules, 2000 ; Laferriere, 2001 ; Lamon,
Scardamalia et Laferriere, 2001 ; Thompson, 2001 ; Vayreda, 2001).

De plus, parce que les éleves qui composent la communauté d’apprentissage se
distinguent tant par leurs origines sociales, culturelles, économiques, religieuses,
que par leur style d’apprentissage ou, encore, par des intéréts différents, une com-
munauté d’apprentissage n’est pas, a I'instar de toute communauté, un groupe
homogene (Ibid.). Il importe donc au plus haut point qu’elle reste ouverte aux
faits, événements, tendances, situations, etc., qui lui sont extérieurs. Ce n’est pas
sur la base d’un processus d’inclusion-exclusion, d’enfermement et de rejet que
peut fonctionner harmonieusement une communauté d’apprentissage. La mobi-
lisation des forces en vue de poursuivre en commun des objectifs acceptés, soutenue
par le développement d’un sentiment d’appartenance et de solidarité, se doit
d’éviter 'émergence de conduites et de comportements qui pourraient conduire
a une ghettoisation, a des rapports conflictuels avec d’autres éleves, avec d’autres
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classes®. En conséquence, 'ouverture dont doit faire preuve une communauté
d’apprentissage requiert qu’elle soit fondée sur 'ouverture externe, aux autres et
au social —comme nous I'avons précédemment dit —, mais aussi sur une ouverture
interne, en ce sens que les acteurs qui y participent le font de leur plein gré (liberté
d’adhésion) et que le droit a la différence et a la divergence soit assuré. A ce sujet,
Breton (1983), que cite Lenoir-Achdjian (2001a), avance que c’est bien parce qu’il
y a possibilité de débat que la cohésion sociale du groupe communautaire s’en
trouve augmentée. Effectivement, les questions qui divisent ont pour résultats de
polariser I'intérét des membres, pour autant bien entendu qu’il y ait présence de
mécanismes efficaces pour leur gestion. Ainsi, au lieu d’'une mise en ceuvre d’un
processus cognitif d’inculcation et de socialisation manipulatrice et intégriste, la
confrontation des idées, le débat, la discussion autour de désaccords, se doivent
d’étre valorisés et régulés sur les bases d'une coopération effective que permettent
les interactions sociales. Une telle option est d’autant plus nécessaire que la négo-
ciation et le débat entre enfants ou adolescents et adultes s’inscrit dans un rapport
dissymétrique et que, comme le signale Meirieu (1996), tout sujet apprenant a
droit a la résistance et méme, ajouterons-nous, a la divergence et a la dissidence
face au devoir apprendre.

CONCLUSION

Sila notion de communauté apprenante est sans nul doute riche par I'interdépen-
dance qu’elle implique entre les différents acteurs concernés ainsi que par les
interactions de divers ordres qu’elle requiert (coexistence, coopération, collabora-
tion, collégialité, etc.), on ne peut cependant écarter, lorsqu’elle s’inscrit dans une
perspective de normalisation, de standardisation, d’uniformisation, le fait qu’elle
risque d’introduire des dérives sur le plan des rapports sociaux. Dans la perspective
ou la notion s’inscrit au sein du discours idéologique néolibéral, les éléments
d’analyse rapportés conduisent, d’une part, a renforcer '’hypothése d’'une concep-
tion citoyenne communautariste qui évacue la dimension politique. D’une part,
avec la notion de communauté, au nom du développement de liens sociaux forts,
ce n'est pas seulement une vision [énifiante des rapports humains que 'on risque
de cautionner si'on n’y prend garde; c’est aussi celle du développement de I'esprit
de chaque sujet de la communauté; on irait alors vers une conception selon laquelle
les esprits et les consciences peuvent tous étre formatés de fagon uniforme, les
conduites et les comportements standardisés.

En réaction, la tentation a un renfermement dans 'immédiateté locale renver-
rait également a I'idée de communauté. Au-dela d’un discours idéologique pro-
mouvant le mythe du collectif, ce serait toutefois plutot une valorisation de I'in-
dividualisme qui serait privilégiée. Ainsi que nous I’avons souligné (Lenoir, 2002a),
«...I'individualisation accrue et une mondialisation investie de I'idéologie néoli-
bérale combinent une fuite vers le bas (vers I'individu se repliant sur soi et se
réfugiant dans différentes formes de tribalisme) et une fuite vers le haut (vers la
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rationalité technique, instrumentale, liée a la mondialisation), ce qui entraine la
société globale, qui constituait le ciment intégrateur des Etats-nations (Bourque,
Duchastel et Kuzminski, 1997; Fournier, 1997; Tremblay, 1997), «...a se dilater
par les deux bouts, ce qui la conduit a éclatement par la suppression de la média-
tion (la nation) qui liait le corps social et le corps politique» (p. 112).

D’autre part, une telle vision communautaire, tout comme ce peut étre le cas
avec le concept de compétence (Colardyn, 1996; Ropé et Tanguy, 1995; Tanguy,
1996)* et avec celui d’intervention (Nélisse et Zuniga (1997)%, conduirait a une
centration sur les acteurs individuels plutot que sur les structures et les cadres
sociaux. Une éthique de la responsabilité viendrait alors policer cet individualisme
exacerbé ol chaque individu se voit attribuer a lui seul les rénes de sa destinée
humaine. En paraphrasant Enriquez (1993) qui applique ce qui suit a I'entreprise
— ce que deviendrait I’école dans le contexte actuel selon des chercheurs déja cités
(Aronowitz, Burbules, Readings, etc.) —, la communauté parviendrait «...a faire
croire a ses membres qu'elle est vertueuse, qu'elle tient compte des hommes, de
leur avis et de leur vie et qu’elle peut donc étre le pole idéalisé par excellence »
(p. 31). Elle y parvient en se présentant comme une organisation rassemblant les
acteurs participants — le management participatif — et en promouvant le culte de
'excellence, fondé sur la performance et le dévouement, et une éthique organisa-
tionnelle de la responsabilité qui s’actualise au détriment d’une éthique de la
responsabilité sociale (Lenoir, 2002b). Bref, la notion de communauté jouerait
pleinement une fonction idéologique, au sens défini par Ansart (1974)27.

Il est par ailleurs une autre lecture de la notion de communauté. Plutot que de
concevoir la communauté d’apprentissage, quelle qu’en soit la forme, comme une
entité valorisant la conformité, ’homogénéité, 'uniformisation, I'identité assimi-
latrice, Shields (2000) propose de mettre en ceuvre des communautés de la différence
qui valoriseraient dans leur processus d’inclusion la spécificité de chacun des
membres, leur singularité complémentaire et qui reconnaitraient leurs contribu-
tions en tant que valeur ajoutée. Car la question a se poser est, toujours selon
Shields qui cite Barth (1990), « Comment peut-on faire un usage conscient et
délibéré des différences de classes sociales, de genre, d’4ge, de capacités, de race et
d’intérét afin d’y recourir en tant que ressources pour apprendre? » (p. 291). Alors,
il faut reconnaitre qu’une classe est un espace conflictuel qui ne se fait une com-
munauté rassurante — une zone de sécurité — que parce que 'enseignant gere sa
classe dans ce sens en favorisant le débat et en acceptant la divergence et la diffé-
rence, que dans la mesure o les éleves, a travers leurs analyses et leurs interpréta-
tions, se confrontent en réalité les uns aux autres en raison de leurs différences
cognitives et identitaires.

Les acteurs sociaux qui interagissent au sein d’'une communauté d’apprentis-
sage, tous étres humains a part entiere, détiennent des caractéristiques humaines
différentes et doivent pouvoir poursuivre des objectifs sociaux distincts. La
recherche, sinon I'imposition d’'une homogénéisation irait a I’encontre a la fois de
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la réalité méme par laquelle toute communauté devrait se caractériser, soit I’hété-
rogénéité et la complexité, et de la visée fondamentale qui devrait soutenir la
création de telles communautés: favoriser et soutenir le développement de chaque
participant et favoriser son émancipation en tant qu’étre humain.

Une telle conception implique alors I'établissement de processus démocratiques,
participatifs, ouverts, critiques, sappuyant sur la nécessité du dialogue, du débat,
le droit a la divergence, la confrontation d’idées et de points de vue, au sein méme
de la classe et de I’école et un recours a des modeles d’intervention qui rompent
avec un enseignement frontal, prescriptif, descendant et normatif. Une autre con-
ception du curriculum, de type intégrateur, simpose des lors. Et cette conception
requiert entre autres un ancrage des processus d’enseignement-apprentissage au
sein des questions sociales, ot les savoirs, traités d’'un point de vue interdiscipli-
naire, ne sont plus présentés comme des donnés, réifiés, mais ou ils favorisent la
mise en ceuvre de relations d’apprentissage en lien avec la vie. De plus, comment
concilier la négation de ces conditions avec I'invocation si répandue d’une approche
constructiviste ¢

En conclusion, il importe de rejeter une vision éclectique de la communauté
d’apprentissage, vision qui incorpore dans la définition qu’elle en donne tout un
ensemble disparate et additif — comme une liste d’épicerie — d’éléments a la mode
du jour (tout est dans tout et réciproquement!). Il importe également de s’écarter
d’une conception restreinte, étriquée et contraignante qui ne tient compte que des
acteurs directement concernés — les enseignants et les éleves — pour privilégier une
conception de la communauté apprenante ouverte sur 'extérieur, sur la société et
ses enjeux sociaux. Enfin, on ne peut négliger qu’elle s’inscrive au sein d’une société
donnée, marquée par un ensemble de regles, de normes, de valeurs, de principes
et d’options idéologiques qui la caractérise.

Enfin, au-dela des discours apologétiques comme antagonistes, des études
empiriques sont nécessaires pour mieux appréhender les emplois de la notion et
leurs implications sociales et éducatives dans le milieu scolaire. Si maintes études
ont été menées aux Etats-Unis, leur analyse laisse dans plusieurs cas quelque peu
songeur, car elles se révelent rapidement peu critiques, sinon tendancieuses, ayant
souvent pour objectif la l1égitimation d’une expérience poursuivie ou d’'un modele
privilégié (Sapon-Shevin, 1999). Au Québec, de telles études sont actuellement des
plus rares. Notons seulement I'analyse en cours des participations a la communauté
apprenante en contexte de classe, entre autres du point de vue des parents (Kalubi,
2003) et du point de vue des éléves a risque (Ibid.). A 'essai de clarification de la
notion doivent étre associées en conséquence des recherches sur les représentations
et les pratiques de la notion en contexte de vie réelle.
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NOTES

1. Une simple exploration de la banque de données ERIC a partir du mot clef learning commu-
nities donne quelque 2 731 entrées depuis 1966, 2 063 entrées depuis 1990 et 1 684 entrées depuis
1995. Cette croissance témoigne bien de son succes actuel dans I'univers anglophone des Etats-
Unis. Par contre, le dépouillement de la revue canadienne bilingue, Canadian Journal of
Education/Revue canadienne de Péducation, n’a permis de déceler aucune entrée depuis 1988.
2. En anglais, les formes les plus fréquente sont learning community (ou communities), commu-
nities of practice et community education, alors que I'on rencontre occasionnellement community
or learners (Rogoff, Goodman Turkanis et Bartlett, 2001). En francais, a coté de 'expression
«communauté d’apprentissage », on observe « communauté apprenante », « communauté d’ap-
prenants» ou encore « communauté éducative» qui posseéde une connotation plus large. Par
ailleurs, il importe de ne pas confondre la communauté d’apprentissage avec la société du savoir,
et, en anglais, learning community avec learning society.

3. Dans cet article, toutes les traductions de 'anglais sont de nous.

4. Notons simplement I'existence de nombreuses interprétations de la communauté d’appren-
tissage et qu’a travers elles, on peut souligner les quelques constantes suivantes: une philosophie
de 'éducation commune; un systéme de valeurs communes; le partage de finalités et de buts
communs; des liens étroits sur le plan de l'affiliation ; une responsabilité partagée; la coopération
dans I’action (coconstruction) d’enseignement et d’apprentissage, ainsi que dans tous les autres
aspects de la vie scolaire; un sentiment d’appartenance s’appuyant sur des relations humaines
collégiales et soutenues; des médiations directes par le biais d’'une communication «face a
face ».

5. Voir, par exemple, plusieurs articles parus dans les numéros 114 (mars 2000) et 121 (décembre
2001), ainsi que dans les numéros 119 (mai 2001) et 122 (mars 2002) o il est plusieurs fois
question de communauté et de communauté d’apprentissage.

6. Ces compétences s’énoncent ainsi: « 6. Planifier, organiser et superviser le mode de fonction-
nement du groupe-classe en vue de favoriser 'apprentissage et la socialisation des éleves; 9.
Coopérer avec I’équipe-école, les parents, les différents partenaires sociaux et les éleves en vue
de Patteinte des objectifs éducatifs de I’école; 10. Travailler de concert avec les membres de
Iéquipe pédagogique a la réalisation des tdches permettant le développement et I’évaluation des
compétences visées dans le programme de formation, et ce, en fonction des éleves concernés;
11. S’engager dans une démarche individuelle et collective de développement professionnel »
(Ministere de I'Education, 2001, p. 147, 153, 155, 157).

7. Voir entre autres, parmi plusieurs publications sur ce theme, Ministére de 'Education (19754,
1975b). 11 faut aussi rappeler que le MEQ a publié, de 1967 a 1978, la revue L'école coopérative,
ancétre de la revue Vie pédagogique.

8. Voir également, parmi plusieurs publications sur la question, Ministére de ’'Education
(1980).

9. Il est bien évident qu’il existe en Europe francophone de longs et importants antécédents qui
congoivent le processus d’enseignement-apprentissage d’'un point de vue interrelationnel.
Léducation nouvelle, les pédagogies de la coopération, du projet, institutionnelles, de la libéra-
tion comme la pédagogie marxiste, tous ces courants que Not (1979) a regroupés sous le vocable
pédagogies d’ autostructuration cognitive — pour celles toutefois qui reposent sur une forme quel-
conque d’apprentissage collectif —, mais aussi les pédagogies contemporaines qui se réclament
de l'interactionnisme social constituent des modeles plus ou moins proches de la notion de
communauté d’apprentissage.

10. Dans cette perspective, il importe de distinguer communauté de communautarisme, cette
derniére notion faisant entre autres 'objet de vives critiques de la part des tenants d une citoyen-
neté républicaine, de méme que libéralisme et communautarisme. Comme le met fort bien en
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évidence Pettit (1997), si le libéralisme met ’accent sur la liberté individuelle, entendue comme
une non-interférence, et s’il congoit que I’Etat libéral doit faire abstraction des appartenances
ethniques, religieuses, linguistiques, culturelles, économiques, historiques, biologiques, etc., pour
définir la citoyenneté (ce qui est le propre du modele républicain francais), le communautarisme,
pour sa part, « ...insiste sur 'importance au moins égale, sinon prioritaire, a accorder a 'appar-
tenance communautaire » (p. 120) et, ajoute Pettit, « ...au moins dans plusieurs de ses versions,
il privilégie un Etat qui peut étre étroitement greffé a une maniére de vivre communautaire, quoi
qu’il en cotte sur le plan de la neutralité, et qui pourra générer chez ses citoyens l'attachement
et'engagement» (Ibid., p. 120). Ainsi, le communautarisme privilégie la liberté entendue comme
non-domination, un Etat faible et un individualisme fort ot «...les autres sont incapables
d’interférer sur une base arbitraire dans vos affaires » (Ibid., p. 122). Voir également Taylor (1992)
qui lie démocratie et communautarisme.

11. Plusieurs autres auteurs vont, d’une maniére ou d’une autre, dans le méme sens, dont, par
exemple, Aronowitz (2000), Burbules et Torres (2000), Elbaz et Helly (2000), Engell et Dangerfield
(2002), Ohmae (1995), Petrella (2000), Press et Washburn (2000), Readings (1996) et Warnier
(1999).

12. Cette thése rejoint la position de plusieurs auteurs. Pour Bourdieu, note Wacquant (1996),
«quand I’ habitus affronte le monde social dont il est le produit, il se trouve “comme un poisson
dans I’eau”, car il ne sent pas le poids de I’eau et il consideére le monde dans lequel il vit comme
un fait admis» (p. 220). Ou encore, citant Plenel (1985), Bassis (1998) note, en analysant «les
coulisses de la transposition », existence d’attaches qui marquent le conservatisme social régnant
et qui «...contribuent a “transformer la contrainte en adhésion. La contrainte ne s’y dévoile
qu’exceptionnellement sous son apparence fruste, tant la soumission se niche désormais dans
la production prioritaire du consensus”, consentement obtenu au prix d’en perdre la raison, a
vouloir la mettre obstinément trop en avant» (p. 22).

13. Pour une analyse critique de I'idéologie néolibérale, voir entre autres Anderson (1996),
Dostaler (2001), Klein, Tremblay et Dionne (1997) et Pasche et Peters (1997). Les visées du
néolibéralisme, pour ces auteurs, sont les suivantes: supprimer tout obstacle (politique, écono-
mique, social) au libre fonctionnement du marché, toute entrave aux forces sociales spontanées
(von Hayek, cité par Dostaler, 2001) ; combattre tout obstacle a la mise en place d’'un nouveau
modele de fonctionnement social (keynésianisme, mesures de solidarité sociale a la suite de la
guerre ; Welfare State ou Etat-providence ; social-démocratie; communisme) ; assurer la liberté
économique et I'individualisme incarné dans le libre-échangisme, I'Etat se réduisant a n’étre que
le gardien de la «regle de la loi», norme universelle reposant elle-méme sur les principes du
néolibéralisme.

14. 11 existe un nombre considérable de publications sur les learning communities, mais aussi
sur les enseignants efficaces, les pratiques et les écoles exemplaires, les full services schools, le
partenariat ou, encore, sur les professional development schools, le collaborative leadership, le
learner-centered classroom (ou centered school), le recours a I'Internet dans le contexte d’une
communauté virtuelle, 'apprentissage coopératif, la cognition située et les approches construc-
tivistes. Tous ces courants établissent des liens plus ou moins étroits avec la notion de commu-
nauté d’apprentissage. Parmi cette multitude d’écrits, nous signalons, 4 titre strictement indicatif,
les ouvrages de Boyer (1995), Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching (1990),
Freiberg (1999), Levine (1999), McKnight et Kretzmann (1993), Oakley (1992), Rogoff, Goodman
Turkanis et Bartlett (2001), Rubin (2002), Schauble et Glaser (1996), Shapiro et Levine (1999),
Sergiovanni (1999), Wenger (1999), Wilson (1995) et Yarnit (2000).

15. Les trois autres tendances présentées (Raymond et Lenoir, 1998) sont la professionnalisation
de I'enseignement, le poids accordé aux savoirs d’expérience des enseignants et le partenariat
université-milieu scolaire.
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16. Sans nier 'existence de nombreux débats sur la conception du pragmatisme aux Etats-Unis,
nous retiendrons, au risque de caricaturer quelque peu, la définition d’un historien, Huggins,
cité par Kimball (1995), pour qui «la notion [...] ce qui est utile est bon» est 'une «des trois
caractéristiques centrales du caractére américain [qui] a donné a ’éducation libérale sa confi-
guration si particuliére dans les colleges américains» (p. 76).

17. La conception du modele particulariste communautaire, bien différent du modele assimi-
lationniste universaliste propre a la vision républicaine francaise, se caractérise entre autres par
la séparation et 'équilibre des pouvoirs, ainsi que Hobbes et Locke 'ont théorisée, et le pluralisme
y est percu comme 'expression «naturelle» des libertés publiques.

18. A titre illustratif, mentionnons la définition retenue par le Conseil supérieur de I'éducation
(1998), laquelle, a notre avis, peut s’appliquer a tous les établissements d’enseignement et non
seulement a 'ordre secondaire comme il le signale: « Une communauté éducative est une école
qui mobilise tous ses acteurs, autant a l'interne que dans la communauté environnante, et qui
mise sur le partage et la qualité de leurs relations pour réaliser sa mission éducative» (p. 15).
L'Organisation de coopération et de développement économiques propose pour sa part la défi-
nition suivante : une communauté d’apprentissage est composée «...d’un groupe d’éleves ou de
gens faisant partie d'une organisation/institution, ou encore de gens vivant sur un territoire
donné qui, pendant un certain temps et motivés par une vision et une volonté commune, sont
engagés ensemble dans la poursuite d’un savoir, d’habiletés ou d’attitudes a acquérir» (Larsen,
2001, p. 99). Une derniere définition qui illustre 'existence de différents angles d’approche, de
différentes perspectives socioéducatives, consideére qu'une communauté d’apprentissage «...est
un projet de transformation sociale et culturelle d’un centre éducatif et de son environnement
en vue de parvenir a une société de 'information pour tous. Cette société de I'information est
basée sur un apprentissage dialogique qui s’exerce a partir d’'une éducation participative de toute
la communauté et a tous ses niveaux » (Valls, 2000, dans Flecha Garcia, 2001, p. 79).

19. Rappelons Pexistence de la Charte des cités éducatives, adoptée lors du premier Congres
international des cités éducatives tenu a Barcelone en 1989, charte par laquelle les villes signataires
s’engagent «...arevoir le role des autorités locales et des cités dans le but d’organiser et de fournir
les services éducatifs requis» (Coll, 2001, p. 53).

20. Le document réunissant les contributions des intervenants du Férum universal de las culturas
(20014a) présente plusieurs exemples intéressants de concrétisation de ces quatre formes de
communauté d’apprentissage.

21. Compte tenu de I'origine diversifiée des participants au Férum universal de las culturas de
Barcelone en 2001, on retrouve dans les contributions des visions de la communauté d’appren-
tissage qui vont d’une association au marché libre a une association a une intervention régula-
trice ou de controle de la part de I'Etat. De méme, la communauté d’apprentissage peut étre
pensée, soit dans une durée de temps limitée, soit comme étant le propre d’un apprentissage
durant toute la vie, un lifelong learning system.

22. Voir en particulier le livre sous la direction de Phillips (2000) qui présente différents courants
animant le constructivisme et des débats a leur sujet, dont plusieurs solides critiques de certains
courants constructivistes. Voir également Spivey (1997).

23. Et donner du sens, comme le montre trés bien Fabre (1999), c’est prendre en compte a la
fois les dimensions épistémologiques (donner du sens pour le savoir), psychologiques (donner
du sens pour le sujet) et sociologiques (donner du sens pour la société).

24. Quel'on pense ici aux rivalités et aux violences, souvent psychologiques, parfois physiques,
qui se retrouvaient autrefois entre certaines classes de 'enseignement classiques dans certains
pensionnats!

25. Ces auteurs mettent en évidence la tendance individualiste que véhicule le concept de com-
pétence.
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26. Nélisse et Zaniga (1997) montrent bien que, du point de vue politico-économique, le recours
par ’Etat au concept d’intervention, étant donné son affaiblissement lié a la mondialisation et
au néolibéralisme, renvoie de plus en plus, dans un processus de désengagement, la responsabi-
lité des questions sociales a la société civile et a chacun de ses membres, en plus «...d’éroder le
pouvoir des producteurs (établissements et professionnels) sur les services rendus au profit du
client» (p. 28),

27. Le propre d’une idéologie, comme le montre Ansart (1974) est justement de se présenter
comme l'antithese d’une idéologie, comme I'expression de la réalité, comme le discours légitimé
désignant des finalités auxquelles aspire le peuple tout entier: « Cest I'une des occultations
communes du discours idéologique que de voiler cette exploration des fins et de prétendre que
les fins proclamées ne sont que la volonté commune [...]. Or, précisément, cette volonté générale
nest pas un fait et Cest la premiére tache des idéologues que de débattre de ces fins et d’amener
une collectivité a approuver les fins et les moyens proposés» (p. 109). L'idéologie « proclame le
sens, C’est-a-dire le sens vécu de la vie collective qui permettra de faire de 'action commune une
vérité et de transposer chaque pratique dans 'ordre de 'intelligible et de la raison » (Ibid., p. 15)
et elle «ne revét ses effets que dans la mesure o1 les messages sont recus dans le consentement
et sont vécus comme évidences par les consciences individuelles» (Ibid., p. 81).
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RESUME - En suivant la méthode du récit de pratique, une enseignante raconte
la communication pédagogique qui a été établie dans une classe déléves
québécois de 13-14 ans équipés dordinateurs portatifs branchés en réseau.
L'orientation générale de la communication pédagogique développée par
I'enseignante visait a installer et & maintenir une communauté d'apprenants
susceptible de connaftre des moments de coélaboration de connaissances.
L'universitaire qui I'a accompagnée a été témoin de son intervention pédago-
gique et toutes deux ont entretenu un dialogue progressif sur cette méme
pratique ainsi que sur ses fondements théoriques. Le nouvel environnement
d'apprentissage créé, tout comme les nouveaux réles observés, constitue les
résultats de cette recherche-action réalisée en collaboration.

INTRODUCTION

Les défis a relever dans un environnement d’apprentissage formel intégrant les
nouvelles technologies sont de taille pour qui veut tirer avantage des nouveaux
outils disponibles pour pratiquer une pédagogie inspirée des perspectives actuelles
sur la cognition. Au premier plan, nous situons les éleves et I'environnement qu’ils
cotoient quotidiennement, ainsi que les nouveaux roles de 'enseignant' dans une
communauté naissante et évolutive. Nous posons les orientations de la commu-
nication pédagogique afin de fournir un éclairage sur I'interaction dans la com-
munauté. Nous adoptons une vision globale qui n’a d’autres buts que celui de
constituer en réseau les ressources humaines et la variété de leurs modes de rela-
tions attentionnelles, mnémoniques, expressives et dialogiques. Ainsi, le découpage
proposé devra-t-il aider a analyser une communauté dans son mouvement dyna-
mique de coélaboration de connaissances qui se dégagera des activités de cons-
truction de connaissances et de coconstruction de sens que cette communauté
proposera a ses membres.
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LETABLISSEMENT D’UN ENVIRONNEMENT INTERACTIF COMPLEXE

La premiere orientation donnée a la communication pédagogique est la création
d’un environnement riche en interactions sociales afin que chacun de ses princi-
paux éléments constitutifs puisse contribuer a solliciter I'activité cognitive des
personnes. L'idée est de mettre en place des situations ou celles-ci pourront initier
une inscription d’engagement, adapter un questionnement de proximité, gotiter
au pouvoir des expressions et des conjonctions innovantes, exercer une liberté
humaniste et déclencher un plaisir partagé.

Dans notre cas aux tendances fortement inspirées du cognitivisme, du socio-
constructivisme et du constructivisme, 'enseignant va établir dans sa communi-
cation pédagogique des contextes collaboratifs dans lesquels, par la nature du
programme d’études et de ses appuis théoriques, surgira indubitablement un
besoin pour I'éleve d’interagir et de réfléchir.

Cela suppose que I'enseignant et les éleéves entre eux interagissent et réfléchissent
quotidiennement en contexte pour scruter les savoirs, systématiser de nouvelles
connaissances, muter leur compréhension et élever leur savoir a un plus haut
niveau. L'enseignant entend alors retracer 'activité cognitive qui marque diffé-
remment son empreinte dans les limites des représentations qu'un groupe a en
cours de coconstruction de connaissances, voire de compétences. Lenvironnement
d’apprentissage proposé est structuré dans un espace comportant différents
contextes collaboratifs organisés et interreliés par les humains qui les développent
et auxquels ils réfléchissent.

LA COMMUNAUTE ET SES INTELLIGENCES

La gestion de la classe évolue: I'enseignant et les éleves sont en mesure de s’ouvrir a
des idées différentes au regard de la participation, de la diversité, des variations, de
la réflexion et de la possibilité d’élever le savoir collectif quand sont mises a profit
des intelligences multiples (Gardner, 1983) qui se valorisent mutuellement.

Lintention pédagogique de 'enseignant est de créer des activités reliées a des
démarches de pensée diversifiées et variées. En effet, pour apprendre il faut partager
et pouvoir ancrer ce partage dans un fonds commun de connaissances. Ici, U'inter-
vention de Penseignant permettra de rapprocher les points de vue et de créer les
points d’ancrage nécessaires a la naissance de la communauté.

Pour définir les possibilités réelles de partage au sein d’un groupe, il est plus
judicieux de s’'intéresser a I'activité cognitive que I’éleve est capable de mobiliser
sur les connaissances et les compétences qui le caractérisent. Par activité cognitive,
nous désignons non seulement les idées descriptives, justificatives, narratives ou
historiques dont dispose I'éleve, mais aussi sa réponse aux échafaudages qui lui
sont fournis par le contexte dans lequel il se trouve et qu’il pourra mobiliser pour
se représenter I'idée soutenant la tache a accomplir ou déja accomplie.

En référence aux modeles de la psychologie cognitive, 'enseignant différencie
dans la démarche de I’éleve les pensées qui concernent les connaissances déclara-
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tives, le savoir que et celles qui se rattachent aux connaissances procédurales, le
savoir comment. Les connaissances conditionnelles constituent le temps de Iactivité
ou I'éleve adapte son activité cognitive a un nouveau contexte. L'intention péda-
gogique générale est de trois ordres: sensibiliser a une démarche particuliere et
démontrer la variété des facons de procéder; promouvoir le dialogue entre les
démarches d’un éleve et entre ses démarches et celles de ses pairs et ainsi faire de
la classe un lieu de réflexion collective en organisant des temps d’échanges et des
dispositifs communs; valoriser les gestes en matiere d’apprentissage en réfléchis-
sant les regroupements de I'information et en orientant les démarches vers une
action de responsabilité collective.

Dans ce cadre métacognitif de la connaissance, I’éleve se figure des processus
par lesquels il apprend. Il est encouragé a analyser de facon critique les caractéris-
tiques de sa démarche d’acquisition de connaissances en regard des plans d’action
poursuivis et a adapter des stratégies a son nouveau contexte de réflexion. L'aide
a fournir au plan métacognitif consiste en quelque sorte a pousser 'apprenant a
garder les traces (I'historique) de sa démarche, dont il pourra effectuer une analyse
et a propos de laquelle il pourra soumettre des idées d’éclaircissement, de modi-
fications, d’avantages ou de gains possibles, de limites ou d’inconvénients, de
précautions nécessaires, de projet(s) futur(s).

Dans la conception du développement de Bruner (1983), I’éleve se représente
sa compétence lorsqu’il peut extraire d'une activité cognitive des éléments pour
marquer son engagement a percevoir, a construire du sens, a porter un jugement
critique, a mettre a profit et a acquérir de nouvelles connaissances, a réfléchir a
Iefficacité des stratégies. Dans ce contexte, 'éleve peut s’engager a partager ses
conceptions sur les contenus et les notions, sur 'organisation des activités propo-
sées, sur la qualité du travail en équipe, sur les usages possibles et réels des outils
informatiques et de la technologie en réseau. En ce sens, les programmes d’études
servent alors 'organisation du mouvement collectif et la conduite des apprentis-
sages. Lenseignant devra privilégier les contenus qu’il juge essentiels au dévelop-
pement de la compétence par I’éleve et ses interprétations seront éprouvées en cours
d’année.

La communauté et ses dispositifs d’aide a la communication

Un dispositif d’aide a la communication consiste en la création d’un lieu virtuel
dans lequel les éleves disposent d’un certain nombre de renseignements suscepti-
bles de favoriser la réflexion et la mise en commun des idées qu’ils ont sur le
probleme a explorer, ainsi que la satisfaction qu’ils peuvent tirer du processus
proposé. Dans ce cas, d’une part, les opérations controlées par I'éleve sont assez
nombreuses pour que les effets non controlés restent dans des limites tolérables
et, d’autre part, le processus reste ouvert a la prise en compte de nouvelles procé-
dures, pas forcément anticipées a un instant donné, mais qui peuvent prendre de
I'importance selon les changements futurs. Dans ce lieu virtuel, la planification
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des contenus est élaborée selon un modele de séquence des activités, non pas pour
les couler dans un moule rigide, mais pour les hiérarchiser, en optimiser les enchai-
nements et tracer une ligne de conduite pour le groupe et tous ses membres. En
outre, la planification leur permet d’anticiper les événements.

Lordinateur apporte également un autre dispositif d’aide grace a I'usage de
certains logiciels aptes a conserver dans la transparence (mémorisation) la
démarche cognitive de I'éleve, ou du moins ses traces, dans sa tentative d’interagir
avec I'environnement pour acquérir et approfondir ses connaissances. Dans la
mesure ol les opérations des acteurs mobilisent les composantes cognitives, affec-
tives, sociales, technologiques et métacognitives, il s’agit de garantir une contrainte
d’interactions et une réflexion sur les démarches. Toute situation nouvelle présente
des analogies avec des circonstances déja vécues et le rappel des expériences passées
constitue une aide tres efficace pour résoudre les problemes du moment.

Encore faut-il savoir profiter des expériences collectives et non seulement de
celles d’une seule personne ou d’une seule expérience a un moment donné. Pour
cela, il faut collecter les informations dans une perspective historique, les recueillir
méthodiquement et les organiser sous des formes cohérentes de raisonnement.
Par exemple, au lieu de rester dans la téte de I’éleve et risquer les représentations
erronées, les documents écrits sont soigneusement enregistrés et communiqués
en fonction de buts fixés et des intentions.

Le troisieme dispositif, bien qu’il puisse recourir a des outils informatisés, exige
des aptitudes spécifiquement humaines telles que I'intelligence et sa créativité, la
prise de décisions et le soutien mutuel. Quel que soit le degré de perfectionnement
de la machine, le processus ne donnera pleine satisfaction que si les éleves s’enten-
dent entre eux et s’ils sont motivés par un désir commun de bien travailler. Cela
implique que soit mis en place un dispositif d’animation approprié. On constate
que la qualité du travail s’améliore a la suite d’interventions visant a développer
un bon esprit d’équipe parmi les éléves. Les composantes de 'animation nécessi-
tent des interventions de soutien variées: dépannage pour 'ordinateur, formation
entre les éleves, pairs-aidant reconnus, aides spontanées, échanges réguliers, écha-
faudages. Un processus efficace doit donc prendre en compte ce soutien, sous ses
différents aspects, comme une partie intégrante de son déroulement et non comme
un phénomene accessoire.

Laide a la communication permet a I'éleve de justifier et de prévoir les effets
de son action. Lapproche réflexive de Schon (1983), appliquée en contexte scolaire
avec des jeunes, exige, comme dans le cas d’adultes, une réflexion en cours d’action
et sur I'action et elle demeure le coeur du processus. En fin de compte, ce processus
est une démarche a suivre pour étudier et améliorer des stratégies et pour trans-
former des savoirs. La démarche d’aide a la communication consiste a se rappro-
cher autant que possible des processus réflexifs et du travail de qualité, en passant
par une série d’adaptations progressives.
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La coconstruction des connaissances fondée

sur une attitude démocratique

Lattitude démocratique est la deuxieme orientation donnée a la communication
pédagogique. Elle est en continuité directe avec les activités conduites dans 'espace
de coconstruction, ot les contributions s’articulent autour de la démarche de la
pensée a travers la gestion de projet. Le partage des connaissances, tout comme la
coopération dans le cadre d’un travail mené en commun, tire une grande partie
de son intérét de la confrontation des idées dont I’état differe par rapport a 'en-
vironnement observé. En raison de notre posture communicationnelle, nous
appréhendons les activités sous 'angle des contenus: elles sont aussi les espaces
de la construction mutuelle d’'un projet commun, dans lesquels I'intention de
I'enseignant croise celle de I’éleve, et I'intention d’un éleve croise celle d’un autre
éleve. Ainsi, pour que le partage ait effectivement lieu, il convient que cette diver-
sité soit et demeure compatible avec les possibilités de développement du groupe-
classe.

En reprenant la différenciation proposée par Vygotsky (Rieber et Carton, 1987)
entre les connaissances maitrisées par I'individu et la zone de développement de
proximité, I'enseignant rassemble la diversité (de personnes, d’idées et d’actions)
qui permet a un groupe de construire de nouvelles représentations par I'existence
de zones de perception entre les connaissances retenues et la zone de développement
qui caractérise celles quon laisse de coté. Si toutes les connaissances sont caracté-
risées par le méme noyau d’idées, il y a peu de chance que des progres significatifs
puissent avoir lieu si ce n’est par I'introduction de nouveaux éléments qui pren-
dront en charge I’étayage, c’est-a-dire le soutien qui va guider 'acte d’incorporer
les idées nouvelles dans le noyau de connaissances qui caractérise un groupe.

Lattitude démocratique place la personne humaine porteuse d’identité citoyenne
au centre de 'ensemble des activités d’étayage qui prennent forme dans I'espace
public partagé. C’est donc a travers une conception de développement de proximité
que P'enseignant adopte une approche démocratique pour sa gestion de classe.
Cette attitude démocratique favorise la formulation d’intentions de partage d’'une
problématique portant tout a la fois sur le cognitif, le social et le bagage conversa-
tionnel minimum pour la poursuivre’. La matérialisation du cheminement des
connaissances dans une collectivité permettra aux éleéves d’avoir une représentation
des apprentissages du groupe, puis de se sentir coresponsables de son développe-
ment. Chacun a bien sa petite idée sur 'orientation a donner sur ce qui transparait
dans le contexte! En voici une illustration (voir les vignettes 1 et 2):
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VIGNETTE 1

Ce n’est qu’a la fin du travail de coconstruction qu’il est possible d’établir des liens entre
les arguments et les positions avancées en tenant compte, bien str, de ce qui a été
accompli par les autres membres de la communauté. Rendus a cette étape seulement, les
apprenants peuvent formuler des questions plus complexes qui synthétisent les propos
tenus lors du travail de coélaboration des connaissances. Ici, J. Arsenault (dans son
analyse-synthese) apprécie les avancées du savoir collectif a propos du territoire agricole.

Les avancées du savoir collectif a propos du territoire agricole
Par J. Arsenault, éleéve de troisiéme secondaire PROTIC, février 2003

Titre de la note/ | Probléme Echafaudage Activités Caractéristiques
nom
Division des Division des «J’ajoute un fait | Décoder des Informations
terres: pour- terres nouveau. » paysages du sur les rangs et
quoi? «Japprofondis | territoire les cantons
Francois V. une idée. » agricole
«Je voudrais te
signaler que...»
Les cantons de | Division des «Jénonce ma Décoder des Explication des
Iest et de 'ouest | terres théorie. » paysages du cantons de
Marie-Andrée | Type d’agricul- territoire dimensions
ture agricole différentes

Climat vs Type d’agricul- | «J’approfondis | Décoder des Influence du
récoltes au ture une idée. » paysages du climat sur
Canada territoire lagriculture
Antoine agricole
Pourquoi les Exode rural «Jénonce ma | Mettre en Le role de la
jeunes partent a théorie. » relation machinerie dans
la campagne différentes I'exode rural
Gilbert échelles

géographiques
Type d’agricul- | Type d’agricul- | «J’ajoute un fait | Saisir le sens des | Enumération et
ture ture nouveau. » actions définition de
Francois V. humaines sur le | différents types

territoire d’agriculture

agricole

Les notes de Francois V., de Marie-Andrée et d’Antoine, qui ont participé a ’élaboration
des notes sur les cantons avec des échafaudages comme j’énonce ma théorie et j approfondis
une idée font beaucoup avancer le savoir en traitant de différents contenus qui expliquent
et précisent des informations. Cela permet d’explorer en profondeur un sujet tout en
adoptant des points de vue différents.

Dans le temps, on divisait les terres en rangs ou en cantons. Les rangs permettaient trés souvent
a tous les agriculteurs de pouvoir avoir de eau sur leur terre. Les Frangais divisaient leurs champs
de cette fagon. Les rangs sont de forme rectangulaire. Les cantons quant a eux sont de forme
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carrée. A cause de ce principe anglais, plusieurs agriculteurs n’ont pas nécessairement un cours
d’eau qui rejoint leur territoire. — Frangois V.

Je me suis demandé si les rangs frangais avaient pour avantage de faire passer un cours d’eau
chez chaque propriétaire, quels étaient les avantages des cantons anglais, car il devait bien y en
avoir. — Marie-Andrée

Dans ces exemples, on peut voir 'évolution des informations et le trajet qui a été fait par les
différents membres de la collectivité pour approfondir un sujet et développer des capacités
telles que: décoder le paysage agricole, saisir le sens des actions humaines sur le territoire agri-
cole et méme, jusqu’a une certaine limite, mettre en relation différentes échelles géographiques.
Ajouter des cartes ou organiser les informations de facon plus cohérente pourrait grandement
aider a la compréhension et dong, & 'élaboration des connaissances par d’autres collabora-
teurs. Dans ce méme exemple de la suite de notes sur les cantons, on pourrait montrer des
cartes qui illustrent la conservation des lots carrés et des cantons ou bien les routes séparant
ce qui fut des rangs. Pour ce qui est des criteres de la compétence, on peut remarquer que
Iutilisation des cartes est beaucoup trop restreinte, qu’il faudrait I'exploiter bien davantage
pour communiquer plus aisément. Les échelles géographiques, par exemple, pourraient
montrer un sujet sous ses dimensions sociales, économiques, historiques. D’ailleurs, Antoine
nous en fournit un exemple dans sa note sur les cantons en expliquant leur implantation
sous le régime britannique (voir la deuxieme vignette).

VIGNETTE 2

A la suite de la réponse a la question Y a-t-il un élément qui t’a particuliérement motivé dans
ce projet ?, on constate que le questionnement de I’éleve lui donne la possibilité de s’intéresser
vraiment au sujet, et ce, méme si la problématique de départ est commune a toute la com-
munauté.

Cest qu’on avait un libre choix. On avait un théme, qui était l'industrie agroalimentaire, mais
Pindustrie agroalimentaire c’est un sujet qui est vaste, donc on pouvait traiter plusieurs choses
et selon nos intéréts.

Lorsque 'accent est mis sur ce qui intrigue les membres plutot que sur une tiche a accom-
plir, les apprenants sont davantage poussés a se questionner et ainsi a explorer. Le retour
réflexif que J. Veillette fait sur son travail collaboratif sur le Knowledge Forum nous démontre

bien ce principe de coconstruction:
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La communauté et ses moments de coélaboration de connaissances
Bereiter et Scardamalia (1993) ont mis en avant I'épistémologie de la coélaboration
de connaissances (Knowledge building) et soutiennent que toute idée peut étre
améliorée si elle met en scene un ensemble de significations pertinentes dans une
communauté (d’apprenants ou de recherche):

+ Une idée doit étre accessible pour étre étudiée, analysée, approfondie et par-
tagée;

+ Une idée se construit en s’échafaudant sur les autres idées;

» Une idée en chantier vaut mille mots;

*  Une idée doit étre évaluée en fonction des sens et des significations qu'elle génere
pour soi et pour autrui;

+  Les idées réseautées sont exportables a d’autres contextes d’apprentissage et de
travail sans pour autant qu'elles interviennent directement dans le processus
de construction d’autres communautés.

Dans un tel contexte de partage d’idées lors de questionnements authentiques,
*éleve est libre du choix d’ouvrir aux autres un élément du probleme pour y
développer une idée. Le contexte 'encourage a organiser, a sélectionner et a inté-
grer les arguments descriptifs, justificatifs, narratifs ou historiques nécessaires a la
communication de son idée. Il n’applique pas en toute circonstance la méme
méthode, la méme solution, mais il sait la moduler en fonction des situations (voir
la vignette 3).

VIGNETTE 3

Une éleve a imaginé une stratégie permettant d’aider ses coéquipiers a construire davantage
dans leur perspective du Knowledge Forum portant sur I'industrie agroalimentaire. En
écrivant une note dans laquelle elle alimente le processus de coélaboration des connais-
sances en poussant 'approfondissement des connaissances déja maitrisées, elle aide les
membres de sa communauté a prendre en charge leur compréhension.

Les membres de mon équipe ont commencé a écrire ce qu’ils savaient et a répondre aux questions,
a dire ce qu’ils pensaient, donc cela a commencé a plus se développer.
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Les éleves compétents s’engagent dans une analyse réflexive sur leurs actions et
sur celles d’autrui: cela leur permet de faire face de différentes fagons a des situa-
tions non familieres ou problématiques. Les caractéristiques de la compétence a
faire des choix et de nouveaux assemblages avec les objets cognitifs partagés dans
Iactivité de coconstruction de connaissances pourraient s’exprimer ainsi:

+ La compétence s’exerce en mettant en jeu les connaissances les plus significatives
sur une situation complexe, qui comprend de 'information essentielle et de
I'information parasite;

+ La compétence est une activité complexe nécessitant I'intégration et non la
juxtaposition des savoirs, des savoir-faire et des savoir-étre appris antérieure-
ment;

+ La situation d'intégration choisie est la plus proche possible des situations
auxquelles seront confrontés les éleves lorsqu’ils devront montrer leurs com-
pétences;

+ La compétence est orientée vers le développement de 'autonomie en situation
réelle, dans le sens de conforme a I'idée qu’on s’en fait.

Le développement de 'autonomie en situation réelle réclame que I'enseignant
soit un guide. Ce dernier pose les éléments d’échafaudage essentiels afin de solliciter
fortement les idées, répétons-le, descriptives, justificatives, narratives et historiques,
que les éleves développent en partant de leurs connaissances déja acquises indivi-
duellement et collectivement. Le modele traditionnel selon lequel les enseignants
enseignent, les éleves apprennent est transformé de fond en comble... La hiérarchie
fondée sur les connaissances est abolie et 'on souligne plutot la valeur de 'apport
des idées de chacun et des rapports qui donnent sens et direction au savoir intégré.
Dans une telle perspective, la notion de gestion de classe est abordée de maniere
positive en tenant compte des idées que I’on a sur ou I'intention préexistante a la
conception. Qu’elles soient déclaratives, procédurales ou conditionnelles, les idées
reposent sur des connaissances. Ces idées sont reconnues par la communauté
comme des informations pouvant satisfaire l'activité de co-construction que la
communauté se reconnait. Pour atteindre un certain niveau de maturité, une
analyse réflexive est exposée a un contexte participatif riche en interactions (voir
la vignette 4).
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VIGNETTE 4

En se fixant des buts d’apprentissage individuels encore plus poussés et en intégrant leurs
taches aux buts de la communauté, les participants montrent leur intérét pour 'avancement
du savoir de cette derniére et réalisent la création d’une intelligence dite collective. Ici, les
objectifs individuels fixés lors d’un deuxi¢me projet (toujours effectué avec le Knowledge
Forum comme support) démontrent que 'avancement de la communauté s’est fait a la suite
d’une premiere expérience avec le méme logiciel de coconstruction de connaissances.

Emmanuel : Mon premier objectif était d’ordre méthodologique, parce que, comme je Uavais
dit précédemment, la perspective du dernier projet que nous avions fait était mélangée, ce n’était
pas clair, on ne comprenait rien, alors la je voulais comprendre, je voulais étre organisé dans
mon travail.

Ian: Moi, c’était de mieux élaborer a partir des notes des autres. Dans la premiére utilisation
du KEF, je faisais mes petites notes a moi et je wélaborais pas, tandis que, la, j’écrivais une note,
on [les autres] élaborait a partir de ma note, et apres j’élaborais avec les autres notes qui étaient
élaborées, ce que je ne faisais pas lors de la premiére utilisation du KF.

Josée : Moi, dans le premier projet qu’on a fait, je pense que ¢’était sur I'industrie agroalimen-
taire, j utilisais beaucoup les échafaudages comme Formuler un probléme. Quand je suis arrivée
dans le projet sur la lecture québécoise, je voulais prendre les autres échafaudages qui existaient
parce que c’est plus précis. Je ne savais pas trop ce qu’ils voulaient dire au début mais maintenant

cela signifie vraiment ce que je suis en train d écrire, il y a donc vraiment un lien avec ce que
jécris...

La communauté et ses idées
Lindividualisme fait place au collectivisme. La connaissance prend alors une tout
autre allure. Le nouveau type de rapports qui s’établit entre 'enseignant et les
éleves et entre les éleves mene a I’établissement d’un développement de proximité
et a 'exercice de I'idée au cours méme des coconstructions. A travers la variété et
la diversité des connaissances déclaratives (le savoir que) et des connaissances
procédurales (savoir comment) une collectivité s’établit en traduisant ainsi une
certaine aspiration a une identité sociocognitive.

Les idées constituent une base pour construire notamment des connaissances
et concernent le fonctionnement attentionnel, motivationnel et mnésique de
Iéleve. Lenseignant participe a 'émergence du lieu qui réclame les idées pour faire
avancer les connaissances de la communauté. Léleve est capable a la fois d’avoir
une idée sur ce qui sest passé en utilisant sa mémoire et d’avoir une idée sur
’événement qui se passe ou sur le probleme qui se pose.

Dans les communautés que la premiére auteure de ce récit de pratique a mises
en place, les éleves ont travaillé constamment dans un climat d’apprentissage
démocratique qui s’est manifesté sur deux plans:

+ organisationnel (formulation et partage d’idées, méme si au départ elles étaient
embryonnaires) ;
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+ relationnel (enchainement des idées afin d’en dégager des connaissances col-
lectives).

Lattitude démocratique se caractérise par le mouvement collectif ot les éleves
s’engagent a exercer leur autonomie de pensée en élisant eux-mémes les connais-
sances vers le haut niveau du savoir. Uenseignant y participe en tant que membre
actif, mais non dominant, de cette communauté. Léleve a de fait une compétence
sur son ferritoire. Il s’engage alors a présenter verbalement ses idées sur cette com-
pétence ou sur les informations qui en découlent. Il peut exercer son pouvoir de
citoyen capable non seulement de voter, mais également de fournir les raisons de
ses choix, d’élaborer un raisonnement. Le phénomene cognitif est matérialisé. Les
éleves se reconnaissent en tant que personnes douées d’activités cognitives, aux
taches, aux idées, aux actions et aux expériences variées. L'éleve préserve le senti-
ment de controle des événements, un élément central de la motivation scolaire et
de 'estime de soi. Il exerce en fait un pouvoir démocratique et raisonné.

LA COMMUNAUTE D’ELABORATION DE CONNAISSANCES (KNOWLEDGE BUILDING
COMMUNITY) ENGAGEE DANS UN DIALOGUE CRITIQUE

La troisieme orientation donnée a la communication pédagogique est de diriger
'interaction des membres de la communauté vers un dialogue critique axé sur
'organisation de la pensée issue des diverses contributions au discours collectif.
Cette organisation de la pensée est alors présentée comme I’élaboration collective
de connaissances partant d’'un questionnement, donc sur la possibilité de I’éleve
de questionner les représentations des idées retenues. Plusieurs capacités distinctes
sont alors combinées, intégrées en des structures adaptées aux contingences de la
situation. Linteraction pose donc le dialogue en tant que partie intégrante de
Pactivité de connaissance plutét qu'en termes de conditionnement a une tache
particuliere.

Préconiser ’'adhésion a une activité cognitive qui aura des impacts sur la col-
lectivité incite les éleves a s'impliquer dans un contexte collaboratif et a y puiser
les criteres guidant leur démarche. Le mot démarche commune veut dire adopter
non pas une bonne stratégie que tout le monde approuve, mais bien une conduite
qui sollicite la variété et la diversité des idées a propos de I’adaptation anticipée et
réelle d’une stratégie. Elle nécessite donc un bon nombre de participants pour se
déployer et atteindre une certaine maturation.

La communauté travaille les idées de ses membres

Une idée énoncée est accessible dans I'espace et dans le temps. Elle peut étre étudiée,
analysée, approfondie et partagée publiquement en temps réel. Chaque membre
de la communauté est invité a développer I'idée en batissant sur une résultante ou
un épisode de la construction. Il s’agit de mettre en avant la norme qu'une idée
peut toujours évoluer et étre représentée au moyen de différents supports (textes,
graphiques, schémas, animations numérisées, enregistrements audiovisuels,
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etc.).

Lidée reflete toujours une pensée appelée a étre confrontée a 'expérimentation
d’une pratique o1 les contenus, les processus, les stratégies, les échéanciers, les taches,
les compétences, les acquis et les productions sont continuellement redéfinis en
fonction de ce qui peut faire avancer le savoir collectif élaboré au cours du dialogue
(face a face et sur le réseau). Une idée se développe entre autres par 'autoévaluation
et la révision de sa formulation — sa réécriture dans le Knowledge Forum. Cela
signifie qu'on aura soi-méme scruté, organisé et apprécié son raisonnement. Cette
idée doit avoir du sens pour d’autres membres de la communauté. Il faut s’assurer
quelle reflete bien notre pensée actuelle, notre théorie courante, voire notre solu-
tion. Cette idée est ensuite soumise aux autres (aux pairs) qui vont l'interroger,
I’analyser, la critiquer en tout ou en partie, voire la rejeter. Néanmoins, elle viendra
se greffer au tissu communautaire et elle est susceptible de devenir une composante
importante du savoir communautaire (Scardamalia et Bereiter, 2000)°.

La communauté valorise son savoir

L'une des caractéristiques fondamentales de la communication pédagogique de
I'enseignant dans une communauté d’élaboration de connaissances est de se
concentrer sans relache a valoriser les idées qui vont instituer I'innovation. Les
éleves anticipent de nouveaux sujets sur lesquels ils vont développer une idée sous
une forme de raisonnement ou une autre. La conception du développement sous-
tendant I'intervention de 'enseignant est basée sur la conviction que les éléves sont
des étres capables d’activités sur les plans épistémique et pratique (le savoir que,
quand, pourquoi, dans quelle intention) de méme que technique (le savoir com-
ment). En prenant conscience des idées qui guettent, furetent, investiguent, ques-
tionnent, réorientent, remettent en question ses contenus, I'éleve fait 'apprentis-
sage de I'innovation nécessitant plus ou moins les mémes savoirs, processus,
méthodes ou attitudes. En effet, I'éleve prend conscience que les savoirs constituent
non pas une collection de connaissances spécifiques cloisonnées, mais des orga-
nisations acceptées de la pensée et de 'action dans un domaine donné. Une
connaissance nouvelle vient s’articuler avec les autres, les enrichir, voire en
contredire certaines. Elle conduit éventuellement a des restructurations de haut
niveau.

Lenseignant conduit son nouveau groupe d’éléves a amorcer un tel processus
en fournissant des éléments d’échafaudage relatifs a 'organisation du travail, aux
premiers résultats obtenus par les individus ou les équipes ainsi qu'aux premiers
épisodes de contenu collectifs. Dans ce cadre, 'ouverture au dialogue autorise
'analyse sous toutes ses formes ainsi qu'une critique justifiée par 'analyse et, en
bout de course, une formulation de propositions qui servira a faire se poursuivre
I’élaboration du savoir communautaire.
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LA COMMUNICATION PEDAGOGIQUE RECHERCHEE

La participation a I’élaboration du savoir communautaire doit s’étendre a tous les
membres de la communauté — d’ou1 'idée de faire appel aux intelligences multiples
de Gardner (1983). Aussi, 'ouverture de tous les plans* de 'activité permet que les
éleves portent attention a des rapports qui se mobilisent différemment. Ils ont la
responsabilité de participer a leur installation dans le groupe-classe (interaction
en face a face et en réseau) et de les faire continuer. Cest la fagon dont chacun
adapte ses efforts ou anticipe sur les actions innovantes pour repousser les limites
de ce qui est connu par la communauté qui, en retour, favorise 'approfondissement
des savoirs, savoir-faire et savoir-étre.

Lenseignant, dans sa communication pédagogique, anime et facilite les phases
de Pactivité, entendue au sens large ou restreint. La démarche entiere appelle
I'expérimentation des interprétations concertées et la réflexion par rapport a ses
résultantes pour que se déploient de nouvelles fagons d’aborder et d’appliquer des
solutions mélioratives a un probleme donné. Bereiter et Scardamalia (1993) attri-
buent des désignations particulieres au processus: cogestion de I'information,
coconstruction et distribution des connaissances, co-intelligence des savoirs, des
savoir-faire et des savoir-étre fondés sur des rapports souvent négociés, gagnants-
gagnants et réfléchis dans la pratique. «Je peux t’aider, tu peux m’aider. Je possede
telle compétence, tu disposes de telle autre compétence. Nous pouvons mieux
convenir des stratégies requises pour résoudre ces problemes, les analyser, les
approfondir et se les approprier en bout de piste.» Dans ce cadre, les éleves et
I'enseignant sont des apprenants et la communauté est une grande équipe dont
les membres sont unis par des liens desquels nait un nouveau savoir collectif
(Sergiovanni, 1994).

Dans ce cadre ou le réseau devient la nouvelle forme de liberté intellectuelle et
de plaisir partagé, la communication pédagogique entend aussi aider les éleves a
développer leur savoir et a théoriser le mouvement du savoir collectif. De telles
conceptualisations leur permettent de prendre des décisions différentes sur les
idées qui ont influencé les changements qui donnent de nouvelles pistes pour
élaborer le savoir collectif.

Quand I’éleve et enseignant s’entrainent mutuellement dans un schéma dyna-
mique ot les idées, les organisations et les relations se partagent et s’élaborent, on
retrouve une collectivité basée sur une collaboration composée d’éléments nom-
breux et substantiels. La responsabilité que I’éleve s’attribue va jouer en faveur du
niveau de ses actes de collaboration. C’est par I'intermédiaire de tels actes que la
construction de connaissances des uns soutient celles des autres et que les inter-
prétations individuelles enrichissent le collectif en devenir. La collaboration fait
alors progresser le discours collectif — en tant que communication pédagogique
multilatérale — vers des niveaux plus élevés de maturité du savoir.

Des notes de synthese continuent de rythmer le travail collectif. Elles essaient
de capitaliser ce qui a déja été partagé en revenant sur les enjeux de ces partages.
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Le point de vue des différents participants sur cette progression en spirale est assez
variable, tous n’ayant pas le méme rapport au questionnement théorique (voyons
ce qui se passe), au questionnement pratique (voyons ce qu’on peut faire) et au
questionnement collaboratif (voyons ce que je peux partager). Les contradictions
présentes au sein du groupe obligent a chercher le juste dosage entre résolution de
probleme et problématisation. Sans cesse, on discute et rediscute, non seulement
les propositions, mais aussi les questions.

Plus précisément, au-dela de la diversité des collaborations, il s’agit d’identifier
des questionnements transversaux, d’en échafauder la reconnaissance par les éleves
ainsi que la démarche de coconstruction de sens. Toutefois, avec et malgré I’écha-
faudage fourni par I'enseignant dans le face-a-face ou dans I'espace virtuel qui
soutient I'élaboration du discours de la communauté, ses membres auront a com-
poser avec les nouveaux problemes qui apparaitront au quotidien, notamment
dans les choix d’actions rattachés a la démarche, dans le partage des connaissances,
dans le chantier des idées, dans la valorisation des divers types d’arrangements,
dans les syntheses.

NOTES

1. Le présent article est un récit de pratique théorisé (voir Desgagné, 2005). Le fait que la premiere
auteure assumait un double roéle, celui d’enseignante d’école secondaire et celui de chercheuse,
donne au texte un caractere inédit. De plus, la collaboration entre chercheurs universitaires et
praticiens sur le terrain que présente Desgagné a pris la forme de dialogues tout au long de la
démarche de recherche. Ces dialogues ont eu pour effet de faciliter chez la premiére auteure la
double prise de réle.

2. Linteraction en face a face est importante a cette fin, mais 'interaction asynchrone I’est aussi.
Pour cela, 'outil technologique utilisé par les membres de la communauté est le Knowledge
Forum (version client ou version Web). Lespace virtuel dans lequel une idée est déposée afin
d’étre rendue accessible a d’autres membres de la communauté se nomme une perspective et
elle est définie par les participants en fonction de 'objet d’investigation qui les réunit.

3. Un texte plus complet est disponible sur le site TACT (TéléApprentissage Communautaire et
Transformatif). Document téléaccessible a I'adresse URL: < http ://www.tact.fse.ulaval.ca/ang/
html/cp/construction.html>.

4. 1l s’agit des plans épistémique, pratique et technique selon les distinctions établies il y a bien
longtemps par Aristote.
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Les perspectives d’éducation relative
a 'environnement en contexte
de communauté d’apprentissage
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RESUME - Le développement des processus d'apprentissage collaboratifs qui
s'appuient sur la nature essentiellement sociale de I'étre humain apparait
particulierement pertinent et adapté au regard des contextes complexes
actuels, en continuel changement, et aux défis éducatifs contemporains. Les
perspectives de développer un regard lucide sur les réalités socio-environne-
mentales, de batir ensemble une conscience critique, une capacité de trans-
formation de ces réalités et un agir engagé en ce sens sont particuliérement
prometteuses par la richesse qui résulte de la complémentarité des apports
au sein d'une communauté d’apprentissage. Lenvironnement est un objet
complexe qui requiert un regard enrichi & la convergence de divers champs
de savoir et d'expérience. Cet article présentera quelques éléments fonda-
mentaux de la stratégie de la communauté d'apprentissage en éducation
relative & 'environnement et quelques réflexions sur sa pertinence actuelle.

LA COMMUNAUTE D'’APPRENTISSAGE DANS LE CONTEXTE CONTEMPORAIN

C’est dans les années 90 que I'idée de communauté d’apprentissage s’articule et se
formalise, retenant I'intérét de chercheurs et praticiens de divers domaines comme
’éducation, la sociologie, la psychosociologie, la philosophie. Elle prend forme au
cceur d’un vaste mouvement de réflexion en quéte de valeurs, de principes et de
modes de vie alternatifs, faisant partie des réflexions visant a repenser les processus
éducatifs au regard des réalités contemporaines en constant changement. Un des
défis majeurs de notre époque est celui de faire face a la crise socio-environnemen-
tale et politique contemporaine et aux effets pervers des tendances dominantes de
développement, associées a un ordre mondial axé sur une croissance sans frein,
que Pérez de Cuellar (1996) qualifie de sans dme. Cette crise devenue globalisée
résulte du progres du capitalisme exacerbé (Orellana et Fauteux, 1998; Sauvé,
2000). Les inégalités sociales et les maux qu’elle entraine vont de pair avec une
dégradation alarmante des milieux de vie. De plus, au coeur de cette complexe
mutation, comme le soulignent entre autres Petrella (2000) et Apple (1999), les
lois du marché dictent les nouvelles régles d'un monde globalisé et imposent des
solutions marchandes aux problemes éducationnels.
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Au cceur de cette crise, comme 'évoque Sauvé (1997) dans ses travaux, I’alié-
nation de I’étre humain de sa nature originelle et essentielle constitue 'une des
dimensions de ce que Sachs et Esteva (1996) appellent les ruines du mode de
développement en vigueur. Cette aliénation a amené les communautés humaines
a développer des relations qui se sont révélées destructrices pour le milieu de vie,
en le dégradant, en le contaminant, en épuisant ses ressources, en réduisant et en
mettant en péril sa biodiversité et aussi en faisant disparaitre et en méprisant
cultures et savoirs millénaires. Uimpact de l'activité humaine sur le milieu de vie
est si important qu’il va jusqu’a mettre en péril existence des diverses formes de
vie, dont celle de I'étre humain lui-méme. La pulsion de vie qui anime 'univers,
comme l'appelle Reeves (1986, p. 20), fait face a un mode d’organisation et de
fonctionnement social qui met en danger son existence méme.

La société semble avoir perdu dangereusement de vue cette évidence, d’ot1 la
nécessité de développer un nouveau regard capable d’appréhender et d’analyser
cette réalité complexe de facon critique, de fonder un nouvel esprit et d’ouvrir de
nouveaux horizons. Il ne s’agit plus d’accumuler de nouveaux savoirs, ce qui a une
certaine époque était considéré comme la clé du progres, mais de construire des
savoirs signifiants, qui contribuent a changer les attitudes et les conduites indivi-
duelles et collectives, qui favorisent le développement de nouvelles valeurs essen-
tielles, qui permettent de mettre frein aux tendances destructrices afin de batir des
relations d’un nouveau type avec le milieu de vie.

C’est dans ce contexte que sont mises en évidence les pratiques associées a la
notion de communauté d’apprentissage. Elles apparaissent liées a une vision de
I’éducation qui mene Iétre humain vers une nouvelle posture face aux probléma-
tiques de son temps. La notion de communauté d’apprentissage s’inscrit dans une
vision qui prone la poursuite du développement, du processus d’hominisation
vers celui d’humanisation, c’est-a-dire d’'une «évolution biologique durant laquelle
s'élabore I'aptitude innée a acquérir et le dispositif culturel d’intégration des
acquis », évoqué par Morin (1973, p. 99), vers I'exercice d’ouverture de la cons-
cience, la « pratique de la liberté » selon Freire (1999), la reconstruction de nouvelles
solidarités, d’une vision du monde et d’une éthique, pour un nouveau devenir
(Morin, 1998). Il s’agit d’une vision qui vise une réorientation des capacités d’ap-
prentissage, de création et de transformation de I’étre humain. La perspective de
stimuler des processus collectifs de construction de savoirs offre un horizon d’es-
poir pour faire contrepoids aux tendances lourdes de nos sociétés axées sur la
croissance économique, qui entrainent également un individualisme accru, une
démotivation, un désengagement et une perte de sens.

LA COMMUNAUTE D'’APPRENTISSAGE ET LA CONSTRUCTION SOCIALE DU SAVOIR

Le principe de base de la communauté d’apprentissage est de mettre en évidence
I'importance de la mise en commun des efforts, des talents et des compétences de
chacun et de valoriser les processus éducatifs qui integrent les dimensions sociales,
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tout en étant appropriés aux besoins des personnes et des communautés et adaptés
aux contextes divers et changeants (Orellana, 2002).

Lidée de communauté d’apprentissage se fonde sur une des caractéristiques
essentielles de 'étre humain: sa nature fondamentalement sociale. L'étre humain
est un batisseur de communautés. Le long chemin qu’il a parcouru est caractérisé
par la vie sociale. La formation de communautés répond a ce mouvement souvent
instinctif, mais de plus en plus conscient, de I'étre humain qui tend a se mettre en
relation avec les autres pour donner suite a ses désirs, a ses intéréts, a ses réalisations
et a ses intentions dans un contexte collectif. 'activité sociale constitue un besoin
humain fondamental et c’est par elle que se construit et se développe 'huma-
nité.

C’est en contexte social que I'étre humain acquiert des savoirs, des nouvelles
capacités et enrichit le réseau de relations qui tisse son rapport au monde.
Accomplissant son agir essentiel et développant son univers symbolique, poursui-
vant ainsi son long et complexe processus d’hominisation, I'étre humain cherche
a communiquer avec les autres et a développer un rapport avec eux. Cette com-
munication est cruciale pour empécher I'isolement, pour apprendre, pour déve-
lopper des habiletés, pour se développer et aussi pour acquérir le pouvoir de
transformer et de se transformer.

Le caractere social de '’humanité, qui n’est d’ailleurs pas exclusif a Pespece
humaine, mérite d’étre rappelé, reconnu, revalorisé et stimulé en cette époque ou
'une des tendances lourdes de la société contemporaine est ’atomisation, 'indi-
vidualisme a outrance et 'égoisme, comme Lipovestky (1989) le souligne.

C’est en ce sens que la communauté d’apprentissage apparait comme une
stratégie qui contribue a recréer, a se réapproprier le caractere social de I'étre
humain et a lui donner un sens nouveau. Certains auteurs ont méme tendance a
I'envisager comme un idéal éducatif, une sorte d’utopie.

Comme le souligne Freire (1998) dans ses travaux, la pratique sociale est un
élément crucial dans le processus de genese du savoir, celui-ci ayant lieu au cceur
de la complexe relation de réciprocité que I’étre humain développe avec le monde.
C’est dans ce rapport de dialogue avec le monde que se forgent les nouvelles fagons
d’agir et d’interagir de la communauté humaine avec le milieu de vie, par la média-
tion de ses différentes formes d’organisation. Piaget et Vygotsky ont révélé le role
actif et structurant que joue I’étre humain dans ce processus. Piaget (1983) a mis
I'emphase principalement sur le role de 'agir individuel, tandis que Vygotsky
(1978) s’est concentré davantage sur la dimension sociale de cet agir. Leurs études
mettent en évidence 'importance de considérer la construction de connaissances
comme résultant des interrelations entre les personnes et les processus sociaux
dans lesquels elles agissent et, par conséquent, d’aborder I'éducation en considérant
son lien indissociable avec les réalités sociales, culturelles, historiques.

La construction sociale du savoir est un des principes de base sur lesquels s’ap-
puie la théorie de la communauté d’apprentissage. On prétend ainsi créer des
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conditions stimulantes et signifiantes d’apprentissage qui permettent de rompre
I'anomie du contexte social contemporain. Uanomie a été décrite par Durkheim
(1895) comme étant le manque de liens, de relations signifiantes, structurantes et
de valeurs communes pour générer un savoir-étre, un savoir-faire et un savoir-vivre
ensemble de fagon solidaire et responsable.

DES SOURCES DETERMINANTES

Retracer les fondements, les particularités des diverses pratiques, cerner les préoccu-
pations qui animent ceux qui se sont engagés dans la mise en ceuvre de cette stratégie
implique d’explorer les diverses pratiques éducatives et sociales qui ont inspiré la
communauté d’apprentissage, de déceler son parcours historique. A cet effet, les
principaux facteurs et questionnements qui sont a l'origine des pratiques actuelles
de communauté d’apprentissage peuvent étre mis en évidence (Orellana, 2002).

D’une part, soulignons des questions fondamentales d’ordre éducationnel:
comment faire face aux enjeux éducatifs liés aux réalités contemporaines complexes
et changeantes et aux besoins de développement humain ? Comment contribuer
a faire contrepoids a 'inadéquation des solutions déja prescrites ? Comment rendre
I'apprentissage motivant, stimulant et contextuellement pertinent, mais aussi
comment contribuer par celui-ci a nous rebatir comme étres humains, en har-
monie, et comme communautés responsables?

D’autre part, mentionnons les questions d’ordre social suivantes: comment
faire face aux problématiques liées aux inégalités, a la pauvreté, a 'injustice, a la
discrimination, a 'oppression, a 'exploitation, au manque de pouvoir décisionnel
des personnes et des groupes sociaux ? Comment développer nos capacités de nous
transformer nous-mémes et de transformer ces réalités ¢ Comment développer un
savoir-faire et un savoir agir de maniere a contribuer a la qualité d’étre des com-
munautés humaines?

Diverses sont les pratiques qui ont permis d’expérimenter des formes d’appren-
tissage collectives pour tenter de répondre a ces questions. Citons par exemple:

*+ Le projet d’école comme centre social, initié par Dewey a Chicago en 1896
(Dewey, 1984), et d’ou1 provient la proposition d’apprendre dans, avec et pour
la communauté;

* Les community colleges, initiés dans les années 20 aux Etats-Unis, qui visent a
contribuer a la construction d’une nation d’apprenants (Nation of Learners)
prénant un partenariat école-communauté pour un partage de ressources et
de savoirs, tenant compte du contexte spécifique de la réalité partagée, et pour
le développement d’un sentiment de communauté;

+ Le College expérimental de Meiklejohn (1932) a I'Université du Wisconsin, en
1927, qui integre les principes de Dewey (1984) et vise I'intégration des appren-
tissages a la réalité des apprenants, le développement d’un sentiment de com-
munauté au coeur du groupe d’apprentissage, 'intégration des savoirs, 'enga-
gement responsable dans le processus d’apprentissage;
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*+  Les académies de Gramsci (1976), ou noyaux de culture populaire, et les cercles
’étude de Freire, petites communautés d’étude formées localement, dans les
milieux urbains ou ruraux, présentées comme structures de base pour une
éducation non formelle, fonctionnant en lien de collaboration avec les institu-
tions éducatives; il s’agit de pratiques d’éducation populaire centrées sur un
mode d’apprentissage démocratique, participatif et engagé au regard du déve-
loppement des communautés et du changement social.

Les diverses pratiques associées a 'éducation communautaire et a ’éducation
des adultes ont également tenté de contribuer a répondre a ces questions: la pre-
miere, en abordant les personnes comme des étres sociaux actifs socialement,
économiquement et politiquement, ayant ainsi le défi d’intégrer ces dimensions
dans les processus d’apprentissage vers une responsabilisation individuelle et
collective; la deuxieme, en tenant compte des besoins des personnes et en conce-
vant I’éducation comme un processus permanent et continu qui a lieu toute la vie
durant.

La communauté d’apprentissage, inspirée de ces diverses pratiques, apparait
ainsi associée a la nécessité de construction d’espaces de liberté, comme les qualifie
Reeves (1990), a une vision ol apprentissage se présente comme un processus
non plus de transmission de connaissances, mais plutdt de construction sociale
de savoirs, et ce, au cceur d’une pratique réfléchie enracinée dans la réalité, dans
laquelle sont mises a contribution, en étroite relation, toutes les dimensions de la
personne: cognitive, sociale, affective, éthique, morale, spirituelle, etc.

LA NOTION DE COMMUNAUTE ET L'ACTE DE DIALOGUER

Par ailleurs, dans le cadre de la communauté d’apprentissage, la notion de com-
munauté se trouve teintée de diverses connotations, dont notamment les suivantes:
I'idée de contexte, qui souligne sa dimension instrumentale; celle de relation, sug-
gérant une trame complexe; la notion de pouvoir, qui fait référence a sa dimension
transformatrice et émancipatrice; et celle de sens, soulignant la signification par-
ticuliere de I'apprentissage dans un tel contexte.

Un accent particulier est mis sur la notion de relation dialogique, originellement
associée a la dispute, a la discussion et a la confrontation dialectique mises de
I'avant dés Antiquité par Aristote et, avant lui, par Socrate, qui a fondé sur la
discussion sa méthode de réflexion, la maieutique (ou art d’accoucher les esprits).
Ces principes sont repris bien plus tard par Buber (1947), entre autres, et plus tard
encore par Freire (1970). Pour eux, la relation dialogique constitue I'essence méme
de I'éducation. Freire (1998) aborde I'’éducation, et le dialogue sur lequel elle se
base, en incluant ses deux dimensions dialectiquement interreliées: la réflexion et
la pratique, auxquelles Gadotti (1998) associe une problématisation, montrant
ainsi la nécessité d’une intégration de savoirs.

D’apres Freire (1999, 1998), I'acte du dialogue constitue un positionnement
critique et engagé a 'égard d’une réalité a changer, a transformer pour se libérer
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de I'oppression, des inégalités et des injustices imposées par la société. Il envisage
le dialogue comme une action réflexive et critique de transformation. C’est par
conséquent dans cette relation de dialogue que se construit le rapport au monde;
la réflexion critique et la discussion dialectique, inhérentes a la relation dialogique,
sont alors des outils épistémologiques contribuant a appréhender la réalité. Elles
sont intégrées aux processus de construction des connaissances en contexte de
communauté d’apprentissage et font partie du processus pédagogique dans lequel
’agir communicationnel trouve son sens: il s’agit en effet d’'un apprentissage a
étre au monde. La relation dialogique implique donc un rapport expérientiel, une
relation active dans et avec le monde, qui se développe dans un processus de beco-
ming educated agissant, expérimentant une réalité concrete et significative. Cest
la réalité (diverse, multiple et plurielle) qui donne un sens aux connaissances
(Clark, 1996; Crosby, 1995 ; McCaleb, 1994).

La relation dialogique et le développement du réseau complexe d’interrelations
et d’'interactions qu’elle entraine sont les bases du coapprentissage et du dévelop-
pement d’un agir responsable, objectifs poursuivis en communauté d’apprentis-
sage. Effectivement, la communauté d’apprentissage porte en elle le défi d’agir
dialogiquement, en créant un contexte capable de confronter de fagon constructive
des modes de pensée distincts, des intéréts divergents en vue d’'un objectif commun
(Kanpol, 1997). La connaissance est ainsi indissociablement liée a la conscience
de I'autre, a la compréhension de 'hétérogénéité de la situation et au positionne-
ment de 'autre. Le contexte dans lequel elle se développe se conjugue dans la
diversité.

En contexte de communauté d’apprentissage, le dialogue apparait également
comme un acte créatif qui répond a la recherche continuelle chez I’étre humain
de voies conduisant vers la gestation du nouveau (McLaren, 1997). Cet acte créatif
est stimulé par le processus d’intégration de savoirs de divers types (le dialogue de
savoirs de Alzate Patifo, 1995), qui s’opere au sein de cette pratique, en lien avec
le déclin et Peffritement de la certitude; cette situation de déséquilibre est percue
comme élément déclencheur de la créativité et de la pensée (Orellana, 1997) et
également comme un moteur pour la recherche de solutions aux problemes.

LA COMMUNAUTE D'APPRENTISSAGE ET SON PRINCIPAL RESEAU NOTIONNEL

Ces considérations font partie de la vision globale dans laquelle s’inscrit la com-
munauté d’apprentissage (Figure 1), laquelle apparait comme un chainon qui
constitue I'unité fonctionnelle au coeur d’un processus éducatif permanent et
continuel, interpellant une responsabilité globale (Orellana, 2001), au sein de la
communauté éducative et de son cadre global, société éducative déja évoquée,
entre autres, par Schon (1971), Faure (1972) et Ranson (1994). Ces concepts nais-
sent dans le contexte des nouvelles optiques qui confrontent, comme dit Griin
(1996), la vision cartésienne fragmentaire, réductionniste et mécaniciste qui nous
a dominés pendant quelques siecles, pour céder la place a une vision complexe,
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holistique, vivante et organique qui apporte un regard global et intégral des réa-
lités.
FIGURE 1

La communauté d’apprentissage au sein d’'une société éducative
(Orellana, 2002)

La société éducative
Les institutions et membres de la société entiére participant activement,
en concertation, dans un processus éducatif continu et permanent.

La communauté éducative
Des liens éducatifs se développent entre les institutions éducatives
et les membres de la communauté a travers la collaboration
et 'échange autour de préoccupations communes.

La communauté d’apprentissage
Dans un groupe structuré se met en ccuvre un processus d’apprentissage
collaboratif, basé sur une dynamique qui favorise la synergie et la
complémentarité autour d’une action collective réflexive et critique,
enracinée dans le milieu de vie partagé.

UNE DIVERSITE DE PRATIQUES, UNE DIVERSITE D'’APPELLATIONS

S’appuyant sur ces principes, diverses sont les pratiques de communauté d’ap-
prentissage qui se sont développées depuis les dernieres décennies, et ce, dans divers
champs d’intervention: en éducation formelle et non formelle, aux niveaux pri-
maire, secondaire, universitaire, en milieu de travail, en recherche, dans le déve-
loppement communautaire, en formation continue, etc.

Cette diversité se reflete dans 'usage d’une série de termes employés pour
nommer ces différentes pratiques et qui, malgré leurs divers sens, convergent fon-
damentalement sur les plans épistémologique et pédagogique: community of
practice (Brown et Duguid, 1991; Wenger, 1998) et son équivalent en francais la
communauté de pratique (Benoit, 2000) ; community of learners (Kenneth, 1997;
McCaleb, 1994); learning community (Chambers, 1998; Clark, 1996; Gabelnick,
MacGregor, Matthews et Smith 1990; Sergiovanni, 1994) ; communauté d’appren-
tissage (Desjardins, 1995 ; Grégoire, 1998) ; collaborative community (Potapchuk et
Polk, 1994) ; community of inquiry (Wells, 1994) ; en espagnol, comunidad de inda-
gacion (Vicuia Navarro, 1994) ; research community (Lipman, 1992) ; communauté
de recherche (Lipman, 1996; Poirier, 1993); en portugais, comunidade de investi-
gagao, (Lipman, 1990; Sharp, 1998; Strobel, 1998); open learning communities
(Manish, 1997; Schntittgen, 1997 ; UNESCO, 1999; Visser et Manish, 1996 ; Zimmer,
Becker, Becker, Faltin, Kriiger et Preissing, 1998); dynamic learning community
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(Wilson et Ryder, 1999) ; transforming learning communities (Andersen et Tiessen,
1999); et learning organization (Argyris et Schon, 1978; Garratt, 1994; Handy,
1986; Senge, 1990).

Tel que mentionné, toutes ces pratiques sont associées a la notion centrale de
communauté d’apprentissage. Certaines mettent 'accent sur une composante: le
processus, la dynamique ou la structure; d’autres se penchent davantage sur I'ex-
ploitation du potentiel éducatif des communautés et groupes déja existants autour
d’activités communes; d’autres encore privilégient le développement de la pensée
réflexive et critique et la recherche de solutions aux problématiques sociales;
finalement, certaines se concentrent plutot sur le développement de liens entre la
recherche et la pratique, ou sur le développement d’une vision holistique et critique
de la réalité ou encore sur I'acquisition de compétences.

LA COMMUNAUTE D'’APPRENTISSAGE : UNE STRATEGIE PEDAGOGIQUE CADRE

ET TROIS PERSPECTIVES COMPLEMENTAIRES

Lanalyse des diverses pratiques et I'identification de leurs points de convergence
permettent de concevoir la communauté d’apprentissage comme une stratégie
pédagogique cadre (Orellana, 2002). Ayant comme fondement le socioconstruc-
tivisme, elle intégre un ensemble d’approches et de stratégies pédagogiques spé-
cifiques complémentaires dans les activités d’'un groupe qui s’associe autour
d’objectifs communs d’apprentissage et qui favorise une dynamique de dialogue
pour apprendre ensemble, les uns des autres, les uns avec les autres. Limportance
du lien entre les préoccupations sociales et les préoccupations éducatives marque
la stratégie de la communauté d’apprentissage, laquelle met 'accent sur la qualité
d’étre en étroite relation avec la qualité d’étre ensemble dans un milieu de vie
partagé (Orellana, 2002), puis en contexte d’éducation relative a 'environnement,
a la qualité méme de ce milieu de vie.

Notons a cet égard les trois perspectives qui marquent le processus de construc-
tion du rapport au milieu de vie, selon les intentions adoptées et la finalité pour-
suivie par la communauté d’apprentissage : les perspectives philosophico-éducative,
sociocommunautaires et pédagogique (Orellana, 2002).

Selon la perspective philosophico-éducative, la communauté d’apprentissage est
étroitement liée a la qualité d’étre et a la réalisation de I’étre humain comme étre
pensant et réflexif, visant la construction de relations authentiques avec les autres
(Buber et Eisenstadt, 1992). La construction du rapport au monde est envisagée
particulierement en recréant des valeurs essentielles vers un nouvel agir et un
nouveau sens de cet agir, pour une nouvelle éthique.

Selon la perspective sociale et communautaire, la communauté d’apprentissage
est orientée vers le développement de 'esprit communautaire et 'amélioration de
la qualité du milieu de vie et des communautés qui le partagent. Uesprit commu-
nautaire apparait comme un principe organisateur de vie (Carneiro, 1996). La
priorité, en ce cas, est la construction de processus identitaires, de sentiments
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d’appartenance, pour 'émergence de savoirs utiles et signifiants orientés vers des
transformations socioenvironnementales.

Finalement, selon la perspective pédagogique, la communauté d’apprentissage
est préoccupée par la maniere et les moyens adoptés pour réussir a batir ce nouvel
étre et ce nouvel agir souhaités. La priorité est donc de trouver des conditions
optimales pour la construction sociale du savoir, pour le développement d’une
relation dialogique, a la base de I'éducation, stimulant la complémentarité, la réci-
procité, enrichissement mutuel, la participation, I'engagement et la responsabilité
collective. U'intégration de diverses approches pédagogiques complémentaires est
proposée ici: les approches coopérative, dialogique, interdisciplinaire, praxique,
résolutique, expérientielle, critique, holistique et systémique (Figure 2).

FIGURE 2

La stratégie pédagogique de la communauté d’apprentissage

PROCESSUS DE CO-APPRENTISSAGE
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LA COMMUNAUTE D'APPRENTISSAGE EN EDUCATION

RELATIVE A L'ENVIRONNEMENT

Lanalyse de ces trois perspectives complémentaires, associées aux objectifs de
I’éducation relative a I'environnement (ERE), révele le potentiel qu'offre la com-
munauté d’apprentissage dans ce domaine (Figure 3). Elle favorise et crée des
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FIGURE 3

Contribution de la communauté d’apprentissage
a ’Education relative a I'environnement (ERE)
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sentiments
d’appartenance et
d’identité a I'égard du
milieu de vie

Vie démocratique
Solidarité
Responsabilité

conditions particulierement appropriées pour repenser et rebatir collectivement
les relations que I’étre humain tisse avec ’environnement en apprenant ensemble
au sein méme du milieu de vie partagé, au sujet de ce dernier et pour en améliorer
la qualité (Sauvé, 1997). La communauté d’apprentissage crée des conditions
favorables a la reconstruction des relations avec le milieu de vie et permet de
rompre l'aliénation des personnes et des sociétés a son égard, pour contrer I'éloi-
gnement de I'étre humain de sa nature originelle (Morin et Kern, 1993), la défor-
mation et la perte de valeurs fondamentales ainsi que la rupture du lien avec la
trame de la vie dans la biosphere (Sauvé, 1997). En méme temps, la stratégie
pédagogique de la communauté d’apprentissage stimule les processus éducatifs
qui ouvrent des voies pour surmonter les limites des conditions traditionnelles
d’enseignement et d’apprentissage, centrées sur 'objet ou I'agent, caractérisées par
une relation d’autorité hiérarchisée, la parcellisation des savoirs et la déconnexion
des apprentissages par rapport aux réalités du milieu de vie.

Chez ceux qui vivent des pratiques de communauté d’apprentissage, le mode
d’apprentissage proposé contribue a augmenter le pouvoir d’autodétermination
et la capacité de produire des changements en se transformant soi-méme, de
changer en produisant des changements, en marissant ensemble dans l'action et la
réflexion partagées (Orellana, 2001). IIs développent des liens professionnels,
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personnels, cognitifs, affectifs, symboliques, etc., en participant activement a un
processus complexe d’agir collectif, ce qui implique une recherche continuelle de
compréhension, et en tissant collectivement un nouveau lien avec le milieu de vie
a travers ce processus.

Par les approches pédagogiques qu’elle privilégie, par les dynamiques qu’elle
stimule, et par 'expérimentation et 'enracinement de ses processus dans la réalité
méme, la communauté d’apprentissage apparait particulierement appropriée pour
la découverte du milieu de vie, 'identification et la compréhension des interrela-
tions, Panalyse et 'étude critique des contextes et problématiques socioenviron-
nementales, la recherche de solutions ainsi que le développement de la créativité
et de 'imaginaire pour mettre en ceuvre de nouveaux projets sociaux.

La communauté d’apprentissage apparait donc comme une stratégie pédago-
gique appropriée et pertinente en éducation relative a 'environnement. Pouvant
étre mise en ceuvre dans divers domaines et situations, elle enrichit arsenal de
stratégies d’ERE déja existantes.

Elle crée des conditions particulierement prometteuses pour stimuler les pro-
cessus dialectiques de construction de la relation a I'environnement, favorisant le
développement de liens d’appartenance et d’identité. Partageant ses principes, les
participants a de telles pratiques s’engagent dans un processus de maturation
progressive et d’apprentissage collectif qui permet de pénétrer lucidement la réa-
lité, de Pappréhender, de la comprendre, de se I'approprier et de 'objectiver, en
développant en méme temps des liens signifiants et une place active et responsable
dans la société.

En ouvrant des pistes de réponses a I'une des problématiques sociales et envi-
ronnementales les plus préoccupantes de notre époque, c’est-a-dire la reconstruc-
tion du réseau de relations, la stratégie de la communauté d’apprentissage en
éducation relative a 'environnement se situe au cceur d’une vision socioconstruc-
tiviste et des visées d’actualisation d’une société éducative.
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Communautés d’apprentissage et conditions
de réussite dans une classe multiculturelle
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RESUME — Dans la premiére partie de l'article, nous tenterons d’analyser les
fondements pédagogiques qui ont fait le succés du courant articulé autour du
concept de communauté d'apprentissage dans les pays anglophones. Nous
présenterons également quelques approches francophones proches de ce
courant (rapport au savoir, sens de I'école, réseaux d'échanges de savoirs). Dans
la deuxiéme partie de l'article, nous étayerons les raisons pour lesquelles les
enseignants se trouvent au coeur de la construction pédagogique des commu-
nautés d'apprentissage. Dans la troisiéme partie, nous proposerons quelques
pistes pour accompagner les enseignants dans la mise en pratique du concept

de communauté d’apprentissage dans les classes multiculturelles.

COMMUNAUTES D'APPRENTISSAGE ET RAPPORT AU SAVOIR

Dans I'ensemble des pays anglophones, le concept de communauté d’apprentissage
et les notions qui lui sont apparentées (apprentissage situé, cognition située, com-
munauté de pratique, apprentissage contextuel, etc.), ont connu une large diffusion
dans le monde de I'éducation et de la formation. Ce succes est di & plusieurs
phénomenes simultanés: la fin de I'illusion que les avancées en matiere de psycho-
logie de Iéducation fournissent des recettes imparables pour une pédagogie
scientifique, I'échec de la sociologie de '’éducation dans sa tentative de dépasser la
théorie de la reproduction en proposant des pistes tangibles permettant la réduc-
tion des inégalités éducatives, et '’hétérogénéité croissante des apprenants liée a la
reconnaissance des minorités culturelles et une plus grande massification de
I’éducation. Lanthropologie de I'éducation et les approches centrées sur la culture
ont ainsi trouvé un nouvel espace dans lequel elles peuvent formuler de nouvelles
propositions pédagogiques centrées sur la communauté et la culture comme
moteurs des apprentissages.

A cet effet, Lave (1988) soutient que I'efficacité d’un apprentissage est fonction
de lactivité, du contexte et de la culture dans lesquels il se déroule. Cela contraste
avec la classe scolaire traditionnelle o1 les activités d’apprentissage sont présentées
et controlées par 'enseignant de maniere didactique et décontextualisée. Dans le
cadre d’un apprentissage situé (prenant en considération I'activité, le contexte et
la culture), l'interaction sociale devient une dimension décisive. En effet, les appre-
nants deviennent membres d’'une communauté de pratique qui regroupe certains



80 L'éducation en débats

comportements et croyances maitrisés. En se déplacant de la périphérie vers le
centre de la communauté, ces apprenants vont devenir plus actifs et plus engagés
dans la culture, et peu a peu assumer un role d’expert. Il faut aussi ajouter que
’apprentissage situé peut aussi se caractériser par sa non-intentionnalité. C’est ce
que Lave et Wenger (1991) appellent la participation périphérique légitime (legit-
mate peripheral participation).

D’autres chercheurs ont contribué a la théorie de 'apprentissage situé en pro-
posant le concept d’apprentissage cognitif. Selon Brown, Collins et Duguid (1989),
ce concept rend effectif et durable 'apprentissage en permettant aux éleves d’ac-
quérir et de développer des outils cognitifs, dans le cadre d’activités authentiques
qui prennent en considération les contextes sociaux et culturels. Lapprentissage a
I'intérieur et a 'extérieur de I’école progresse donc par I'interaction avec la sphere
sociale et sa réalité, donnant ainsi lieu a une construction sociale de la connaissance.
On retrouve la des propositions déja formulées par Dewey (1916) qui a décrit la
maniere dont les communautés affectent 'apprentissage. De son point de vue,
I'environnement social est réellement éducateur dans la mesure ot chaque individu
partage ou participe a des activités conjointes. Par sa contribution a une activité,
I'individu devient familier avec les objectifs visés, les méthodes, les capacités
requises et la dimension affective de cette activité.

La question cruciale qui se pose alors est celle de savoir comment 'apprentissage
a lieu au sein d’'une communauté de pratique. Contrairement a 'approche centrée
sur la transmission qui considere que le savoir peut étre mécaniquement transféré
de enseignant aux éleves, Rogoff (1994, 1995), tout comme Lave et Wenger (1991),
considerent I'apprentissage et le développement comme une transformation gra-
duelle de la participation a une activité. Selon cette perspective, le développement
n'est pas congu comme une maitrise des connaissances mais comme une trans-
formation de la personne a travers sa participation dans une activité socialement
et culturellement significative.

Dans les pays anglo-saxons comme dans les pays francophones, 'adhésion au
concept de communautés d’apprentissage marque une profonde crise sur le plan
de la légitimité pédagogique de la forme scolaire. Dans les pays anglophones,
I'apprentissage contextuel illustre 'évolution récente de la littérature portant sur
les communautés d’apprentissage. Uapprentissage contextuel s’enracine dans
I'approche constructiviste de 'enseignement et de I'apprentissage. Selon cette
approche, 'individu apprend par la construction du sens a travers I'interaction
avec son environnement et 'interprétation qu’il en fait. Ainsi, Putnam et Borko
(2000) estiment que 'apprentissage contextualisé recouvre trois facettes:

(a) Une cognition située: les contextes physiques et sociaux dans lesquels une acti-
vité a lieu représentent une partie intégrale de 'apprentissage qui se produit dans
ces contextes. Un rapport existe entre la connaissance dans esprit d’un individu
et les situations dans lesquelles elle est employée;
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(b) Une cognition sociale: 'apprentissage est plus qu'une construction individuelle
de la connaissance. Les interactions avec d’autres dans les environnements sociaux
sont des facteurs principaux de ce qui est appris et de la maniere dont 'appren-
tissage a lieu;

(c) Une cognition distribuée: liée a la nature située et sociale de la connaissance,
elle est également distribuée dans le sens ot il y a des échanges et des interactions
entre les individus engagés dans un apprentissage. Les individus s’engagent souvent
dans des activités d’apprentissage et construisent leur connaissance grace a des
ressources extérieures (au dela d’ eux-mémes).

Si Pon considere ces trois aspects de 'apprentissage contextualisé, on congoit
facilement 'importance que peut revétir la communauté d’appartenance de I’éleve,
ainsi que ses modes de structuration et de cohésion. De la méme fagon, ces aspects
soulévent un enjeu important: celui de 'organisation du role des éleves dans
I'apprentissage et au sein du groupe. Ainsi, la participation aux activités du groupe
et la définition de roles, de fonctions et de responsabilités induiraient la transfor-
mation de I'individu comme résultat de la participation sociale. De ce fait, les
pratiques, les connaissances, les qualifications, les attitudes, les valeurs et les
croyances du groupe social seraient intégrées par I'individu. En d’autres termes,
I'individu vivrait les expériences extérieures relevant des interactions avec la com-
munauté et ses membres, lesquelles créeraient et structureraient a leur tour ses
expériences internes et cognitives.

Dans la littérature, ce processus est souvent appelé appropriation, définie par
Rogoff (1995) comme un processus par lequel les individus transforment leur
compréhension et leur responsabilité dans des activités, par leur propre partici-
pation. A bien des égards, la notion d’appropriation rejoint ce que Wenger (1998)
appelle «processus de formation identitaire». Selon cet auteur, le processus de
formation identitaire peut étre analysé a travers trois modes d’appartenance qui
guident I'apprentissage d’un individu: 'engagement, I'imagination, la coalition.
Le premier mode, 'engagement, désigne 'implication active dans un processus
mutuel de négociation de sens. Le deuxieme mode, 'imagination, consiste a créer
des images du monde environnant et a faire des connections entre ces images dans
le temps et 'espace. Le troisieme mode, la coalition, est défini par Wenger comme
la coordination d’énergie et d’activité pour contribuer a de larges entreprises. En
ce sens, 'appartenance a une communauté apprenante centrée sur 'apport de ses
membres, I'interaction et la mise en commun des ressources individuelles et
externes dans le cadre du projet commun que constitue 'apprentissage favoriserait
ce processus de formation identitaire (Rogoff, 1995).

Au niveau des travaux anglophones, il est pertinent d’observer la multitude de
termes que les spécialistes utilisent dans ce domaine : communauté d’apprentissage,
communauté de pratique, apprentissage situé. Au-dela des différences liées aux
disciplines dans lesquelles ces courants ont été développés (psychologie, anthro-
pologie, sociologie...), il importe de tenter de clarifier les différences entre com-
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munauté d’apprentissage et communauté de pratique. Sila communauté d’appren-
tissage se distingue des approches psychologiques traditionnelles de 'apprentissage,
il n’en demeure pas moins qu'elle maintient la primauté des processus cognitifs
individuels. Les observations qui lui sont attachées se déroulent en général dans
un contexte institutionnel formel. En revanche, la communauté de pratique,
notamment dans le sens que l'utilise Wenger, se distingue par la primauté des
processus socioculturels. Elle a été souvent étudiée dans des contextes informels.

Dans les pays francophones, cette crise se matérialise par Papparition des
notions de rapport au savoir et de sens de I’école, qui ont mobilisé de nombreux
chercheurs interpellés par les difficultés d’appropriation des savoirs scolaires chez
les jeunes provenant de milieux populaires (Charlot, Bautier et Rochex, 1992;
Rochex, 1995; Charlot, 1997, 1999, 2000).

Le savoir est défini habituellement comme un ensemble de connaissances ou
d’aptitudes reproductibles, acquises par 'étude ou expérience. En francais, le terme
de savoir a un sens qui ne coincide pas exactement avec celui de connaissances alors
que par exemple 'anglais utilise knowledge dans tous les cas. Le savoir se distingue
par divers traits d’'un ensemble de connaissances en particulier par la dimension
qualitative : "acquisition d’un savoir véritable suppose un processus continu d’as-
similation et d’organisation de connaissances par le sujet concerné, qui soppose
a une simple accumulation et rétention hors de toute volonté d’application
(Wikipédia, 2005).

La notion de rapport au savoir a été analysée par les auteurs francophones selon
différentes modalités. Charlot (1997) s’est positionné comme sociologue de I'édu-
cation alors que Beillerot, Blanchard-Laville, Bouillet, Mosconi et Obertelli (1989)
ont eu recours a 'approche psychanalytique. U'ensemble de ces auteurs se sont
préoccupés du sujet apprenant face au savoir et de son désir de s’investir dans son
apprentissage. Ainsi, il y aurait, dans tout apprentissage, quelque chose qui est de
I'ordre du désir (Charlot, 2003). Apprendre, c’est investir du désir dans un objet
de savoir Il n’y a pas d’apprentissage scolaire sans désir d’apprendre, sans mobili-
sation et activité du sujet, ce qui explique pourquoi il est parfois difficile de mobi-
liser certains éleves sur les savoirs scolaires et de les amener a trouver du sens a
I’école. Les tenants de 'approche psychanalytique, postulent que le rapport que
nous entretenons avec tout savoir ou discipline scolaire est un rapport de proximité
ou de distance affective que 'on reconnait a travers des propos souvent entendus
chez les apprenant: j’aime la géographique ou je déteste les maths. 11 est également
probable que 'apprenant projette son rapport intime a une discipline scolaire sur
’enseignant qui incarne sa transmission. La dimension affective et relationnelle
prend alors une place centrale dans la relation pédagogique puisque les enseignants
sont susceptibles de s’appuyer sur Paffectif pour construire des formes de média-
tion entre les éléves et le savoir (Bautier, 1995; Van Zanten, 1999). Problématiser
le rapport au savoir, c’est donc poser le sujet dans son rapport intime a 'appren-
tissage, a la découverte d’'une connaissance, au travail cognitif requis pour 'acqui-
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sition de ce savoir, mais c’est aussi poser la question de 'adéquation du savoir par
rapport au contexte individuel et collectif des apprenants.

Or, poser cette question suppose que le terme savoir a une connotation plus
large que celui du savoir scolaire. Cela suppose que le savoir est également assimi-
lable a la culture, et le rapport au savoir de I’éléve est en relation avec son rapport
ala culture, lequel varie fortement selon I'origine socioculturelle de I'éleve. Méme
si I'idée de rapport renvoie a un processus, en partie non conscient, entre une
personne et un savoir, il ne faudrait pas oublier le fait que cette méme personne
appartient a un groupe qui a lui méme un rapport particulier au savoir. Ainsi,
chaque culture a un rapport particulier au savoir et ses propres modalités de
transmission. En ce sens, Develay (2000) s’interroge sérieusement sur la capacité
de Pécole a s’adapter aux réalités culturelles multiples, a étre un lieu déclencheur
et porteur de sens, ainsi que sur les conditions nécessaires pour faire de I’école un
lieu ou le savoir interpelle les éleves qui on alors plus de chance d’y trouver du
sens.

Les raisons qui font que les éleves ont du mal a trouver du sens a ’école sont
multiples. Le savoir leur apparait souvent déconnecté de son usage, coupé méme
de la pensée ou de leur vie. Le sens est rarement construit a travers les contenus
disciplinaires enseignés. En effet, I'école passe rapidement en revue des savoirs
fragmentés que les éleves utilisent rarement pour reconstruire des cohérences. Les
savoirs sont vécus dans I'instantané et sont en outre doublement a-historiques. Ils
ont peu de liens avec 'histoire du développement du sujet et n'ont que peu d’im-
portance par rapport a son futur (Charlot, 1999; Develay, 2000).

A bien des égards, trouver du sens dans un apprentissage, c’est construire un
ensemble de repeéres et de valeurs qui permettent de mettre son monde en ordre.
Le sens est au coeur de la construction de la personne. Donner du sens a son action,
c’est se donner un projet personnel et se construire une identité. Cependant,
comme le souligne Perrenoud (1996), le sens se construit; il n'est pas donné
d’avance. Cette construction se déploie a partir d'une culture, c’est a dire d’'un
ensemble de valeurs et de représentations. Il se construit en situation, dans une
interaction et une relation au monde. Deleuze (1968) estime qu’il se construit dans
le rapport de la personne avec elle-méme, avec les autres et avec le monde. Le sens
réside dans le rapport avec autrui et non dans une situation donnée. Au sein de
I’école, la question du sens peut s’entendre du coté des éleves, des parents, des
enseignants et des planificateurs. Trouver un sens a I’école, c’est donc découvrir ce
que I'on y apprend dans le rapport que I'on entretient avec le savoir et avec les
autres, et en premier lieu, les autres éleves et les enseignants. Le rapport avec autrui
permet de mieux se comprendre, de mieux comprendre les autres, de mieux com-
prendre le monde. Or, le développement de ce rapport avec autrui et I'établissement
d’une meilleure compréhension de soi, des autres et du monde constituent juste-
ment des principes de base pour le bon fonctionnement d’une véritable commu-
nauté apprenante.
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Tout en utilisant des concepts et des méthodologies de recherche différentes,
les courants de recherche anglophone sur les communautés d’apprentissage et
francophones sur le rapport au savoir aboutissent a des fondements pédagogiques
proches: comment mieux organiser les apprentissages scolaires et comment per-
mettre au apprenants de se les approprier?

Les travaux initiés par Héber-Suffrin et Héber-Suffrin (1993), ainsi que par
Héber-Suffrin (2004) dans le cadre du Mouvement des réseaux d’échanges réci-
proques de savoirs (M.R.E.R.S.) sappuient sur ces fondements. Lidée des M.R.E.R.S
est que 'on peut créer une dynamique collective d’apprentissage a partir d’'un
double désir: celui de découvrir concrétement ce que fait 'autre et de faire partager
ce que l'on sait faire. Pour Héber-Suffrin (2004), le processus mis en ceuvre au
travers des échanges de savoirs peut s’analyser selon trois dimensions complémen-
taires qui interagissent entre elles: 'autoformation de l'individu, la formation
réciproque de Penseignant et de apprenant, la dynamique de construction du
Réseau. On retrouve la une similitude étonnante avec les concepts d’engagement,
d’imagination et de coalition mis en évidence par Wenger. Fondamentalement, la
démarche pédagogique des échanges réciproques de savoirs postule que chacun
est riche de savoirs qui peuvent intéresser les autres, et que tout le monde est
capable de les apprendre et de les transmettre. Dans la classe, avec I'aide de 'en-
seignant, chacun se fait offreur et demandeur de savoirs. Les éleves s’échangent
alors leurs savoirs, avec leurs mots, avec des méthodes qu’ils construisent eux-
mémes. [Is apprennent a évaluer leurs connaissances, ils apprennent a apprendre,
et surtout, ils font des progres...tout en faisant U'expérience de 'entraide et de la
coopération. Entre enseignants et entre équipes pédagogiques, la méme dynamique
d’échange permet aux enseignants de partager leurs connaissances et savoir-faire
pédagogiques, d’enrichir et de construire ainsi leur pratique plus solidairement.
Entre I’école et la communauté, une telle dynamique développe les possibilités de
coéducation et la capacité de 'école a combattre 'exclusion des savoirs (Héber-
Suffrin, 2004).

Cette premiere partie de I’article a clairement mis en contraste les tendances
anglophones centrées sur les communautés d’apprentissage (Sasha, Barab, Barnett,
et Squire, 2002) et les tendances francophones articulées autour de la question du
rapport au savoir et du sens discutable des savoirs scolaires. Toutefois, ces deux
tendances se rejoignent sur la question de la nécessité de contextualiser les appren-
tissages et de mettre en pratique une pédagogie de la réciprocité comme alternative
ala pédagogie de la transmission. En effet, chacune de ces tendances préconise des
dispositifs pédagogiques qui laissent une grande place a la réciprocité éducateur-
apprenant et a I'interactivité. Une telle modification de la dynamique de négocia-
tion des savoirs scolaire appelle a une restructuration importante du systéme
scolaire, tant au niveau des interactions en classe que de celui de la formation
initiale et continue. Qu’il s’agisse de I'un ou l'autre de ces niveaux, ’enseignant se
retrouve au centre de ce processus de changement. A partir des ces regards croisés
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sur quelques travaux de synthese, nous aborderons dans la section suivante la
técondité de la structure des communautés d’apprentissage dans ’enseigne-
ment.

LAPPORT DE LA STRUCTURE DES COMMUNAUTES

DE PRATIQUE A L'ENSEIGNEMENT

A T’école, la construction des communautés de pratique peut se décliner selon trois
axes: la gestion de la classe, la formation initiale et continue et 'analyse critique
de la forme scolaire.

En premier lieu, il importe de souligner le role central de 'enseignant dans la
transformation de la classe en une communauté de pratique. Les pratiques péda-
gogiques ne sont pas uniquement des routines, des performances ou des compor-
tements, elles sont des actions significatives. Par pratique, il faut entendre toute
forme cohérente et complexe d’activité humaine. Selon Scribner et Cole (1981),
ce sont des activités pour lesquelles un groupe social donné a des attentes norma-
tives sur la forme, la maniere et 'ordre de conduire des actions usuelles ou répétées
exigeant des qualifications et des connaissances spécifiques. Il faut savoir en par-
ticulier quelles pratiques produire, quand et pourquoi. Si 'on considere ces élé-
ments de définition, 'enseignement fait définitivement appel a des pratiques. En
effet, la pratique pédagogique englobe un large spectre d’activités qui vont bien
au-dela de la notion d’enseignement. Six activités majeures peuvent étre distin-
guées: (a) fournir 'instruction; (b) développer des relations productives avec les
collegues et les directeurs; (c) développer des relations productives avec les parents;
(d) développer des relations productives avec les éleves; (e) maintenir une actua-
lisation de ses compétences professionnelles; et (f) contribuer a la transformation
de 'école. La pratique réussie de 'enseignement regroupe les différentes taches
exigées par I’ensemble de ces activités.

Lorsque 'on considere I'axe de la gestion de la classe, il convient d’abord de
définir les contours de la communauté de pratique pédagogique dans laquelle
ceuvre I'enseignant. Selon Wenger (1998), les communautés de pratique sont
partout. Nous appartenons tous a de nombreuses communautés au travail ou a
I’école, a la maison ou lors de nos loisirs. Certaines peuvent étre nommées, d’autres
pas. Nous avons la qualité de membre a part entiere dans certaines et plus péri-
phérique dans d’autres. Quel que soit notre type de participation, nous sommes
tous familiers avec 'expérience d’appartenance & une communauté de pratique.
Les membres d’'une communauté de pratique sont liés par ce qu’ils font ensemble
et par ce qu’ils ont appris a travers leur engagement mutuel dans ces activités. Une
communauté de pratique est ainsi différente d'une communauté d’intérét ou d'une
communauté géographique, puisque ni 'une ni 'autre n’implique une pratique
partagée.

Une communauté de pratique se définit a travers trois parametres. Le premier
estlié a la nature de la communauté de pratique. Il s’agit d’une entreprise commune
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continuellement renégociée par ses membres. Le deuxieme concerne le fonction-
nement de la communauté de pratique. Il est primordial a cet égard d’analyser la
maniere dont s’enclenchent les rapports mutuels entre les membres et ce qui les
lie dans une entité sociale. Ces rapports mutuels produisent des potentialités et
un répertoire partagé des ressources communes développées durant la vie de la
communauté de pratique (routines, sensibilités, objets fagonnés, vocabulaire,
modeles, etc.). Le troisieme parametre recouvre les priorités de la communauté
de pratique. Ainsi, il est indéniable que chaque communauté de pratique se déve-
loppe autour d’éléments qui comptent pour ses membres. En conséquence, les
pratiques refletent ce qui est important, selon la propre compréhension des mem-
bres. Evidemment, les contraintes ou les directives extérieures peuvent influencer
cette compréhension, mais les membres développent les pratiques qui sont leur
propre réponse a ces influences externes. Méme lorsque les actions communau-
taires se conforment a un mandat institutionnel externe, c’est la communauté, et
non le mandat, qui produit les pratiques. Dans ce sens, les communautés de pra-
tique sont fondamentalement des systémes essentiellement auto-organisés qui
échappent dans une large mesure aux contraintes extérieures.

Appliqués a la gestion de la classe, les parametres décrits par Wenger incitent
’enseignant a mettre en place plusieurs démarches. La premiere démarche consiste
a instaurer un climat de renégociation. Dans la classe, il sied de considérer que
beaucoup de choses sont négociables et que le programme ne saurait constituer
un obstacle dans cette négociation. Des questions telles que Qu’est-ce que les éléves
doivent savoir et pourquoi? et Comment ce savoir sera-t-il employé ? sont d’ailleurs
cruciales dans ce processus de négociation et de renégociation.

Un autre aspect a considérer concerne le fonctionnement de la classe. Les
modalités de travail, et en particulier les modes de regroupement des éleves, repré-
sentent des questions centrales pour le bon fonctionnement de la classe. U'emploi
du groupe comme ressource constitue alors un élément important dans I’étayage
des aspects sociaux et distributifs de 'apprentissage. Ainsi, dans n'importe quel
groupe d’apprentissage, la connaissance est distribuée parmi les participants.
Chacun peut donc servir de ressource pour les autres en clarifiant des idées et des
concepts, par exemple. Uenseignant est au coeur de cet effort pour faire du groupe
classe le lieu des apprentissages collectifs et par conséquent de savoirs collectifs.

Par ailleurs, 'enseignant peut mobiliser I'intérét du plus grand nombre d’éleves
par rapport aux savoirs scolaires en considérant le rapport potentiellement affectif
établi par les éleves avec tout savoir. A cet égard, la pédagogie du projet offre de
bonnes pistes de travail, notamment quand elle implique la famille et d’autres
partenaires extérieurs a I’école.

Sur le plan de la gestion de la classe, le role de '’enseignant dans la transforma-
tion de la classe en une communauté de pratique est donc incontournable.
Lenseignant a la possibilité de choisir une approche qui reflete les contextes com-
plexes des vies des éleves. 1l est capable d’examiner et de choisir les matériaux
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utilisés pour soutenir I'apprentissage en s’assurant qu’ils ne renforcent pas des
stéréotypes et des mythes existants ou ne perpétuent pas le statu quo social.
Lenseignement devrait refléter, dans sa pratique, le contexte des éleves et leur
permettre de construire leurs propres savoirs. Plutdt que de faire des suppositions
au sujet des contextes dans lesquelles vivent les éleves, 'enseignant devrait engager
la discussion avec ces derniers pour saisir entiérement leur monde quotidien.
Transformer sa classe en une communauté de pratique est un défi permanent pour
I'enseignant. Si une telle évolution est cotliteuse en énergie et porteuse de risques,
elle recele toutefois un potentiel pédagogique indéniable.

La notion de communauté de pratique est également présente dans la formation
initiale et continue de I'enseignant. Ceci est d’autant plus important du fait que la
continuité entre la formation initiale ou continue et les pratiques pédagogiques
dans la classe est nécessaire. La salle de classe doit devenir une communauté de
pratique, d’entraide et de recherche. Pour que cela se produise, I'école doit devenir
un endroit o1 les enseignants sont impliqués et engagés. Si le but est alors d’aider
des éléves a mieux apprendre, ces conditions devraient également soutenir le déve-
loppement et ’apprentissage des enseignants durant leur formation et tout au long
de leur carriere. Les programmes de formation des enseignants doivent donc réunir
les conditions favorables au développement de communautés de pratique.

En adoptant la perspective de la communauté de pratique pour le développe-
ment professionnel des enseignants, I'attention est recentrée sur les interactions
et les collaborations qui se produisent parmi les enseignants lorsqu’ils essaient de
développer et d’améliorer leur pratique, et que 'analyse traditionnelle des attributs
cognitifs et des pratiques d’instruction de différents enseignants est suspendue
(Stein, Silver et Smith,1998). Etant donné que I'attention est réorientée de 'indi-
vidu au groupe, Pendroit a partir duquel 'apprentissage se produit change aussi.
Au lieu d’étre situé dans la représentation mentale des différents enseignants, il est
resitué dans 'interaction sociale avec les membres de la communauté enseignante
(Grossman, 1991 ; Putnam et Borko, 2000).

Sur le plan de I'analyse critique de la forme scolaire, 'étude de Gallucci (2003)
fournit I’évidence que le développement de communautés de pratique chez les
enseignants offre des lieux d’apprentissage et de négociation professionnelle avec
les acteurs de réformes éducatives. Le défi pour ceux qui sont concernés par 'amé-
lioration des résultats éducatifs, particulierement chez les éleves défavorisés, est
de développer une plus grande conscience des effets des communautés profession-
nelles locales d’enseignants. Il semble clair que les enseignants engagés dans les
communautés de pratique qui ont produit des réponses négociées aux politiques
de réforme, ont été impliqués dans I’application raisonnable des réformes pour
leurs éleves. Au contraire, quand I'équilibre des forces entre la conception des
réformes et la capacité de négociation des enseignants favorise les injonctions
extérieures, les enseignants se sentent impuissants et sont susceptibles de se désen-
gager de leur propre travail pédagogique (Gallucci, 2003).
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En promouvant la notion de communauté de pratique dans sa classe, 'ensei-
gnant opere un choix relevant d’une analyse critique de la forme scolaire.
Fondamentalement, lorsqu’il s’agit d’analyser la forme scolaire, il sied de distinguer
les activités des éleves, des praticiens et des individus dans le cadre des apprentis-
sages quotidiens ou informels. L'idée que la plupart des activités d’apprentissage
de I'école existent dans une culture qui leur est propre, apparait centrale pour
comprendre les difficultés d’apprentissage a I'école. Les études ethnographiques
de Lave (1988) démontrent la grande différence entre 'apprentissage a I’école et
Iapprentissage quotidien dans des cultures qui donnent une signification et un
but a ce que les novices apprennent. Trois catégories d’apprentissage nous concer-
nent principalement ici: Papprentissage en milieu scolaire, I'apprentissage en
milieu professionnel (pratique) et I'apprentissage quotidien. Lorsqu'un individu
aspire a apprendre un ensemble particulier de pratiques, deux options lui sont
offertes. La premiere est 'enculturation par 'apprentissage. Autrement dit une
entrée dans une culture professionnelle particuliere (par exemple 'enseignement).
Il s’agit alors d’évoluer au sein méme d’une communauté en tant qu'apprenti, d’en
adopter les normes, les valeurs et les modes de fonctionnement. Devenir apprenti
n’implique toutefois pas un changement qualitatif de ce qu'on fait normalement
dans la vie quotidienne, puisque 'apprentissage se fait en contexte pratique de
formation. Les savoirs et savoir-faire négociés sont donc directement reliés a la
pratique professionnelle quotidienne et n’auront pas (ou peu) a subir d’autres
transformations pour étre applicables. Le comportement des apprentis et le com-
portement dans la vie quotidienne peuvent ainsi étre considérés comme plus ou
moins similaires.

La seconde option qui se présente a I'apprenant, maintenant la plus ordinaire,
est d’entrer dans une école en tant qu'éleve. L'école, cependant, semble exiger un
changement qualitatif du comportement. Ce qu’on attend d’un éleve est sensible-
ment différent de ce qui est attendu d’un individu dans le cadre d’un apprentissage
professionnel ou quotidien. LU'éleve entre dans la culture scolaire qui demande
d’adopter une posture différente par rapport a 'apprentissage et au savoir. Le
raisonnement intuitif et la négociation de sens qui remplissent l'activité quoti-
dienne sont remplacés par des problemes précis et bien définis, des définitions
formelles, et la manipulation de symboles. Cette discontinuité entre apprentissage
dans la forme scolaire et apprentissage hors contexte scolaire est également repré-
sentée dans le tableau 1. L'invention de la forme scolaire constitue donc une rup-
ture avec les approches informelles de 'apprentissage. La question qui se pose alors
est celle de savoir si cette forme scolaire est plus efficace que celle moins formelle
quelle a remplacée.

Comme le montre le tableau 1, la similitude entre les activités d’apprentissages
quotidiens et pratiques est grande. Toutes les deux sont situées au sein de cultures
dans lesquelles elles fonctionnent, négocient des significations et construisent du
sens. Les situations auxquelles elles font face proviennent de problémes mal définis.
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La résolution tient compte des contraintes liées a I'activité, laquelle donne habi-
tuellement naissance a des communautés de pratique. En revanche, les apprentis-
sages scolaires se distinguent par une bonne définition des problemes a résoudre
et des outputs standardisés.

TABLEAU 1

Vie quotidienne, praticiens et éléves

Apprentissages dans | Apprentissages Apprentissages
la vie quotidienne pratiques scolaires
(Professionnels)

Raisonnement | une pensée complexe | des modeles causes- | des lois issues de la

basé sur: et contextuelle effets rationalité scientifique

Lapprenant et | des situations des situations des symboles

Pexpert quotidiennes conceptuelles

travaillent sur:

Pour résoudre: | des situations- des situations des problemes
problemes et (-problémes) mal- bien-définis
dilemmes émergents | définies

En produisant: | Un sens négocié et un sens négocié et une | un sens fixe et
une compréhension | compréhension concepts immuables
socialement construite | socialement construite | (universels)

Wenger, McDermott et Snyder (2002) estiment que toutes les communautés de
pratique partagent une structure en trois parties:

1) un domaine de la connaissance qui crée un espace et un sens communs de la
connaissance dans la communauté: connaitre les frontieres du domaine permet
aux membres de décider de maniere précise ce qui vaut la peine de partager, la
fagon de présenter leurs idées, et les activités a poursuivre;

2) une communauté qui fournit un sens d’engagement mutuel des apprenants: la
communauté crée le tissu social de 'apprentissage. Une communauté forte stimule
des interactions et des rapports basés sur le respect et la confiance mutuels. Elle
encourage une volonté de partager des idées, d’exposer ses manques, de poser des
questions problématiques et d’écouter soigneusement;

3) une pratique qui fournit un ensemble d’approches communes aux probléemes:
la pratique représente un ensemble de cadres, d’idées, d’outils, d’informations et
de modeles. Le langage, les histoires et les documents que les membres de la com-
munauté partagent créent un lien profond. Wenger, McDermott et Snyder (2002)
estiment qu’il est important de développer chacun des trois éléments en parallele.
Se concentrer sur un élément au détriment d’un autre peut étre contre-productif.
Le développement simultané des trois éléments est un acte d’équilibrage dans toute
communauté de pratique car chaque élément exige un type particulier d’attention
et interagit avec les autres.
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LES CONDITIONS PEDAGOGIQUES NECESSAIRES A L'INSTAURATION

DE LA COMMUNAUTE D'APPRENTISSAGE DANS UNE CLASSE MULTICULTURELLE
Plus de lumiere, c’est la métaphore que nous empruntons ici a Cole (1996) dans
son ouvrage Cultural Psychology : A once future Discipline. Décrivant la marginalité
de la recherche en psychologie culturelle dans la psychologie dominante (mains-
team psychology), Cole estime que cette situation est a 'image du conducteur qui
échoue a trouver les clefs de sa voiture parce qu’il concentre sa recherche a la zone
d’éclairage limitée que prodigue un lampadaire. Ainsi, les psychologues qui
échouent a identifier la culture dans leurs dispositifs expérimentaux concluraient
a I'absence de cette culture parce quelle ne se retrouve pas dans la zone d’étude.
Le méme danger guette les pédagogues et les enseignants qui ne prendraient pas
en compte la culture dans leurs dispositifs d’apprentissage.

Or, quand on choisit de ne pas prendre en compte la culture des éleves dans le
cadre de situations d’apprentissage, les conséquences sur les éleves sont percepti-
bles. Valenzuela (2002) parle de scolarisation soustractive des enfants appartenant
a des minorités culturelles dans le sens ou école ne vise pas une promotion du
bilinguisme et du biculturalisme, mais qu’elle vise a soustraire les enfants a leur
culture, langue et identité communautaire. On comprend aisément alors pourquoi,
en dépit de la rhétorique de I'intégration, de nombreux auteurs parlent d’un pro-
cessus de dépossession (disempowerment) des éleves minoritaires (Cummins,1989;
Ogbu et Gibson, 1991).

Une possibilité de sortir de cette impasse est proposée par Gay (2000), qui définit
I'enseignement culturellement sensible (culturally responsive teaching) comme
I'utilisation des caractéristiques, expériences, perspectives des éleves provenant de
divers groupes ethniques comme cadre principal pour enseigner. Cette approche
novatrice se fonde sur le postulat selon lequel des contenus scolaires situés dans
les expériences vécues et le cadre de référence des éleves sont plus significatifs,
présentent un plus grand intérét et sont plus facilement intégrés par chaque éleve.
Lenseignement culturellement sensible comprend en particulier le développement
d’une connaissance de base sur la diversité culturelle, I'insertion de la diversité
culturelle dans le curriculum, 'expression d’une sensibilité particuliere en ce qui
concerne la vie quotidienne des éleves, la construction de communautés d’appre-
nants, la communication avec les éleves et la prise en compte de la diversité cul-
turelle dans le choix des méthodes pédagogiques.

L'une des composantes spécifiques de 'enseignement culturellement sensible
est de tenir compte de ce que Gay (2000) appelle les modalités de participation au
discours. Alors que dans la forme scolaire dominante un style de communication
réceptif et passif est de mise, beaucoup de groupes ethniques utilisent un style de
communication participatif. Dans le style réceptif passif, 'orateur joue un role
actif avec une communication didactique alors que celui qui écoute demeure passif.
Dans ce contexte, les éleves écoutent silencieusement pendant que 'enseignant
parle. Ils ne peuvent s’exprimer qu’a des moments choisis, avec la permission
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explicite de 'enseignant. Leur participation est généralement sollicitée par des
questions convergentes qui requierent des réponses factuelles justes, posées par
enseignant a des éleves désignés. A 'opposé, les styles de communication de
nombreux groupes ethniques sont actifs, participatifs, dialectiques et multipolaires.
Les orateurs s’attendent a ce que leurs interlocuteurs s’engagent avec eux a mesure
qu’ils parlent en leur fournissant rapidement des rétroactions et des commentaires.
Les roles de 'orateur et de I'auditeur sont fluides et interchangeables. Pour les
afro-américains par exemple, ce style de communication est désigné par 'expres-
sion appel-réponse (call-response).

Dans la classe, ces styles de communication peuvent étre problématiques a la
fois pour les éleves et pour les enseignants. Ces derniers considerent les éleves qui
utilisent des modes participatifs de communication comme grossiers, perturba-
teurs et inappropriés et mettent en place des actions pour réprimer ces compor-
tements. Les éleves concernés se trouvent ainsi réduits au silence parce qu’on leur
interdit 'usage de leur facon habituelle de parler et d’exprimer leur pensée. Leur
engagement intellectuel et leurs efforts scolaires sont alors réduits (Delpit,
1988).

Une autre technique de communication importante pour 'enseignement cul-
turellement sensible est la compréhension des différentes postures des groupes
ethniques concernant ’engagement dans les taches scolaires et 'organisation des
idées. Divers groupes ethniques utilisent différentes approches face a une tache.
IIs préferent une approche holistique que 'on peut qualifier d’enchainement
thématique (fop-chaining), consacrant beaucoup de temps a I'organisation sociale
du contexte avant la réalisation méme de la tache (Gay, 2000 ; Teasdale, 2004). En
revanche, dans la forme scolaire traditionnelle, les éléves doivent étre directs, précis,
déductifs et utiliser une communication directe (topic centered). Ils doivent étre
économes en allant droit au but et en évitant I'embellissement superflu. Ils doivent
rester concentrés sur 'essentiel en développant une argumentation logique, évitant
tout verbiage.

En définitive, la culture pédagogique de la forme scolaire est particuliere et fait
habituellement abstraction des pratiques culturellement minoritaires qui ont été
ignorées, marginalisées et combattues. Dans les classes multiculturelles, 'instau-
ration d’une communauté d’apprentissage exige une restructuration de la place
du culturel. Considérer que la pédagogie est dépendante des cultures de 'apprenant
nous incite a varier les approches pédagogiques de I'apprentissage afin de donner
les mémes opportunités a tous les éleves.

CONCLUSION

Cet article a clairement montré la pertinence, 'originalité et les potentialités
quoffrent les concepts de communauté d’apprentissage et de pratique pour rénover
la forme scolaire. Si la paternité anglo-saxonne de ces concepts est indéniable, nous
avons également montré leurs connections avec les approches francophones cen-
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trées sur la notion du rapport au savoir. Chétérogénéité culturelle croissante des
apprenants est un défi de taille aussi bien pour les politiques éducatives que pour
I'enseignant dans sa classe. Elle exige une créativité pédagogique accrue et une
attention particuliere aux appartenances culturelles dans les processus d’appren-
tissage.
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Le conseil de coopération al'école primaire:
vers le développement d'un dispositif
d’apprentissage collectif de la prise de décisions
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RESUME - Les pratiques de conseil de coopération étudiées dans le cadre de
cette recherche se caractérisent par 'acceuil des éléves en difficulté. Il s'agit
d’actions réfléchies et organisées pour donner 4 la classe les moyens de res-
pecter les valeurs communes et de favoriser la recherche du mieux vivre
ensemble. Des rituels spécifiques mis en place dans ces pratiques facilitent
les modes de vie en communauté, en entrainant les éléves vers un exercice de
pouvoir qui privilégie des stratégies de résolution des problémes, 'amélioration
des conditions d'apprentissage et de socialisation. Pour analyser les particu-
larités des pouvoirs implicites et des forces qui guident la régulation des actions
au sein du groupe-conseil de coopération, il sest avéré nécessaire de recourir
au cadre conceptuel de I'agir communicationnel, pour mieux observer les
étapes de prise de décisions et voir comment s'ajustent progressivement les

gestes et roles valorisés dans lesquels chaque éléve se trouve engagé.

INTRODUCTION

Pour éduquer a la responsabilité (Jasmin, 1994), I'enseignant qui tient un role
d’homme orchestre doit non seulement veiller a la satisfaction des besoins de ses
éleves, mais aussi donner de I'aide ciblée pour stimuler un climat productif, favorable
a la création de solutions ou a la prise de décisions. Dans un tel contexte, les éleves
apprennent a analyser, a planifier, a décider et a exercer divers roles de médiateur.
La participation de tous ces éleves fait partie des obligations professionnelles de
Ienseignant. Elle doit faire 'objet de stimulations originales de la part de ce dernier.
C’est dans ce sens que peut se lire 'exercice d’ Impro-conseil de classe congu par des
enseignantes de Montérégie. Cet exercice qui est vécu comme une forme originale
du conseil de coopération présente des particularités instructives. En effet, lorsqu'un
conseiller (éleve élu par les pairs) lit le probleme inscrit sur son formulaire de par-
ticipation ou sa feuille de note, un autre éléve désigné par ses pairs mime sur le
champ, en improvisant, un contenu démontrant sa compréhension de la situation-
probleme. Tous les autres éleves sont invités des cet instant a compléter ces explica-
tions, a multiplier les essais de communication gestuelle, a entamer la discussion
générale sur les remarques, suggestions, propositions, décisions ou solutions qui se
dégagent de ce processus. Introduite sous le signe de 'innovation pédagogique, la
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pratique du conseil de coopération a apporté un plus, en termes d’ instrument pour
la stimulation de la créativité des éleves, en matiere de coopération et de résolution
de problemes. Les éleves concernés passent d’'une participation individuelle a une
inclusion sociale. En prenant part aux discussions et aux activités du conseil, les
éleves simpliquent de facon personnelle tout en prenant part a la dynamique de
groupe. Dans ce contexte spécifique, les éleves sont amenés a effectuer une remise
en question de leurs valeurs personnelles, a faire cohabiter des cultures différentes,
a intégrer des us et coutumes venant de différents milieux. Des rituels spécifiques
adoptés vont faciliter leurs systemes de représentations par rapport a 'exercice du
pouvoir, a I'appropriation des principes du fonctionnement démocratique, a la
résolution de problemes et a la construction progressive du vivre ensemble en classe.
Dans les pages ci-apres, nous présenterons d’abord les principes fonctionnels d’'un
conseil de coopération, les aspects méthodologiques ainsi que divers éléments de
discussion, sélectionnés en fonction des résultats de nos analyses.

FONCTIONNEMENT DU CONSEIL : QUI PARLE ET POUR QUEL PROJET?

Le conseil de coopération constitue un modele de réunion au cours de laquelle les
éleves s’exercent ensemble a gérer la vie de la classe. A la fois outil organisationnel
et activité d’apprentissage, il permet aux éleves de réfléchir autant sur les intentions
des membres du groupe-classe que sur leurs actions effectives. Le conseil est
d’abord convoqué par I'enseignant. Toutefois, ce dernier est appelé, au fil des
séances, a s’effacer pour confier & un groupe d’éleves élus par les pairs la respon-
sabilité d’animation du conseil. Danimateur est chargé de lire les procédures au
début de la séance d’activités et de faire respecter 'ordre du jour. Il doit pour cela
bien comprendre les regles d’échange et les étapes nécessaires a la recherche de
solutions communes. Les conseillers' veillent a la bonne marche des rencontres du
conseil; il s’agit entre autres de faciliter la conformité des discussions aux points
inscrits a 'ordre du jour, d’entrer les décisions dans le journal de bord, d’assurer
le suivi au fil des semaines, de déchiffrer les éléments inscrits sur les formulaires
proposés par les autres éleves, de décortiquer les ajustements provoqués au cours
des réunions. Chaque éleve a, au cours des rencontres du conseil, la possibilité de
soulever des questions, suivant le tour de parole, de demander ou d’apporter des
clarifications, de suggérer des stratégies d’apprentissage, de solliciter de I'aide ou
de proposer la sienne. Une telle dynamique stimule la confrontation des idées, des
points de vue et des propositions. Comme membres d’un groupe actif, les éleves
veillent a lapplication concrete du code de vie, mais procedent aussi a la réévalua-
tion d’anciennes regles (Oury et Vasquez, 1967). Leur engagement respectif con-
tribue a définir le niveau d’adaptation de chacun aux obligations communes de
leur classe. Durant I’activité du conseil de coopération, les éleves se rencontrent
«pour discuter du fonctionnement de la classe» (CSQ, 2002, p. 18); il s’agit de
régler I'organisation du travail et des projets, mais aussi de gérer les relations
interpersonnelles. De plus, les éleves développent leur autonomie individuelle en
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méme temps qu’ils apprennent a planifier les étapes de résolution de problemes
d’ordres organisationnel, social, cognitif, etc. La résolution de conflits contribue
a contrer les tentations de recours a la force, tout en aidant a améliorer le compor-
tement de tous les membres du groupe-classe. Au fil des séances, les éleves s’adap-
tent aux lois des échanges fructueux. Ils discutent de leurs besoins d’écoute, mais
aussi de leurs émotions et aspirations: ils construisent leur cadre de référence
(Ayad, 2005). Le conseil, en s’appuyant sur des dispositifs de communication qui
sensibilisent tous les éléves a la séparation entre leurs droits spécifiques et les
devoirs de chaque membre (Hansotte, 2002), « est un moment privilégié de com-
munication, car Pempathie qui s’en dégage amene I'éleve a comprendre l'autre, a
partir de sa propre structure affective » (Coté, 1994, p. 42). En mettant Paccent sur
la compréhension des différences, le contexte précis des conseils de coopération
fournit aux éleves 'occasion de cohabiter avec des gens de cultures différentes,
d’intégrer les us et coutumes de leurs camarades, de se frayer un chemin au sein
d’un groupe qui s’enrichit régulierement de nombre d’expériences pratiques, ainsi
que des valeurs personnelles. La classe apparait de ce point de vue comme une
communauté vivante oll tous bénéficient des effets des transformations person-
nelles et collectives. Les valeurs de socialisation dans le groupe ainsi enrichi vont
transformer la participation commune, dans une perspective de continuité
(Coleman, 1998) et d’amélioration des systeémes de soutien pour les éleves. Ainsi,
méme des éleves en difficulté ou présentant des besoins spéciaux peuvent participer
aleur rythme, tout en contribuant a la prise de décisions finale. Le conseil permet
donc de «donner une voix aux enfants issus des classes sociales inférieures, une
voix qui leur permettrait de participer activement a la gestion de la vie commu-
nautaire et sociale plutét que de la subir» (Coté, 1994, p. 6). Malgré quelques
obstacles a franchir, la richesse de I'expérience d’interaction entre éleves permet
d’évoluer vers des solutions efficaces (Lave et Wenger, 1991). Introduit comme
pratique d’innovation pédagogique, la dynamique du conseil amene les éleves, par
des expériences structurées, a modifier leur parcours d’apprentissage, jusqu’a
trouver des valeurs ajoutées qui peuvent modifier leur monde vécu (Habermas,
1987). Elle encouragerait ainsi le développement intégral chez la plupart des éleves.
C’est cette dimension qui mérite toute I'attention dans le cadre des recherches
empiriques. Au cours des séances ciblées, les éleves se « responsabilisent, établissent
leur propre discipline et [...] s’entraident» (Coté, 1994, p. 44). Ils assument ainsi
un certain nombre de roles influents, au travers desquels se matérialise leur projet
d’apprentissage et de participation (Conseil supérieur de I'’éducation, 1998 ; MEQ,
2001). Une analyse des lieux communs qui ressortent de telles expériences exige
un meilleur agencement des questions d’ordre organisationnel, de fagon a mettre
en évidence les roles assumés par les éleves a titre de participants actifs en se
demandant qui fait quoi, comment, oli, quand et pourquoi (Roulet, 1999, 2001 ;
Morgan, 1999). Il s’agit de poser un regard critique sur le contenu et dégager
quelques reperes ainsi que des actions significatives.
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QUAND AGIR S’ARRIME A COMMUNIQUER

Les pratiques du conseil de coopération peuvent étre explicitées en prenant comme
référence les processus coopératifs et communicationnels d’interprétation et de
gestion du « monde vécu» (Habermas, 1987; Schiitz, 1975; Pourtois et Desmet,
2004). Ce dernier comprend un ensemble de savoirs échangés qui créent une
tradition de communication dans un environnement déterminé et fournissent un
cadre d’interprétation applicable aux actants (personnes et événements). Le monde
vécu apparait comme un réservoir d’évidences, de convictions, de normes et de
savoirs permettant de s'orienter dans les pratiques quotidiennes, mais surtout
d’envisager comment faire face aux exigences de la communication et de la coo-
pération en salle de classe. Pour Habermas (1987), il est important de réaliser que
la complexité du systeme social augmente; il est aussi urgent de développer des
grilles de lecture susceptibles de dévoiler de nombreux conflits qui se profilent
derriere les limites du monde vécu. Selon cet ordre d’idées, le modele interprétatif
de I'agir communicationnel s'impose. En effet, comme 'ont montré Bouchard,
Pelchat et Boudreault (1996), dans le domaine de 'adaptation scolaire ou sociale,
ce modele permet de structurer efficacement 'analyse des pratiques de coopération
et de partenariat. La théorie de I’agir communicationnel (Habermas, 1987) cible
la rationalité décisionnelle dominant les rencontres entre éleves et fournit des
moyens pour mieux appréhender les relations de coopération entre les uns et les
autres. Des enjeux se développent autour du pouvoir implicite et des prérogatives
légales ou légitimes; chacun des acteurs s’investit dans une nouvelle démarche,
au-dela de ses automatismes routiniers, et développe des réflexions utiles a son
développement.

Malgré les précautions du dispositif communicationnel, les échanges collectifs
peuvent cacher des pieges d’'imposition ou de domination prenant source dans
quelques manceuvres décisionnelles restrictives. Ils peuvent aussi induire quelques
conduites contraignantes ; un candidat peut étre en difficulté, ignorer les ressources
des autres, déprécier ce que 'autre dit, voire tenter d’imposer sa décision. L'analyse
des rétroactions fournies par les enseignants des classes participantes aide a saisir
quelques problémes reliés a la nature des décisions prises, au type d objectifs
reformulés, aux conduites d’agir communicationnel identifiées ou celles non
conformes aux réalités de coopération.

La coopération repose sur la reconnaissance des expertises et des ressources
réciproques, sur le sentiment d’égalité dans la prise de décision par consensus au
niveau, par exemple, des besoins de la personne et de la priorité des objectifs. Les
principes d’action, résumés dans les guides du conseil de coopération, permettent
aux éleves d’étre au clair avec leurs engagements, afin de donner une finalité coo-
pérative a chacune de leurs actions individuelles et aux justifications ou explica-
tions qu’ils en donnent. La pratique de coopération fait obligatoirement appel aux
notions de complémentarité, d’interdépendance et de réciprocité. Utilisé comme
cadre conceptuel, le modele de ’agir communicationnel integre les aspects de la
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transaction, de la communication sociale, des conflits et des interactions. Dans le
cadre du présent article, il importe de ne retenir de cette théorie que les aspects
structurants, détaillés plus bas, qui sont susceptibles de s’appliquer aux relations
entre éleves au cours du conseil de coopération.

Au début de la rencontre du conseil de coopération, chaque éleve s’'inscrit dans
un agir de type téléologique, en fonction de ses buts, ses objectifs de vie, ses fina-
lités personnelles et familiales. Chaque éléve arrive a la réunion avec une quel-
conque prétention au pouvoir, avec des propositions a faire accepter ou a discuter
avec ses pairs. A la prétention au pouvoir, correspondent des conduites verbales
qui visent surtout a convaincre les pairs afin que ces derniers acceptent ce qui leur
est proposé comme étant le plus souhaitable, désirable ou encore nécessaire pour
tous. Trois ensembles d’agir représentatifs encadrent les souhaits de tous et offrent
aux observateurs externes des moyens d’identifier des catégories structurantes par
rapport aux conduites; en partant de la terminologie de Habermas, il s’agit de
Pagir stratégique, normatif ou dramaturgique.

L'agir stratégique ou comment imposer sa proposition

Lors des rencontres du conseil de coopération, les éleves développent une certaine
rationalité coopérative. Lors des échanges, leurs arguments renvoient a la connais-
sance des procédures et aux savoirs scientifiques développés a I’école, aux consi-
dérations générales sur I'intelligence afin de convaincre les autres de la pertinence
de leur proposition. En cas de résistance de la part de I'autre, I'éleve recourt alors
a un agir stratégique permettant de rendre convaincante sa proposition. Dans une
étude des rencontres de Plan d’intervention et des plans de services individualisés,
il a été possible de montrer qu’un tel agir stratégique évolue sous la menace d’'un
piege de manipulation. Ce piege consiste a donner aux autres I'impression qu’ils
sont écoutés, quils sont considérés aptes a partager des propositions de décision,
alors qu'en réalité, le protagoniste s’emploie a imposer sa propre décision, ses
propres vues.

Ainsi, 'un ou l'autre éleve jouera sans doute le role d’expert et de leader du
groupe, voulant déterminer ce qu’il faut faire en toute circonstance. Ses arguments
viendront souvent de son monde objectif, de ses préférences ou de ses connais-
sances, instaurant ainsi des zones de certitude par rapport a la validité des propo-
sitions formulées au cours de la rencontre du conseil de coopération.

Léquilibre entre interlocuteurs: autour de I'agir normatif

L’agir normatif s’appuie sur I'invocation des normes, des regles et des lois d’auto-
rité, que celles-ci soit de source politique, professionnelle ou technique. L'une des
personnes engagées dans I’échange verbal ou dans la discussion, en se réfugiant
derriére sa connaissance des principes applicables, son interprétation de la loi ou
sa compréhension des directives officielle crée des conditions lui permettant de
convaincre son interlocuteur.
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Ce denier devrait directement ou indirectement se soumettre. Uargument
d’autorité place 'un des interlocuteurs, en 'occurrence le protagoniste du dialogue
dans un rdle d’expert, dans une position avantageuse ou privilégiée. Selon leurs
habitudes de vie, certains éleves développent I'habileté a exploiter avec perspicacité
un tel rdle d’expert et orienter les actions du groupe vers des décisions particulieres,
sinon avantageuses.

Les ambiguités du geste et I'agir dramaturgique

Dans le cadre de P'agir dramaturgique, les éleves font appel a leur monde vécu et
a leur expérience personnelle de vie, afin de présenter leur face crédible. Ils s’ap-
puient sur leurs souvenirs ou sur des situations a succes vécues antérieurement
pour convaincre et dominer le plus rapidement possible le rythme des échanges.
Des éleves ont I'art de s’offrir en modele, de passer pour des références officielles,
dans et hors les rencontres du conseil de coopération. Certains parlent méme des
avantages hérités de leurs familles. Cette attitude ne se manifeste pas uniquement
dans les échanges avec leurs pairs; elle intervient méme dans quelques dialogues
avec les adultes, en 'occurrence I'enseignant responsable de la classe, surtout
lorsque celui-ci est nouveau dans la classe ou dans Iécole concernée. Pour garantir
ses chances de 'emporter face aux arguments des autres, I'éleve concerné s’emploie
souvent a annihiler la zone de doute ou d’incertitude, en introduisant une propo-
sition aussi claire, séduisante que possible. La volonté de conserver le pouvoir dans
la communication n’est que rarement explicite. Bien au contraire, elle n’apparait
pas comme une finalité logique du conseil de coopération; elle ne correspond pas
du tout a une attitude de fierté dans I’expression des participants. A la limite, il est
clair que tous les éleves parlent et font des propositions en toute véracité, efficacité
et authenticité.

L'agir communicationnel ou la recherche de consensus
En ce qui concerne 'agir communicationnel, la prétention a la validité consiste a
vérifier aupres des autres la véracité ou la justesse de sa propre proposition. La
différence majeure avec les autres types d’agir réside dans cette capacité a accepter
que sa proposition soit soumise a la critique des autres membres. En soumettant
ses arguments a la critique et en acceptant de considérer ceux des autres, le groupe
évolue vers une situation de consensus. Les rapports étroits entre I'agir commu-
nicationnel et les principes de coopération résident surtout dans I’existence d’'un
processus misant sur le partage des décisions par consensus, dans I'attachement
aux rapports d’égalité entre les parties, de méme que dans la promotion de la
réciprocité. Un tel fonctionnement permet d’assurer une relation de complémen-
tarité entre les éleves, dans le cadre d’une recherche des services adaptés a leurs
besoins réels.

Sur le plan pratique, ce cadre conceptuel permet de vérifier les intentions de
chacun dans la dynamique de la communication. Les prétentions des uns et des
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autres, par rapport a la volonté de convaincre, peuvent implicitement ou explici-
tement transformer toute situation formelle d’échange en un piege subtil ou
dangereux. La compréhension de ces mécanismes aide a découvrir a quel acteur
profitent la plupart des décisions adoptées lors des rencontres du conseil de coo-
pération.

DEMARCHES DE RECHERCHE

La population de la présente recherche était composée d’éleves de quatre classes:
deux de quatrieme année et deux de cinquieme année. Toutes les classes concernées
sont situées sur le territoire provincial du Québec, selon la répartition géogra-
phique suivante: (1) pour la région de Laval, (2) pour la région de Montérégie et
(1) pour la région de Sherbrooke. Ces classes comptent en moyenne 26 éleves. Bien
que chacune de ces classes tenait des rencontres de Conseil de coopération, les
désignations locales étaient toutefois variées; elles dépendaient des aspirations
particulieres? souhaitées par 'enseignant ou I'enseignante. Ainsi, les écoles visitées
en Montérégie parlaient-elles d’Impro-conseil de classe. A Laval, C’est surtout le
vocable conseil de classe qui était utilisé, alors qu'a Sherbrooke, la classe parlait de
conseil de coopération. La recherche a été menée en plusieurs phases. En dehors
de la phase de documentation sur les initiatives de développement de la coopéra-
tion et les phases de traitement ou d’analyse des données, il y a eu la phase décisive
de sélection et d’observation dans les milieux. Cette phase suscite beaucoup de
questions, compte tenu de la maniere dont s’observe le respect du droit de parole
de chaque éleve participant, en rapport avec le curriculum et les choix communs
a favoriser des initiatives de dialogue démocratique des le primaire. Des entrevues
semi-dirigées ont été menées dans chacun des milieux concernés aupres des ensei-
gnants, des éleves et des parents. Dans le cadre de ce texte, seules les entrevues des
enseignants sur la participation de leurs éleves seront privilégiées. L'observation
dans les salles de classe, sous I'angle des études de cas, a été menée entre 2003 et
2005. Pour réaliser les objectifs de cette recherche, le contenu verbal des entretiens
a été transcrit en verbatim et découpé en énoncés, avant d’étre validé par ententes
inter-juges, grace a la collaboration de trois assistantes de recherche.

RESULTATS ET THEMES DE DISCUSSION

La présentation de résultats privilégiera deux niveaux d’analyse qui demeurent du
reste complémentaires.

A. Le premier niveau s’appuie sur la description des catégories générales et signi-
ficatives. En effet, il s’est avéré nécessaire de cibler les expériences de participation
des éleves (pergues par les enseignants), en fonction des catégories principales
renvoyant aux types d’agir présentés plus haut: la catégorie des caractéristiques,
celle des attitudes, celle des actions et celle des obligations. Dans chacune de ces
catégories, La concentration des énoncés significatifs dans quelques catégories



102 L'‘éducation en débats

permet de soulever des questions pertinentes sur la nature ou le type de conseil
de coopération dans des univers d’enseignement et d’apprentissage, des attentes
formulées, voire du développement intégral en milieu scolaire.

Le conseil est abordé alors comme un actant collectif animé en vue d’offrir un
meilleur soutien a chacun des éleves. Grace au renforcement des capacités collectives,
les éleves réalisent des apprentissages qui facilitent leur épanouissement et leur inclu-
sion sociale. Le conseil se préte a 'exercice de leurs droits, voire de leurs responsabi-
lités comme membres a part entiere de la société. Les éleves apprennent a mieux
comprendre les besoins de leurs pairs. Cette entité, valorisée par tous les membres
de la classe et par 'enseignant, renforce les sentiments d’appartenance, de confiance
et d’estime de soi chez beaucoup d’éleves qui vivent au fil des séances une transfor-
mation personnelle, du point de vue de la valorisation de leurs sentiments et de leur
fierté. Cela les aide a développer des stratégies de survie qui leur permettront d’ac-
croitre leurs compétences et de développer davantage de méthodes de travail intel-
lectuel utiles a leur autodétermination (Kling, 1997 ; Dunst, Herter, Shields et Bennis,
2001). Dans un contexte comme celui des pratiques de gestion de conflit en classe,
les modes de prise de décision qui se développent entre éléves requierent une coor-
dination des réglements prescrits lors des rencontres obligatoires.

Dans le sens de 'agir communicationnel, la dynamique de la prise de décision
se précise en méme temps que se structure I'évolution du mode de communication.
L’analyse des conduites verbales permet également d’arrimer les catégories d’agir
aux sous-ensembles d’énoncés dégagés a la lecture des entretiens. Certaines pra-
tiques de conseil de coopération, en particulier celles o1 sont accueillis des éleves
a risque, se développent dans une finalité claire, consistant a déterminer les buts
et objectifs des réalisations et activités futures. C’est pour cela qu’il a été plus facile
de faire correspondre 'agir dramaturgique a la sous-catégorie des attitudes et des
caractéristiques (17 %). En effet, lorsque les éleves tentent de préciser leurs pro-
positions, ils recourent a leurs expériences personnelles de persuasion et d’expres-
sion physique pour attirer 'attention sur certains roles significatifs. A 'agir nor-
matif correspondront I'ensemble des obligations, regles et directives fonctionnelles
(11 %), notamment celles que doivent observer les éleves tout au long de la ren-
contre du conseil de coopération. Enfin, a I'agir stratégique conviennent différentes
actions entourant le fait de soumettre une proposition, d’en discuter et de partager
des idées jusqu’a la prise de décisions. Cet agir stratégique qui semble privilégié
par les éleves (37 %) permet de mettre en lumiere I'efficacité des mécanismes mis
sur pied pour assurer la bonne marche du conseil de coopération, tout en illustrant
ce que les éleves apprennent réellement.

B. Le deuxiéme niveau d’analyse exploite plutot la catégorie la plus importante en
terme de concentration des énoncés significatifs, c’est-a-dire la catégorie ou se
classe un peu plus d’énoncés que d’autres. Diverses préoccupations y apparaissent
sous le couvert de sous-catégories relatives a la solidarité, a 'engagement (auto-
détermination) et a 'imposition (manipulation).
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Regroupement des énoncés dominants
en fonction des types d'agir
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Solidarité et mobilisation

La coopération mise sur I'agir stratégique faisant émerger, autant que possible,
une zone de développement prochain, qui s’accompagne alors d’un degré volon-
taire de respect des normes et du suivi des rapports d’égalité. Le processus de prise
de décision par consensus (Kernaghan, 1993; Bouchard, Pelchat et Boudreault,
1996), ou autrement dit par coopération, apparait comme un aboutissement
naturel dans une recherche des bénéfices mutuels, faisant de chaque différence une
source de richesse:

«Quand il y a des éleves différents, ¢a aide pour le partage des roles, des taches ou des
responsabilités. Les éleves plus forts peuvent animer les premiers jours, ou bien aider
tout le monde a trouver des solutions » (CB-idcoop A?).

Plusieurs situations dans le vif des échanges entrainent les éleves dans un élan
de production et d’apprentissage actif des mécanismes adéquats menant a des
solutions constructives. Cela est évidemment facilité par la clarification des regles
communes de base: « Les regles de conversation apprises ont beaucoup aidé I'en-
semble de la classe, méme en faveur des éleves en difficultés d’apprentissage ; tout
le monde a pu ainsi développer une compréhension plus poussée des méthodes
de travail » (CB-idcoop_B).

Méme si personne ne fuit en apparences ses responsabilités, aucun éleve n’oblige
non plus les autres a formuler, a sa place, toute proposition utile a la vie du groupe
et au bon fonctionnement de la classe. Uaspect de solidarité se retrouve aussi dans
une attitude manifeste qui justifie pour chaque éleve 'analyse des situations con-
flictuelles, telles que le rejet par les camarades. Ces éleves tenteront de dégager des
solutions adaptées, utiles a tous en tant que membre d’'un méme cadre de travail
et de vie: «On voit bien qu’il existe progressivement une nouvelle identité pour
toute la classe ensemble, avec une compréhension acceptée des valeurs a partager.
(...) Lapprentissage de la coopération n’est pas seulement agréable mais elle
s'impose pour la survie. Car, on est tous dépendant des idées des autres. (...) Le
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conseil de coopération encourage des recherches de solutions, aide les éleves a gérer
leurs apprentissages, sans oublier de partager leurs compétences avec les autres
membres de leur communauté» (CB-idcoop_C).

La maniere dont le groupe s’acquitte de ces responsabilités introduit en paral-
leéle un important discours de mobilisation, afin d’amener tout le monde a prendre
réellement sa place au sein du cercle fonctionnel de sa classe. Il s’agit du degré
d’identification avec les autres membres de son groupe. Selon Palmonari et Zani
(2003, p. 14), ce degré garantit «la présence de frontieres qui délimitent ‘qui est
dedans’ de ‘qui est dehors, permettant ainsi le développement de la sécurité émo-
tionnelle nécessaire pour installer un climat dans lequel I'échange affectif peut
arriver en toute tranquillité ». Il correspond en définitive a ce que McMillan (1996)
désigne par I'expression spirit of community pour exprimer « non seulement I’ad-
hésion idéale a un groupe, mais aussi le sentiment d’exister et d’étre reconnu dans
une communauté réelle» (p. 31).

Entre volonté de convaincre et intérét d’émouvoir

Les rapports d’interdépendance (McConnell et Odom, 1999) qui s'imposent entre
les éleves au cours des rencontres du conseil stimulent un profond respect des
contributions de chacun, de méme qu’un soutien au développement des compé-
tences sociales des éleves:

« Cest quelque chose de facile quand tout le monde essaie de se montrer compréhensif,
de comprendre les autres, d’écouter ce qu’ils disent ou proposent. De plus, les regles du
conseil interdisent de couper la parole aux autres, méme si ces derniers ne sont pas
encore tout a fait capables de participer a tout instant. Un nouveau peut apprendre
beaucoup de choses a partir des contributions des éleves ayant une plus grande exper-
tise que lui» (CB-idcoop_D).

Par ailleurs, les éleves doivent demeurer attentifs et défendre les intéréts vitaux
en lien avec leurs besoins communs en classe. Ils doivent également faire accepter
leur droit a la reconnaissance; ils redonnent ainsi du sens a leurs expériences de
vie. La participation aux rencontres du conseil de coopération appelle un engage-
ment partagé par tous les éleves. Les démarches mises en place exigent une har-
monisation des mécanismes de concertation. Dans ce contexte, la participation
active et engagée a I’évolution des rencontres crée des conditions favorables a la
construction d’une coopération véritable:

«Ca ne peut pas étre une participation passive, il faut étre dans le mode action. C’est de
se mettre en mode moteur. Cest d’étre un acteur » (CB-idcoop_S2E).

Ainsi, quelques éleves assument un roéle d’influenceur (Brémond, 1970) qui
aide a créer des liens significatifs entre les principes fonctionnels adoptés et les
réalités quotidiennes au cours des actions. La position des autres membres du
groupe vis-a-vis de 'ensemble des regles démocratiques dépend en grande partie
du sens donné aux initiatives de ces influenceurs. La dynamique de 'engagement
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se manifeste alors selon deux tendances: entre la volonté de convaincre et celle
d’émouvoir.

Le niveau d’engagement témoigne progressivement du développement de la
confiance en soi. Toutefois, les éléves ne se sentent pas autorisés a parler de leurs
savoirs et compétences; le style d’animation adopté libere certes les capacités d’ex-
pression, mais il en appelle aussi a une intégration directe des réflexions personnelles
aux propositions de solutions ainsi quaux opérations de prise de décisions.

Par ailleurs, la qualité de I'engagement des uns et des autres contribue aussi a
stimuler la qualité d’écoute, améliore le rythme des échanges et crée des conditions
favorables aux transferts des apprentissages. Ainsi, aucun éléve ne semble vraiment
réduit au simple rang d’exécutant. Chacun est plutot poussé a dire ce qu’il pense,
en se servant du dispositif officiel de prise de parole. Une telle orientation de
I’écoute partagée facilite certainement ’évolution vers le partage de décisions par
consensus.

Pour chaque éléve appelé a intervenir, la prétention au pouvoir peut se traduire
par un type d’agir stratégique plutdt créatif, orienté non obligatoirement vers la
défense des intéréts personnels ou identitaires, mais plutot vers la recherche des
solutions pratiques applicables a tous. Aussi Palmonari et Zani (2003) parlent-ils
d’un pouvoir alimenté par «la perception que les membres ont d’étre en mesure
d’influencer les regles de fonctionnement et les dynamiques de la communauté,
mais aussi leurs perceptions de la capacité de la communauté a exercer un controle
et a modifier son propre environnement externe» (p. 31).

La réunion du conseil de coopération, en tant que processus, donne des résul-
tats intéressants en termes d’efficacité des communications. Les éléves (entre eux
d’abord, puis vis-a-vis de 'enseignant) cessent d’évoluer dans une sorte de dialogue
de sourd. Gréice au conseil de coopération, la majorité des éleves recoivent un
soutien réel venant des autres membres de leur classe.

Gestion de la classe ou risques de manipulation?

Lattention accordée aux besoins de chaque éleve participant au conseil de coopé-
ration peut faciliter d’autres types d’apprentissage. En effet, certains éleves appren-
nent rapidement a développer des stratégies d’imposition et de manipulation, au
détriment de leur groupe classe. Sous couvert du respect des normes et de formu-
lation de nouvelles initiatives en toute solidarité, des éleves s’ajustent a la maitrise
d’un code social de pouvoir, faisant subtilement de leurs prétentions a la validité
ou a la vérité, une priorité pour 'ensemble des participants aux réunions du conseil
de coopération. Les risques de nouveaux conflits ou des conflits latents demeurent
réels. La quéte de solutions ne doit pas étre dans ce contexte assimilée a un simple
passage a 'acte de parole. Leffort investi par chacun des éleves, avec des intensités
variables, montre que chacun se sent appelé a participer a quelque chose de plus
grand, de plus significatif, quelque chose qui procure le sentiment d’aider a cons-
truire une réalisation utile.
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Pour cela, il peut paraitre normal de jouer quelques jeux de manipulation et
d’induire le groupe en erreur. Car, comme le rappellent nombre d’observateurs
(Mabilon-Bonfils, 2005 ; Palmonari et Zani, 2003 ; Xypas, 2004 ; Tiberi, 2005), toute
prise de décision enclenche des dispositions politiques, des enjeux de pouvoir
identifiables, des rites implicites régissant les interactions, des rituels collectifs de
reconnaissance, des affrontements larvés, ainsi que divers gestes d’évitement,
d’alliance ou de connivence.

La plupart des enseignants sont conscients de ce risque, qui s’accroit en regard
du nombre proportionnel d’éleves a risque ou en difficultés de comportement
identifiés dans une classe. Ces défis spécifiques multiplient les zones d’incertitude
(Harada, Lum et Souza, 20003; Eraut, 2002) autour du processus de prise de
décisions. Dées lors, toute la rationalité inspirée des exigences curriculaires peut, a
n’'importe quel moment, étre remise en question. Dans I’absolu, rien ne peut
garantir que chaque éleve va effectivement ou convenablement jouer son réle. Rien
n’indique non plus que les éleves « preneurs de risque’» vont privilégier des ini-
tiatives témoignant de leur solidarité par rapport au groupe. Les rapports de force
ne seront pas toujours apparents, le sens du dévouement non plus. C’est pour cela
que les enseignants entendent demeurer aux aguets tout au long de cette pratique,
afin de suivre adéquatement la transformation des logiques personnelles de leurs
éleves.

C’est 'influence des enseignants qui fait du conseil de coopération un véritable
projet d’apprentissage, en accord avec les objectifs de développement des compé-
tences prévus dans le programme éducatif de I’école (Politano et Davies, 1999).
Comme émetteur et auteur du signal initial d’influence, 'enseignant devient un
relais indispensable dans la poursuite des attentes et résultats d’apprentissage.
Souvent, Cest sa vision du partage des expériences individuelles qui prime (Tochon,
2004); a tel point que certains analystes stigmatisent 'existence des enseignants
manipulateurs (Mabilon-Bonfils, 2005 ) qui volontairement imposent a leurs éleves
une pratique de conseil de coopération plutot conforme a leurs besoins de controle
(Palmonari et Zani, 2003).

CONCLUSION

En guise de conclusion, il convient de rappeler que le conseil de coopération est
avant tout un dispositif de soutien au travail intellectuel qui contribue a enrichir
les mécanismes d’apprentissage collectif en classe. Uentrée en scene des éleves est
commandée par un double intérét, a la fois personnel, en tant quindividu, et
collectif, en tant que membre d’un groupe classe. Le va-et-vient entre ce double
intérét régit les modes et rythmes de prise de parole de chaque éleve. Les regles
encadrant les postures de communication entre éleves, en limitant autant que
possible 'immixtion directe de 'enseignant, ciblent clairement les questions de
comportement, de conflits et les besoins spéciaux d’apprentissage comme base de
régulation des activités productives en classe. Le conseil de coopération devient
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alors un systeme alternatif complémentaire des modeles de gestion du groupe-
classe privilégiés par I'enseignant. Les activités du conseil consolident les démarches
de responsabilisation tant sociale, politique que typiquement scolaire. Le conseil
de coopération répond aux criteres explorés par différents auteurs (Lave et Wenger,
1991; Solar, 1998; Laferriere, 1999; Kalubi, 2005) comme correspondant a un
exemple de communauté d’apprentissage, de communauté de pratiques ou d’or-
ganisation apprenante. L'analyse des mondes lexicaux dégagés en référence aux
aspects de 'agir communicationnel (Habermas, 1987) a permis de voir la place
que les éleves accordent aux charges organisationnelles comme nceud central qui
régule leurs attitudes et leurs engagements en contextes d’apprentissage. En offrant
a chaque éleve les moyens de s’exprimer, le conseil de coopération fournit des
balises pour un développement durable dans le cadre des activités de la classe.

NOTES

1. «Tous les enfants doivent étre impliqués dans la gestion de la vie de la classe et de 'école: les
institutions mises en place doivent permettre a chacun de présenter des propositions, de parti-
ciper aux débats et aux décisions et d’assumer des responsabilités dans leur mise en ceuvre (...)
laloi a décider en commun, s’applique a tous et doit étre respectée (...) des procédure précises
doivent protéger contre I'illégalité et arbitraire, garantir que les problemes de chacun seront
considérés avec impartialité et sérieux» (Le Gal, 2005, p. 16-17).

2. «Le maitre est un consultant a la disposition du groupe incitant les éleves a étre responsables
de leur vie et de celle de la classe (...) le conseil peut comprendre plusieurs rubriques soumises
a la discussion; un moment est consacré aux différentes propositions, aux demandes et aux
questions portant sur 'organisation et la planification des activités» (Matthey, 2001, p. 146).
3. Extrait (A) tiré du Carnet de bord électronique du projet CRSH 2004-2007 «Initiatives de
développement de la coopération ».

4. Journal de bord de I’école internationale de Greenfield Park (Québec): Rdles et compétences
des éleves en 2005-2006.
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Des sociogrammes illustrant les relations
entre les enfants dans un centre de vacances

JEAN HOUSSAYE
Professeur
Université de Rouen, France

RESUME - L'auteur, directeur d'un centre de vacances pour enfants, veut
démontrer que l'utilisation de sociogrammes est pertinente pour saisir la
dynamique de groupes d'enfants. Il le fait en analysant successivement les
sociogrammes de deux groupes d'enfants. Il met l'accent sur les différentes
formes d'indices de socialisation qui permettent d'entrer dans une compré-
hension fine des relations entre les enfants au cours de ce séjour de vacances.
L'auteur témoigne ainsi que le centre de vacances peut étre considéré comme
un lieu de socialisation privilégié pour les enfants.

INTRODUCTION

Le sociogramme apparait comme un instrument privilégié de la recherche en
psychologie sociale. Il est certes courant de le voir s’utiliser dans le monde de
I'éducation mais il est totalement absent dans les recherches sur les loisirs collectifs
des enfants. Ceci pourtant ne tient pas au sociogramme, mais plutot a 'absence
de recherches dans ce domaine. Le but de cet article est de démontrer qu’il est
possible de mettre en ceuvre le sociogramme et de 'utiliser dans une approche
réflexive pour comprendre les relations entre les enfants dans un groupe lors de
leur séjour dans un centre de vacances.

De maniere plus spécifique, cet article porte sur la présentation successive de
sociogrammes pour deux groupes d’enfants et ce, en insistant sur les différentes
formes d’indices de socialisation qui ont été retenues dans le but de favoriser la
compréhension approfondie des relations entre ces enfants.

En juillet 2000, alors que I'auteur était directeur d’un centre de vacances pour
enfants, il a été en mesure de faire collecter un certain nombre de données afin de
tracer des sociogrammes reliés au séjour des enfants. Le second jour et 'avant-der-
nier jour, dans chaque groupe, la question suivante a été posée a chaque enfant par
le méme animateur: C’est qui tes copains et tes copines? Le dépouillement ultérieur
des réponses permet d’établir des sociogrammes et de visualiser ainsi les relations
qui se sont établies entre les enfants. Comme nous avons déja eu I'occasion de
présenter cet instrument et ce qu’il permet d’observer (Houssaye, 1995), nous ne
nous attarderons pas trop sur cet aspect. Rappelons cependant le contexte: expéri-
menter un centre de vacances qui encourage le pouvoir de décision des enfants;
mettre en place un centre de vacances sur la base de groupes fixes, autonomes,
hétérogenes en ages et centrés sur les jeux spontanés des enfants.
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DES INDICES DE SOCIALISATION CHEZ LES ENFANTS

Le premier groupe de 27 enfants a ravi les quatre animateurs au cours d’un séjour
de 15 jours: ce fut 'idylle. Nommons ce groupe Corail, du nom du batiment dans
lequel ils séjournaient. La tonalité générale de ce groupe, dans la perspective des
animateurs, pourrait étre la suivante: comblé. Dés le départ, le groupe d’enfants
est décrit comme soudé, participant, solidaire (grands/petits), avec des sous-
groupes qui évoluent beaucoup. Treés unis et organisés, fonctionnant a la fois avec
la rigueur d’une organisation et au feeling, les animateurs émettent des messages
relativement moralisateurs en direction des enfants (il faut s’aider, vivre ensemble,
etc.). Le fonctionnement général prend la forme de jeux libres et quelques activités
émergent de cette constante. La satisfaction est donc grande dés les premiers jours.
Elle ne se démentira pas plus tard. La réunion quotidienne avec les enfants est bien
intégrée et elle permet de régler les problemes de la vie courante, notamment ceux
amenés par les enfants. Les animateurs ressentent d’ailleurs la nécessité de ne pas
évacuer les questions soulevées par les enfants, ce qui n’est pas facile car I'espace-
réunion est restreint. Les jeux libres se poursuivent, mais les activités sont aussi de
plus en plus nombreuses.

Alors que les sous-groupes d’enfants se multiplient tout en se stabilisant, les
relations enfants-animateurs sont décrites comme idylliques: c’est lamour fou
qui engendre confiance et confidences de la part d’enfants qui ne veulent pas partir.
Quant aux animateurs entre eux, ils se montrent aussi tres proches et la lune de
miel n’est troublée que par quelques désaccords que le dialogue fait aussitot dis-
paraitre. Bref, la séparation sera a la mesure de 'intensité des échanges: déchirante.
Les animateurs restent seuls, orphelins de leurs premiers enfants, condamnés a
prendre en charge un second groupe pour les 15 jours suivants.

L'ETONNEMENT
Cela se traduit-il dans les sociogrammes présentés dans les pages suivantes?
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Certes, les relations entre les 14 filles et les 13 gar¢ons sont intenses des le départ.
Elles progressent toutefois au long du séjour, puisqu’elles passent de 110 choix
(dont 70 réciproques) a 136 (dont 87 réciproques). Mais tout ceci n’est pas tres
probant car la progression n’est pas vraiment sensible (+ un quart) et surtout le
score moyen n’est nullement extraordinaire: en fin de séjour, la moyenne de I'in-
dice de reconnaissance affective (que 'on obtient en divisant le nombre de choix
regus par le nombre d’enfants) est de 5,0 pour les gar¢ons et de 5,07 pour les filles
(3,77 et 4,36 au début du séjour). Ces constatations permettent surtout d’insister
sur un autre élément: ce groupe a été tres stable tout au long du séjour. Au bout
d’une journée, les jeux sont pratiquement faits; chaque enfant a établi son réseau
de relations (tout le monde est choisi entre deux et six fois) sur la base d’une réci-
procité réelle, ce qui montre 'intégration des enfants. Ce réseau va s’enrichir un
peu au long du séjour mais sans bouleversements majeurs.

Par contre, ce qui est extrémement frappant, c’est le peu de relations entre
garcons et filles (quatre choix au début du séjour; douze a la fin dont seulement
trois réciproques). N’est-ce pas ce qui a contribué a donner aux animateurs cette
impression de calme et de sérénité? On peut se le demander. Certes, dans tout
groupe mixte, la séparation entre les sexes est visible;; mais qu’elle le demeure a ce
point est tres étonnant. Il est fort possible que cette séparation n’était pas visible
a Pceil nu, cest-a-dire que dans la vie quotidienne du groupe les garcons et les
filles avaient I'air de se cotoyer, mais que les relations effectives étaient tres
retreintes. De la méme maniere, les relations avec l'autre groupe, soit le Chateau,
sont tres rares puisqu’a la fin du séjour, seul le garcon le plus agé, Jérome, choisit
trois enfants externes au Corail. Il est d’ailleurs a noter que ce gargon est I'enfant
le moins intégré au début du séjour (un choix réciproque), malgré la présence de
ses deux jeunes sceurs; il n’en sera plus de méme a la fin du séjour, méme si les
relations familiales ne fonctionneront pas.

D’ou vient cette impression de groupe soudé et sans probleme qui sera cons-
tamment évoqué par les quatre animateurs? Relevons certains points pour expli-
quer cette impression. Nous avons déja souligné le coté des relations réciproques
assez intenses et surtout stables, méme si leur intensité n’est pas caractéristique.
On peut encore mentionner le fait qu’il n’y a pas d’enfants exclus, mais que d’em-
blée des groupes réciproques vont se constituer: quatre chez les filles (un de deux,
deux de trois et un de six comprenant la plupart des enfants les plus agés) et trois
chez les garcons (deux de trois et un de sept d’ailleurs déja relié aux deux autres).
Ala fin du séjour au centre, il s’avere difficile de retrouver ces groupes parce qu’ils
se sont mélés les uns aux autres, méme si souvent les trios se sont désunis pour se
meéler entre sous-groupes; c’est ce qui donne 'impression qu’il y a un groupe de
filles et un groupe de garcons (sans pour autant nier le maintien de différences et
de sous-groupes). Un troisieme élément vient du fait qu’il n’y a pas de leaders tres
nets: certes, certains enfants font 'objet de choix assez élevés (9 pour Benoit G6
et Laetitia F10) et servent de liens entre les sous-groupes, mais tout se passe comme
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si ¢’était 'ensemble des enfants des groupes qu’il fallait prendre en compte comme
tel. Un dernier élément tient peut-étre a la place des animateurs: eux-mémes étant
tres soudés, il est possible quils aient occupé la place centrale laissée vacante entre
les garcons et les filles; ils servaient en quelque sorte de lien (plus ou moins
consciemment) et ont par conséquent particulierement apprécié leur role ou leur
niveau d’influence.

DU COTE DES INDICES

Passons maintenant a une analyse plus technique des sociogrammes a I'aide des
différents indices. Le premier est I'indice de reconnaissance affective (IRA). Il se
mesure en divisant le nombre de choix qui se sont portés sur un enfant par la
moyenne des choix du groupe de référence (ici les garcons ou les filles). S’il est
supérieur a 1, cela signifie que 'enfant est plus choisi que la moyenne; s’il est
inférieur, c’est donc I'inverse. Cependant, il est important de retenir qu’il s’agit
d’une moyenne. Ainsi, la moitié des enfants est globalement au-dessus de 1 et
'autre moitié inférieure a 1. Mais inférieur ne signifie pas insuffisant et un enfant
a tres bien pu vivre un excellent séjour au centre, méme s’il a été seulement choisi
par trois autres enfants plutot que par sept! L'avantage de ce procédé, cC’est qu’il
permet de comparer les choix en tenant compte de 'augmentation globale du
nombre de choix entre le premier et le dernier sociogramme. C’est en quelque
sorte un indice de popularité. Que remarque-t-on? Pour plus des deux tiers des
enfants, il n’y a pas de variation tres sensible. Pour un petit tiers, on peut trouver
toutes les évolutions, soit ascendantes (Floriane F10: 0,69 a 1,38 — Emilie F9: 0,69
a 1,38 — Jérome G12: 0,26 a 0,80 — Benoit G6: 0,80 a 1,80), soit descendantes
(Audrey F6: 1,15 20,59 — Flavie F7: 0,69 2 0,20 — Jim G9: 1,33 2 0,20). A premiere
vue, on peut en déduire que I'intégration de ces deux derniers enfants, Flavie et
Jim, a été problématique, alors que rien, du moins du c6té des autres enfants, ne
le laissait supposer au point de départ, surtout en ce qui concernait Jim.

Le second indice permet de calculer I'Intégration au groupe (11G). Il s'exprime
par le rapport des cotes recues par un enfant avec les cotes données par le méme
enfant. Autrement dit, cet indice sera supérieur a 1 si 'enfant recoit plus de choix
qu’il n’en fait par rapport aux autres enfants; il sera inférieur a 1 dans le cas inverse.
Attention une fois de plus: un tel indice présuppose qu’on est d’autant mieux
intégré que 'on regoit de choix et que 'on en donne moins, ce qui reste discutable.
Et surtout, un enfant peut passer un excellent séjour au sein d’un groupe restreint
plutdt qu'au centre d’un groupe trés important. A I'inverse, on peut considérer
que I'idéal serait que tous les enfants d'un méme groupe soient choisis et choisis-
sent tous les enfants provenant du méme groupe (auquel cas on arriverait a un
I’équilibre total traduit par la note 1). Cette situation démontre que de tels indices
sont aussi associés a des conceptions du groupe idéal dont il faut au moins étre
conscient. Dans le cadre de la présente expérimentation, cet indice n’a été calculé
que pour le second sociogramme qui semble plus significatif sur ce point, puisqu’il
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donne une photographie du groupe en fin de séjour. Les deux tiers des enfants ont
un score compris entre 0,70 et 1,30, ce qui signifie que les choix effectués et les
choix regus sont équilibrés (avec un écart minime sur le nombre réel de choix).
D’autres enfants choisissent plus qu’ils ne sont choisis (Flavie F7 = 0,5; Marion
F11=10,37;Jim G9 = 0,33 ; Mathieu G9 = 0,4 ; Christophe = 0,55), mais leur statut
est différent. Autant Flavie et Jim sont peu intégrés (voir plus haut), autant Marion,
Mathieu et Christophe le sont tout a fait. Par exemple, Christophe ne bénéficie-t-
il pas de six choix réciproques? Enfin, certains enfants sont plus choisis qu’ils ne
choisissent (Emilien G7 = 2; Sébastien G6 = 1,66; Julien G6 = 1,66; Pierre G6 =
3).Y a-t-il lieu de se demander s’il n’y a pas une sorte de prime reliée a I’age, en ce
sens que les plus petits ont un champ affectif moins large dans ce qu’ils émettent,
mais non dans ce quils recoivent (ce qui provoque cette différence positive de
I'TIIG). A I'inverse, les plus grands choisiraient beaucoup plus, ce qui fait que leurs
choix se disperseraient davantage et ne seraient pas renvoyés de facon équivalente.
Du moins, c’est une hypothese a conserver.

Le troisieme indice se nomme expansivité affective (IEA). Il se calcule en divisant
le nombre de choix émis par un enfant par la moyenne des choix émis par tous les
enfants du groupe. Il sera donc supérieur a 1 si Penfant émet plus de choix que la
moyenne et inférieur a 1 dans le cas inverse. Puisqu’il s’agit encore d'une moyenne,
la quasi moitié des enfants se retrouvera en-dessous de 1, ce qui ne signifie nulle-
ment que leur intégration était insuffisante. Remarquons tout d’abord que la
moyenne prise en compte a progressé entre le début et la fin du séjour au centre
(3,85 a 5,23 pour les garcons et 4,43 a 5,38 pour les filles). Cette extension du
champ relationnel n’est pas énorme, mais elle est le signe qu'une progression s’est
effectuée pendant les quinze jours au centre de vacances. A partir du sociogramme
final qui se veut une résultante, il est possible d’observer une tres forte dispersion
pour cet indice. Cette structure est quelque peu inverse de celle de I'indice précé-
dent, ce qui est logique. Autrement dit, les enfants les plus petits, qui ont tendance
a émettre moins de choix comme nous I’avons vu, obtiennent des scores assez
faibles (Audrey F6 = 0,56; Emilien G7 = 0,38 ; Sébastien G6 = 0,57 ; Pierre G6 =
0,38; Julien G6 = 0,57). On est loin des scores de 2 (Emilien) ou 3 (Pierre) de 'IIG!
Ce phénomene ne se voit pas réservé aux plus petits puisquon y trouve aussi
Jérome G12 (0,57) et Vincent G10 (0,57). Une fois de plus, on repere Flavie F6
(0,37) et Jim G9 (0,57) qui ne compensent pas ce score par leurs autres indices.
Mais on peut aussi trouver I'inverse: des enfants qui émettent beaucoup plus de
choix que la moyenne. C’est le cas de Michaél G10 et de Mathieu G9 qui atteignent
1,91 tout en obtenant des choix réciproques tout a fait satisfaisants en retour.

DE LA COMPLEXITE DES RELATIONS DANS UN GROUPE D’ENFANTS

Que peut-on retirer de tout cela? Peut-étre principalement que les relations dans
un groupe sont tres complexes et prennent des formes variées que ces différents
indices permettent d’approcher, car certains sont complémentaires et d’autres plus
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ou moins opposés. Cependant, il semble bien que I'intégration des enfants n’est
pas équivalente: certains enfants réussissent a émettre beaucoup de choix, a en
recevoir autant sinon plus et, par conséquent, a tisser un réseau relationnel satis-
faisant. D’autres enfants éprouvent plus de difficulté, soit qu’ils émettent beaucoup
de choix sans en recevoir, soit qu’ils restent a I’écart du réseau relationnel, tant par
les choix émis que les choix regus. Par exemple, un enfant qui n’a que des scores
sensiblement inférieurs a 1 pour les trois indices est un enfant qui n’a pas pu ou
n’a pas su s’intégrer (qu'on n’a pas pu ou pas su intégrer). C’est ici le cas de deux
enfants, Flavie F7 et Jim G9. Terminons I'analyse de ces sociogrammes par une
remarque qui souléve des interrogations et qui recoupe des observations anté-
rieures faites au centre de vacances: 'absence de relations entre les freres et/ou les
soeurs. Sur ce groupe de 27 enfants, neuf sont fréres et/ou soeurs; or, a la fin du
séjour, un seul choix relie les enfants d’une méme famille (Christophe G8;
Sébastien G6; et encore s’agit-il d'un choix non réciproque!). Au début du séjour,
nous avions pu répertorier un choix réciproque et deux choix non-réciproques;
un seul d’entre eux a subsisté. Cette distance des liens familiaux est vraiment
surprenante, un peu comme si le centre de vacances devenait une occasion de
distendre les liens, tout en vivant ensemble.

Peut-on considérer le centre de vacances comme un lieu d’apprentissage et
d’expérimentation de la socialisation? Si 'on veut bien définir cette derniere
expression comme la capacité de nouer et de développer des relations, on retiendra
deux criteres: efficacité, définie comme le fait d’accroitre son réseau relationnel,
et 'équité, entendue comme le non accroissement de ’écart initial entre les forts
et les faibles sur le plan des relations sociales. Lefficacité est ici réelle, ne serait-ce
que sur deux plans. Le réseau relationnel établi a la fin d’une journée au centre de
vacances entre des enfants qui ne se connaissaient pas est intense (sauf, comme
nous 'avons vu précédemment pour les freres et sceurs pour lesquels ce facteur
semble s’effacer). Il ne se démentira pas et, par surcroit, il s’accroissera au cours
du séjour comme le montrent les différences des moyennes établies pour calculer
les indices d’expansivité et de reconnaissance affectives. Pour ce qui est maintenant
de I’équité, si’on veut bien considérer I’évolution du nombre de choix recus et de
I'indice de reconnaissance affective entre les deux sociogrammes, les deux tiers des
27 enfants se maintiennent au méme niveau ou profitent 1égerement de 'expansion
du nombre de choix. Un tiers a une évolution plus nette: six enfants, affichant au
départ un niveau moyen ou peu élevé, progressent tres sensiblement ; deux enfants,
obtenant un score élevé au début du séjour, vont enregistrer une baisse tres sensible
(Audrey F6 et Jim G9); un enfant va se maintenir a un score bas (Ghislaine F9) et
un dernier enfant va régresser a partir d’un score moyen (Flavie F7). A la vue de
tous ces éléments, méme s’il apparait que certains phénomenes n’ont pu étre
contrés (mais ici n’oublions pas que 'on quitte les eaux de la psychologie sociale
pour celles de la psychologie individuelle et que la premiére ne peut étre considérée
comme la réparatrice des questions que la seconde permet d’envisager), on peut
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donc dire que le centre de vacances, vécu dans cette perspective, est un instrument
tout a fait réel de la socialisation des enfants.

L'EXPLOSION RELATIONNELLE

Prenons maintenant un autre groupe que nous nommerons le groupe du Chateau
puisqu’il logeait dans un lieu qui était jadis un chateau. Les animateurs ont décrit
ce groupe de trente enfants comme tres agréable, dynamique, soudé et sympa-
thique. Ces cinq animateurs éprouverent quelques difficultés entre eux, mais
réussirent tout de méme a travailler ensemble. Somme toute, les réussites et les
échecs de l'organisation renvoyaient a un certain blocage relationnel. Or, que
remarque-t-on de particulier pour ce groupe d’enfant, a partir des deux socio-
grammes suivants?
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Les sociogrammes reliés au groupe du Chateau dégagent une autre impression
que celle du groupe du Corail. En effet, 'intensité relationnelle est beaucoup plus
forte des le départ et elle croit de fagon considérable pendant le séjour. Pourtant
ce groupe est réparti sur deux étages et sept chambres, ce qui ne favorise norma-
lement pas la prolifération des communications, du moins au début.

Une intensité relationnelle exceptionnelle

Au bout d’une journée au centre de vacances, la moyenne des choix regus par les
treize garcons est de 5,38, ce qui est considérable quand on pense que ces enfants
ne se connaissaient pas en arrivant au centre (et ce qui est supérieur au score du
Corail en fin de séjour — voir les données présentées antérieurement) ; et elle pro-
gressera jusqu'a 8,38 a la fin du séjour au centre. Quant aux dix-sept filles, la
progression sera encore plus spectaculaire puisque 'on passera de 5 a 8,53. Un tel
développement n’affectera d’ailleurs pas le taux des choix réciproques puisque,
aussi bien au début qu’a la fin, les deux tiers des choix sont réciproques, ce qui
n’est pas étonnant pour la fin du séjour, mais ce qui 'est beaucoup plus pour le
début.

Cette situation n’exclut pas les sous-groupes, en particulier au départ, car on
est bien dans un processus en extension a partir de relations privilégiées. Ces
dernieres s’établissent sur la base des chambres. On peut ainsi distinguer trois
groupes de filles pour quatre chambres (les quatre occupantes d’'une chambre se
retrouvant pour deux d’entre elles avec une autre chambre, et les deux autres dans
un autre sous-groupe) et trois groupes de garcons sur la base des trois chambres.
Ce premier sociogramme permet aussi de relever qu'un groupe de filles devient
au fil du temps le moteur du groupe, car leur réseau est extrémement serré et
ouvert sur les autres enfants (Amandine, Elodie, les trois Nathalie et Nelly, toutes,
sauf la derniere, partageant la méme chambre). Elles attirent déja d’autres enfants
dont les garcons et ce, sur un mode réciproque. On pourra aussi ajouter que ces
mémes filles faisaient 'objet d’'une grande attention des plus grands gar¢ons d’'un
autre groupe (que leurs animateurs avaient bien du mal a saisir).

Lorsque 'on compare les deux sociogrammes, on a trés nettement I'impression
que, sur un canevas de départ, le groupe a tissé sa toile relationnelle de fagon tres
ample. Cet ensemble s’est entrecroisé a tel point qu'a la fin du séjour, il va étre
difficile de retrouver les sous-groupes initiaux. Quand les animateurs avaient
I'impression d’avoir affaire a un groupe, on peut volontiers les croire, car I'inten-
sité relationnelle s’avere tout a fait percutante. Qui plus est, méme si une certaine
coupure filles-garcons subsiste, elle est tres relative : il y a certes sur la totalité moins
de relations inter-sexes que de relations intra-sexes, mais les rapports garcons-filles
sont réels et progressent sensiblement, puisqu’ils passent de 18 a 47 (ce qui repré-
sente 12 %, puis 18 % du total des choix dans chaque cas). Le moteur de ces rela-
tions entre les sexes demeure le sous-groupe de filles évoqué, car elles vont catalyser
les relations et surtout les relations réciproques (la seule qui aurait pu créer un
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autre pole, a savoir Bérangere, étant elle-méme intégrée a ce groupe de filles). Enfin,
tout aussi remarquable, sinon plus, est 'ouverture de ce groupe du Chateau sur
un autre, le groupe Corail. Ceci s’est fait au cours du séjour puisque sur le premier
sociogramme, on ne reléve que six choix faits par quatre enfants sur quatre enfants
de 'autre groupe. Dix jours plus tard, on se retrouve avec 65 choix émanant de 25
enfants (sur les 30) et concernant 16 enfants du Corail (sur 28)! A tel point que
ces choix externes au groupe représentent 20 % de 'ensemble des choix: ils sont
plus importants que les choix gar¢ons-filles propres au Chateau. On peut méme
considérer que certains enfants du Corail étaient tout autant du Chateau: Marion
(10 choix), Constance (9), Eddy (7), Lilian (7), etc. (ces deux derniers faisant partie
des perturbateurs du Corail).

Autour de I'intégration

Lintégration des enfants de ce groupe peut ainsi étre considérée comme tres réelle:
on ne sait pas s’ils ont vraiment appris a vivre ensemble, mais ils ont certainement
vécu ensemble (et avec d’autres, dont leurs animateurs). Certains enfants cepen-
dant ne vont pas vraiment développer leur réseau relationnel; c’est le cas princi-
palement de Jennifer F8 et Marlene F6 qui ont continué a vivre dans un groupe
restreint. Mais le véritable probleme réside dans le fait qu'un enfant (Pierre, 7 ans)
reste isolé de tous, comme si personne ne I'avait remarqué, comme s’il n’existait
pas. Il n'existe tellement pas que 'animateur chargé de faire le premier socio-
gramme oublie de linterroger. Il y a plus cependant, car cet enfant aurait da
apparaitre dans les choix des autres enfants: ce n’est pas non plus le cas. A la fin
du séjour, il recevra deux choix et en émettra deux, ce qui reste tres inférieur a
I'ensemble du groupe. Le plus étrange, c’est que les animateurs ne le signaleront
pas parmi les enfants ayant du mal a s'intégrer pendant le séjour au camp de
vacances (ils évoqueront plutdt Pierre-Marc qui bénéficie pourtant d’'un nombre
de choix sensible). On peut donc faire 'hypothése suivante: cet enfant était bien
avec les autres tout au long du séjour, mais ses relations et sa reconnaissance sont
restées vides. Seulement, cette situation ne se voyait pas. Preuve qu’il ne suffit pas
quun enfant soit dans un groupe, qu’il soit avec d’autres, qu’il ait des relations,
pour exister vraiment, au-dela des apparences.

Reprenons cette fois aussi les trois indices qui permettent d’analyser ces socio-
grammes. Tout d’abord, l'indice de reconnaissance affective (IRA) s’obtient en
divisant le nombre de choix obtenu par un enfant par la moyenne des choix de
son groupe de référence (ici, les garcons ou les filles). Rappelons que la notion de
moyenne suppose que globalement, la moitié des enfants aura un score supérieur
a 1 et la moitié inférieur a 1. Pour les deux tiers des enfants, la stabilité est remar-
quable ou les variations de faible amplitude, ce qui signifie qu’ils ont augmenté
leur réseau relationnel durant le sé¢jour dans les proportions signalées, en se basant
sur leur configuration personnelle initiale. Quatre enfants vont augmenter leur
score de fagon encore plus remarquable: Elodie F10 (0,40 — 1,06), Marielle F8
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(0,40 — 0,94), Alistair G11 (0,56 — 1,55), Camel G10 (0,93 — 1,67). Quatre autres
vont voir leur score diminuer sensiblement, c’est-a-dire en rester au nombre de
choix initial (ce qui provoque une chute de I'IRA puisque la majorité du groupe
augmente) : Nelly F11 (1,60 — 0,70), William G8 (1,12 — 0,60), Mickael G9 (1,49
— 0,72), Danick G7 (1,49 — 0,83). Enfin, trois enfants vont soit régresser vers un
score tres faible (Marlene F6 - 0,80 a— 0,28, et Jennifer F8 - 0,60 — 0,35), soit se
maintenir pratiquement au plancher (Pierre G7 - 0 — 0,24). Méme en prenant en
compte ces derniers éléments, on peut en déduire que la reconnaissance affective
a été, d’'une part, tres forte et, d’autre part, sensiblement croissante dans ce groupe.
Quant au leadership, il a évolué chez les garcons, passant de I'état de leaders poten-
tiels comme Nicolas G11, Mickael G9 et Danick G8, tous les trois freres au demeu-
rant, a celui de leaders confirmés avec Camel G10, Alistair G11 et Benjamin G10,
tous trois franchement tournés vers les filles et choisis par les filles aussi. Cependant,
les véritables moteurs du groupe sont en définitive les filles. Le leadership potentiel,
assuré par Nathalie T. F11, Bérangere F10 et Nelly F11, va se trouver confirmé pour
les deux premieres avec I’ajout de Nathalie D F11 et Elodie F11. Mais ce qui sera
le plus prégnant, au-dela de ces personnes, c’est I'influence que le groupe des filles
conservera sur celui des garcons (et méme sur une partie du Corail).

Autour du leadership

Lindice d’intégration au groupe (11G) lui est fonction du nombre de choix recus
par un enfant sur le nombre de choix émis par ce méme enfant. Voyons un peu
dans le deuxieme sociogramme la stratégie utilisée par les leaders sur ce point. On
remarque rapidement que cette stratégie est double. Certains vont recevoir plus
de choix qu’ils n’en émettent: c’est le cas de Nathalie T F11 (1,31) et de Bérangere
F10 (1,33), mais surtout de Nathalie B F11 (2,14) et d’Alistair (3,25). Ces derniers
agissent en quelque sorte comme s’ils ne voulaient pas rendre aux autres leur
reconnaissance, comme s’ils voulaient capitaliser leur dot affective. A I'inverse,
d’autres ont une politique d’expansion, de don et de recherche de la reconnais-
sance: c’est plutot le cas d’Elodie F11 (0,75), de Nicolas G11 (0,78), de Camel G10
(0,78) et de Benjamin G10 (0,70). Ce double mouvement se retrouve chez d’autres
enfants: certains sont oblatifs et donnent plus de reconnaissance qu’ils n’en recoi-
vent; c’est le cas de Frédéric G8 (0,43), Marléne F6 (0,4) et Jennifer F8 (0,5);
d’autres sont restrictifs et ne distribuent pas facilement leur reconnaissance : Céline
F9 (1,75), Danick G7 (1,75). Ces chiffres ne doivent cependant pas étre considérés
comme des absolus car tout dépend du nombre de choix recus, en ce sens que I'lIG
de deux enfants peut étre mathématiquement semblable, alors que I'un se voit
tributaire de sept choix et 'autre de deux. On conviendra que cela n’a pas le méme
sens. Et le fait que Pierre G7 ait un indice de 1 n’est signe que d’une chose: il émet
tres peu de choix et il en recoit tout aussi peu! Encore une fois, la proportion des
deux tiers d’enfants est présente. UIIG démontre ainsi un équilibre entre les choix
émis et les choix regus.
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D’autre part, Uindice d’expansivité affective (IEA) se calcule en divisant le
nombre de choix émis par un enfant a la moyenne des choix émis par le groupe
de référence. De cette maniere, on peut retrouver environ une moitié des enfants
avec un score supérieur a 1 (ils émettent plus de choix que la moyenne) et autre
avec une cote inférieure a 1. Comme pour I'IRA, la progression de cet indice est
sensible entre les deux sociogrammes, puisqu’il passe de 5,92 a 9,23 pour les gar-
¢ons et de 5,18 a 8,71 pour les filles; une augmentation moyenne de 3,5 points.
On retrouve ici la progression constatée pour les choix recus, preuve que le groupe
s’est développé de facon cohérente sur cet aspect. Les scores de 'IEA et de 'IRA
sont d’ailleurs pratiquement semblables, ce qui accentue I'équilibre ressenti dans
ce groupe, malgré un contexte relationnel tres intense. Une fois encore, les deux
tiers des enfants sont distribués autour de la moyenne, ce qui est typique d’une
distribution normale sur le plan statistique. Toutefois, ce qui est plus significatif,
C’est que la plupart des leaders ont un score sensiblement plus élevé que la
moyenne. Dans les faits, ce score confirme qu'un leader est bien quelqu’un qui
cherche a reconnaitre les autres, par exemple Nathalie T F11 (1,49), Elodie F11
(1,84), Benjamin G10 (1,84), Nicolas G11 (1,52). Il n”’en demeure pas moins qu’on
peut tres bien étre reconnu comme leader d’un groupe avec un IEA assez faible
comme c’est le cas pour Nathalie B F11 (0,8) et Alistair G11 (0,43). Certains enfants
vont aussi émettre peu de choix envers les autres: Céline F9 (0,46), Danick G7
(0,43), Marléne F6 (0,57) et Pierre G7 (0,22). A I'inverse, d’autres, comme Frédéric
G8 (1,52), vont multiplier les choix émis. Il semble donc que I'EA est souvent un
bon indicateur de I'intégration au groupe, méme si le fait de prendre en compte
la moyenne introduit des disparités qui n’ont pas toujours lieu d’étre.

Retour a la socialisation
Si Pon veut bien prendre en compte les trois indices dans leur globalité, on peut
estimer que la socialisation des enfants de ce groupe a été réelle, intense et en
progression tres sensible. Trois enfants sont restés un peu a I'écart: Marlene Fe6,
Jennifer F8 et surtout Pierre G7 pour lequel on peut parler réellement d’échec.
Une fois de plus, avec cet enfant, nous quittons les eaux de la psychologie sociale
pour aborder celle de la psychologie individuelle, mais nous ne possédons pas
’éléments nous permettant d’affirmer quoi que ce soit de ce coté. Il faut donc en
rester a un constat, et non a une explication. Si le centre de vacances se veut un
lieu privilégié de socialisation, on peut au moins affirmer, a travers l'exemple de
ce groupe, qu’il atteint parfois son but. Reste cependant a qualifier cette socialisa-
tion, notamment en matiere d’efficacité et d’équité. Lefficacité se définit par la
progression des choix recus et émis par les membres d’un groupe. Elle est ici
indéniable, comme la force et Pampleur de I'IRA et de 'IEA 'ont montré.
Léquité suppose, quant a elle, que I'écart entre les plus favorisés et les moins
favorisés ne s’accroisse pas. Ne reprenons pas ici ce que les analyses de 'indice de
reconnaissance dffective ont montré. Ne considérons que les écarts significatifs et
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’évolution des enfants dont le score était faible au début du centre. Quatre enfants
vont voir leur score décroitre sensiblement entre les deux sociogrammes: Nelly
F10 (1,60 — 0,70), Mickael G9 (1,49 — 0,72), William G8 (1,12 — 0,60) et Danick
G7 (1,49 — 0,83). Notons que cette régression signifie simplement que ces enfants
ont maintenu leur réseau initial sans le développer, indiquant qu’ils ont été rat-
trapés par les autres (en sachant qu’ils partaient d’une situation privilégiée). Au
contraire, d’autres enfants avaient moins que d’autres les faveurs de leurs cama-
rades au début du séjour au camp. C’est le cas de six enfants. Comment ont-ils
évolué? Trois operent une légere, mais réelle remontée : Céline F9 (0,60 — 0,82),
Pierre-Marc G9 (0,56 — 0,72), Emilie F11 (0,60 — 0,82). Un trio additionnel
effectue un bond assez remarquable: Elodie F10 (0,40 — 1,06), Marielle F8 (0,40
— 0,94) et Alistair G11 (0,56 — 1,55). Peut-on affirmer que tout est parfait? Non,
car la situation de trois autres enfants n’est pas reluisante. On y retrouve, bien
entendu, Marlene F6 (0,80 — 0,28), Jennifer F8 (0,60 — 0,35) et Pierre, 'invisible
(0 — 0,24). Malgré ce constat négatif, si 'on prend en considération tous les
groupes, on peut considérer que le centre de vacances a fonctionné comme un lieu
réel et privilégié de socialisation pour la quasi-totalité des enfants.

CONCLUSION

La socialisation, voila ce que nous recherchons avant toute chose dans la conduite
d’un centre de vacances pour les enfants. C’est ce dont ce projet pédagogique
témoigne (Houssaye, 1995) : un groupe d’enfants et d’animateurs fixe, autonome,
hétérogene en ages, des jeux spontanés et la favorisation du pouvoir de décision
chez ces mémes enfants. Il s’avere donc étre un instrument de socialisation. On
pourrait d’ailleurs ajouter que l'effet est tout aussi vrai pour les enfants que pour
les animateurs. Cette affirmation se voit attestée par les analyses que nous venons
de mener sur ce centre de vacances. Elle rejoint, par ailleurs, les diverses observa-
tions que nous avons pu réaliser dans ce cadre. La socialisation durant et par les
centres de vacances peut donc étre considérée a la fois comme un objectif, un
résultat et un constat.

Bien entendu, ce que nous mettons a jour ici n’a pas été présent en tant que tel
pendant le déroulement du séjour. En dirigeant un centre de vacances, on «sent»
certes un certain nombre de choses (comme le climat d’un groupe, le leadership, les
problémes rencontrés, plus particulierement par les animateurs entre eux, par rap-
port au groupe d’enfants, en résonance a certains enfants). Mais il est impossible de
comprendre ce qui se passe. [l west d’ailleurs pas certain que I'analyse servirait a mieux
diriger le centre. Par contre, des instruments simples comme les sociogrammes
permettent, comme nous venons de le voir, de revenir sur les impressions et de les
approfondir, quitte a les prendre a rebours. Ainsi, I'idylle du groupe du Corail ne
nous était pas apparue sous cet angle et la focalisation sur les difficultés relationnelles
des animateurs du Chateau ne nous a peut-étre pas amené a prendre suffisamment
conscience de I'intensité relationnelle remarquable du groupe d’enfants. A condition
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étre considérés comme des instruments de réflexion et non comme des instruments

de gestion des groupes, les sociogrammes deviennent ainsi des moyens pertinents

. b M b \ \

pour comprendre la dynamique des groupes d’enfants. De plus, ils s’averent tout a
fait utilisables dans le cadre de I'analyse des loisirs chez les enfants.
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en groupe de situations d’apprentissage vécues
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Institut Universitaire de Formation des Maitres d’Amiens, France

RESUME - Cet article aborde les pratiques d'organisation de groupes d'étudiants
évoluant dans un programme de formation initiale des maitres & Amiens. Cette
formation a permis de produire des réflexions théoriques sur les conditions
de réussite d'un développement professionnel. En tant que dispositif spéci-
fique, le groupe d'apprenants stimule des fonctions créatrices et fait évoluer
les candidats enseignants vers le développement intégral de leurs compé-
tences professionnelles. Il met également l'accent sur le vécu socioaffectif des
candidats, notamment lorsque ces derniers font face aux exigences des réso-
lutions de problémes. Grace aux outils fournis par le cadre théorique des
champs conceptuels, il a été possible de faire une analyse cohérente des
expériences individuelles et collectives. Le bilan général qui s'en dégage met
en exergue les caractéristiques des situations vécues et le fonctionnement

organisationnel régissant les interactions de différents groupes.

INTRODUCTION

Les dispositifs d’analyse de pratique dans la formation des enseignants permettent
une attitude d’auto-observation favorable au développement des compétences
professionnelles (Paquay, Altet, Charlier et Perrenoud, 2001). Pour ces auteurs,
'analyse de pratique s’inscrit dans une démarche groupale, une démarche accom-
pagnée, elle est instrumentée par des savoirs et des outils d’analyse. Dans une telle
perspective, le développement de la réflexivité s’élabore a travers la recherche des
conceptualisations sous-jacentes a 'action du praticien au moment de ’enseigne-
ment.

Le développement des compétences professionnelles des professeurs des écoles
(maitres), et des possibilités de retour réflexif sur leur pratique, organisé en groupe
dans la formation initiale a Institut universitaire de formation des maitres (IUFM)
d’Amiens, a donné lieu a une réflexion théorique sur les conditions de ce dévelop-
pement. Un dispositif de formation a été élaboré (Numa-Bocage, 2004) et a permis
d’explorer les transformations professionnelles générées par ces groupes.

Cet article présente une partie de ce travail. Chypothese de départ considere
que la fonction créatrice du groupe et du récit dans ce dispositif favorise I'évolution
des schemes des enseignants (Numa-Bocage, 1997) et donc le développement des
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compétences professionnelles. Uanalyse de contenu des interactions verbales au
sein des groupes montre que cette hypothese est vérifiée sous certaines conditions.
Elle a également fait apparaitre une évolution de l'identité professionnelle du
formateur intervenant dans le dispositif.

Pour comprendre les mécanismes psychologiques en jeu dans les ateliers d’ana-
lyse de pratique et leur influence sur les schemes des formateurs, nous avons, entre
autres, suivi deux équipes de formateurs sur plusieurs séances et nous les avons
interrogés apres deux années de fonctionnement du dispositif.

Nous présentons dans un premier temps les références théoriques sur lesquelles
nous nous sommes appuyée pour élaborer et analyser le dispositif. Dans un second
temps, nous présentons I'ensemble du dispositif. Puis nous mettons en évidence

’évolution des schemes des formateurs et la fonction du groupe dans cette évolu-
tion que nous interprétons comme un déplacement de I'identité professionnelle
de la fonction d’enseignant a celle d’accompagnateur, de formateur-médiateur,
dans le développement des compétences professionnelles.

CADRE THEORIQUE ET CONCEPTUEL DE REFERENCE

Notre réflexion est tournée vers I’élaboration d’outils et de dispositifs de formation
permettant, au sein d’un groupe, le développement des compétences favorisant
I'entrée dans le métier et 'adaptation a son évolution; elle s’est aussi penchée sur
Iidentification des dimensions influant sur I'activité du formateur dans la gestion
des groupes.

Nous considérons que la pratique enseignante est, trivialement, ce que font les
enseignants dans la classe lorsqu’ils sont en présence des éleves. C’est la maniere
de faire singuliere d’une personne, sa fagon d’exécuter une activité professionnelle
qui est enseignement. Elle recouvre alors d’une part des dimensions propres a la
personne, ses choix, ses schemes d’action, et d’autre part des dimensions relatives
a la fonction professionnelle, telle qu’elle est définie par le groupe de référence.
C’est donc une pratique sociale qui se traduit par la mise en ceuvre des actions,
des savoirs, des procédés et compétences d’'une personne en situation de travail.
Dans notre dispositif, nous décrivons et analysons en groupe les situations pro-
fessionnelles vécues — en vue d’apprendre a les maitriser — a partir des traces
rapportées oralement ou au travers d’un film (vidéogramme), avec les profession-
nels concernés.

Les assises théoriques ayant permis I’élaboration du dispositif et 'analyse des
interactions s’inspirent des conceptions théoriques de Rogers, Ricoeur, Vygotski
et Vergnaud.

Nature des groupes

Le dispositif d’échanges a 'intérieur d’un groupe congu comme une communauté
apprenante permet le développement des compétences. Les différents groupes de
notre dispositif poursuivent le méme but (analyser sa pratique), mais ils présentent
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des compositions différentes. Il y a d'un coté les GSP (groupe de suivi profes-
sionnel) ou GAP (groupe d’analyse de pratique) qui sont composés des maitres
stagiaires (PE2) et de deux formateurs, dont un professeur ' ITUFM (PIUFM), ainsi
quun Instituteur Professeur des écoles maitres formateurs (IPEMF) ou un
Directeur d’école d’application (DEA); de I'autre, nous trouvons les groupe de
supervision composés uniquement de formateurs. Dans les GAP ou GSP, il s’agit
d’amener les maitres stagiaires a prendre conscience des implications profession-
nelles qu’entraine le changement de statut qu’ils sont en train de vivre en passant
du statut d’étudiant a celui d’enseignant. Cette prise de conscience s’appuie sur
I’élaboration de récits décrivant des moments précis vécus en stage. Dans les
groupes de supervision, il s’agit surtout de rechercher dans les activités du forma-
teur les indicateurs favorables a la gestion du groupe dans une perspective de
formation. Dans les deux types de groupes, une telle exposition de son travail et
de soi-méme implique des conditions sécurisantes d’échanges. Nous avons donc
établi un contrat d’alliance, lu et rappelé au groupe au début de chaque séance:
«Cette analyse de situations vécues est hors évaluation. Les conditions de fonc-
tionnement des séances sont: le respect de la parole en Je; 'évitement des généra-
lités; la confidentialité et 'empathie; 'absence des jugements, de la critique et des
questions commengant par Pourquoi».

La position d’écoute retenue s’inspire des conceptions théoriques de Rogers
(1993). Dans un groupe de parole, Rogers fait une totale confiance a ’homme. Il
considere que la personne peut changer, si on l'aide. Uempathie, comprendre
lautre a partir de lui-méme, de ce qu’il nous dit, ’écoute centrée sur la personne,
et la non-directivité sont les attitudes d’aide qu’il propose. Il développe I'idée
d’autonomie, de responsabilité et d’autoformation prenant appui sur 'aide de
I'animateur et non sur son autorité (en tant que détenteur d’un savoir). Cette
position s’élabore dans une réciprocité avec 'autre qui 'engage tout autant dans
une position d’ouverture d’esprit et d’évaluation positive.

Nous retenons pour les formateurs cette posture d’accompagnant dans la rela-
tion d’enseignement (formation)-apprentissage. C’est également cette attitude que
nous cherchons a développer chez les stagiaires en vue de leur travail ultérieur
autonome, en équipe, en tant que titulaire de classe.

Tout en avancant dans le respect de I'indépendance d’esprit et de la créativité
de l'autre, il faut pouvoir le conduire a un retour sur son propre fonctionnement
en vue d’une prise de conscience. I'élaboration d’un récit est acte permettant au
sujet de « déconstruire » tout en décrivant précisément son action passée. La fonc-
tion réflexive du récit et la construction d’une intrigue conceptuelle (Ricoeur,
1993), par un processus d’objectivation (qu’est ce qui est décrit et qu’est ce qui fait
du sens?) a travers I’élaboration du récit, favorise la prise de conscience, le passage
de Paction décrite a I'activité. Au travers d'un questionnement aidant, le groupe
amene le formé & mieux comprendre son activité dans 'action qu’il décrit.
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La médiation

Dans sa définition de la médiation sémiotique, Vygotski souligne le role des autres.
11 définit le processus éducatif comme une « collaboration au cours de laquelle les
fonctions psychiques supérieures de I'’enfant viennent a maturité avec l'aide et la
participation de I'adulte » (Vigotski, 1985, p.175) : une médiation sémiotique qui
s’appuie sur l'apprentissage de la langue ; une médiation de la culture par I'action
de l'adulte.

Dans la médiation sémiotique, '’enfant doit sapproprier un langage constitué
qui lui vient de Pextérieur, des adultes. Ce langage constitué 'amene progressive-
ment a structurer sa pensée et a se développer. Uadulte s’adressant a 'enfant utilise
des mots dont la signification est déja établie pour lui. Ce sont les termes corres-
pondant a une généralisation, une classification culturelle antérieure a son expé-
rience propre d’enfant. Vygotski distingue deux aspects de la signification: la
signification de 'expression, qui correspond au signifié, et la fonction de dénomi-
nation, de référence a objet, le signifiant.

La signification aura atteint son développement maximal quand ces deux
aspects fonctionneront de concert. De ces conceptions théoriques, il nous parait
pertinent de retenir cette distinction. C’est en effet a ce partage de significations
(Numa-Bocage, 2000) que formateurs et stagiaires sont invités dans les séances
d’analyse de pratique. L'élaboration du récit correspond a la fonction de dénomi-
nation. La recherche des significations associées au récit donne du sens a I'action
décrite, au travers de I’élaboration en commun d’une intrigue conceptuelle. Apres
le premier temps de la production du récit, 'analyse invite, en effet, a la clarifica-
tion progressive des instances du scheme (Vergnaud, 1991) en vue de la prise de
conscience.

Nous rapprochons le second aspect de la médiation — la médiation de la culture
— de 'entrée dans le métier que le stagiaire est amené a faire tout en construisant
les compétences professionnelles nécessaires a son exercice. La réflexion du groupe
permet au formé d’acquérir des instruments de pensée ancrés dans la culture du
métier, tout en se constituant la mémoire d’'un ensemble de situations critiques
analysées. Ainsi, les conceptions théoriques de Vygotski nous paraissent compléter
harmonieusement celles de Rogers dans la perspective d’accompagnement du
formateur. Ce dernier, dans une posture de médiateur conduit progressivement le
stagiaire a évoluer dans sa connaissance et dans sa représentation du métier, a mieux
comprendre les enjeux et responsabilité dans un positionnement d’enseignant.

Médiation didactique et schéme: outils d’analyse

Les dispositifs de développement des compétences professionnelles inspirés de la
théorie des champs conceptuels et de la définition analytique du schéme (Vergnaud,
1990; Pastré, 2004) permettent d’interpréter des observations en termes de réseau
et explique la constitution de la communauté d’apprenants. « Les champs profes-
sionnels ont une réalité empirique: il s’agit d’un certain nombre de pratiques
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regroupées dans le cadre d’'un métier, dont on peut faire la description et indiquer
I'objectif principal. » (Pastré, 2004, p. 46). Cette description s’appuie sur 'identi-
fication des schemes dans I'activité des professionnels. Le scheme est une organi-
sation invariante de I'activité pour une classe donnée de situations (Vergnaud,
1991). Le concept de scheme est en relation avec celui de champ conceptuel. Le
champ conceptuel est un ensemble de situations; un modele d’articulation de
différents domaines et des relations qu’ils entretiennent en fonction des variables
de situation (Vergnaud 1994). Le concept de situation est pris dans son sens
psychologique: 'ensemble des processus cognitifs et les réponses du sujet sont
fonction des situations auxquelles ils sont confrontés. Pour Vergnaud (2003) la
théorie des champs conceptuels repose sur un principe d’élaboration pragmatique
des connaissances. Il faut considérer 'action du sujet en situation, et 'organisation
de sa conduite, ce qui justifie 'importance accordée au concept de scheme. Ceci
permet d’envisager le développement des compétences professionnelles a partir
d’une analyse de l'action. Les processus cognitifs organisent I’activité et le fonc-
tionnement en situation (conduite, perception, représentation, pratiques), ils
organisent le développement progressif des formes d’organisation de Iactivité. Le
modele adaptatif de la formation retenu est donc le scheme. La médiation envi-
sagée, inscrite dans une approche didactique (Numa-Bocage, 1998) permet I'iden-
tification et 'analyse de l'activité dans la dynamique des échanges verbaux au sein
du groupe. Ce sont ces concepts qui guident notre analyse de contenu.

METHODOLOGIE
Pour mettre en évidence la fonction du groupe dans le développement des com-
pétences professionnelles nous présentons trois niveaux d’analyse.

- Le bilan général du dispositif articulé qui a permis de faire fonctionner en
harmonie les différents groupes: celui des formés (PE2), le groupe des forma-
teurs (en GSP la premiere année en GAP la seconde année) et le groupe de
supervision.

- Une approche qualitative : 'analyse fine du contenu des retranscriptions de trois
des ateliers. Ces séances filmées ont été étudiées avec les formateurs concernés
sous forme d’autoconfrontation simple puis de groupe (GSP). Les modalités
méthodologiques de fonctionnement et d’analyse s'inspirent de ’'autoconfron-
tation (Clot, Faita, Fernandez et Scheller, 2001), de I’évocation et de I’entretien
d’explicitation (Vermersch, 1994), et de 'analyse fine des échanges langagiers
lors des ateliers (Numa-Bocage, 2003). Nos corpus de départ sont donc des
retranscriptions chronologiques de tous les dialogues formateur-stagiaires. A
ce matériel de base nous appliquons différents outils d’analyse de contenu que
nous avons élaboré antérieurement (Numa-Bocage, 1997), suivant les concep-
tions théoriques de Vergnaud — nombre et contenu des échanges; détours
conceptuels, grilles constituées par les référentiels de compétences.
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- Une approche longitudinale: le suivi sur deux ans des formateurs impliqués
dans I'analyse de pratique. La premiére année, nous avons appliqué 'analyse
qualitative. La deuxieéme année a été la mise en ceuvre du dispositif a 'ensemble
de la formation. Enfin, apres ces deux années nous avons interviewé les forma-
teurs sur leur vécu du dispositif. Nous avons, rapproché les deux analyses
(autoconfrontation et interview). Ce sont ces trois approches que nous présen-
tons et discutons.

DISPOSITIF D'ANALYSE DE SITUATIONS PROFESSIONNELLES VECUES

Ce dispositif s’adresse a des maitres en formation initiale (PE2), dans le cadre de
la formation générale, dans une approche transdisciplinaire (Numa-Bocage,
2005b). Il couvre toute ’année de formation en 6 séances de trois heures (GSP ou
GAP), organisées en fonction des périodes de stage. Chaque séance est animée par
deux formateurs: PIUFM, IPEMF ou DEA.

Lobjectif principal est de faire évoluer les représentations des stagiaires (d’étu-
diant a enseignant) en développant I'observation de situations d’apprentissage et
la capacité d’observer son action propre. Un autre objectif visé est celui de faire
vivre par les stagiaires différents protocoles d’analyse de pratique.

Organisation du dispositif

Le role des formateurs s’est organisé a deux niveaux. Dans un premier temps, une
proposition de protocole a été faite pour tous les groupes a chaque séance, une
nouvelle proposition de protocole venant s’ajouter a ceux précédemment travaillés.
Cette proposition était le fruit de la réflexion du groupe de supervision et des
groupes expérimentaux (GSP) ayant fait I'objet d’une analyse précédente. Dans
un second temps, au sein de chaque bindme de formateurs des GAP et en accord
avec les PE du groupe, le choix d’un protocole était convenu.

Notre perspective générale de travailler la réflexivité en nous appuyant sur des
themes de formation concernait un contenu ciblé (positionnement, situation
d’apprentissage, évaluation). Les formateurs, lors des séances de supervision et
quelques fois en pratiquant eux-mémes les protocoles, harmonisaient leurs
connaissances et leurs représentations, partageaient leurs références. Cela n’a pas
toujours été aisé et ces ateliers ont mis I'accent sur la nécessité de ce partage des
significations.

Dans notre dispositif, la dimension collective tient un réle moteur de variable
didactique. C’est sur la collectivité et la controverse que se fondent les éléments
de prise de conscience. Quel que soit le type de protocole que nous pouvions
proposer, le groupe était nécessaire pour sa mise en ceuvre. Mais 'aspect collectif
représentait également, pour nous, une dimension de la professionnalité. En effet,
savoir s'intégrer dans un groupe, savoir s’organiser en groupe afin de mieux tra-
vailler dans une école ou de pouvoir faire face aux difficultés, savoir constituer un
réseau et partager pour ne pas rester isolé dans une école rurale a une classe
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(comme dans notre région), sont des compétences qui nous semblent concerner
le travail en équipe.

Mise en ceuvre et évaluation du dispositif

Le dispositif définitif d’accompagnement des PE2 s’appuie sur les stages et se
compose de groupes de référence (GR) et de groupes d’analyse de pratique (GAP)
(Annexe 1). Dans cette contribution, nous développons essentiellement les GAP.
Lanimation des GAP fait appel a des formateurs volontaires: un PIUEM et un
IPEMEF par groupe. Le GAP est hors évaluation et les stagiaires ne sont pas ceux
des GR dont les formateurs sont les évaluateurs. Ces deux types de groupes (GR
et GAP) ont fonctionné en alternance durant toute 'année. Les GR avaient lieu
toutes les semaines, a 'exception des six séances ot1 devaient se tenir les GAP, c’est-
a-dire en début d’année (GAP1); au retour des trois stages (GAP2-3-4) a la fin des
évaluations de 'année (GAP5); et en toute fin d’année en vue de réfléchir a la
rentrée suivante, apres les nominations sur les postes (GAP6). Les protocoles
retenus pour ces GAP constituent ainsi une progression (annexe2).

Le bilan de cette progression (GAP1, annexe 2) montre que:

- Le travail en petits groupes de trois a été apprécié; la taille est sécurisante et la
non-intervention des formateurs a ce moment a permis au groupe de se cons-
truire;

- Le protocole aide a la prise de conscience du changement de statut;

- Lentrée dans le récit constitue une difficulté pour les PE2 ; «se faire le film de..»
est une expression aidant le processus, mais il y a une vraie compétence a déve-
lopper. Nous avons alors envisagé un nouveau protocole pour le GAP2 (le
«bouquet de récits»).

Le bilan de 'atelier GAP2 montre que:

- Les formateurs ont éprouvé la nécessité d’avoir une grille de questionnement
préalablement construite. Les techniques d’entretien que nous avons alors
utilisées dans le groupe sont la reformulation, le reflet pour favoriser I’élabo-
ration du récit, avant I'interprétation collective afin de comprendre enjeu pour
le sujet dans la situation qu’il propose.

La question de la médiation par le formateur a été soulevée, surtout lors de
Iélaboration du récit d’expérience ou lors des échanges dans le groupe pour passer
d’un savoir d’expérience a la compétence réellement en jeu dans la situation évo-
quée. Il s’agit de développer chez le formateur la compétence a 'accompagnement
du groupe pour faire ressortir ce qui pose réellement probleme dans les récits
proposés. C’est la question de la compétence a la médiation didactique au sens de
Vygotski (1985). Ce travail d’accompagnement articule deux approches complé-
mentaires. L'une est une mise a I'épreuve symbolique (on envisage la situation).
En effet, il ne s’agit pas d’enlever les épreuves; on considere au contraire que 'autre
est tout a fait capable de les vivre et d’en tirer partie, qu’il a en lui les ressources



138 L'‘éducation en débats

pour cela. Uautre approche est une préparation personnelle, a travers la construc-
tion de processus (de prise de conscience et de conceptualisation) permettant de
réagir ultérieurement dans une situation jugée similaire.

éVOLUTION IDENTITAIRE

Lanalyse fine du dispositif a montré que les dimensions telles que la contractua-
lisation, la fonction de médiation du formateur, la nature de la coanimation entre
formateurs, et le temps de synthese sont déterminants pour la réalisation de la
fonction créatrice du groupe.

Lévolution identitaire des formateurs est appréhendée a travers I'étude de la
médiation lors des interactions entre les formateurs et les stagiaires; puis en rap-
prochant cette analyse des commentaires des formateurs sur leur propre pra-
tique.

C’est le dernier temps de Dlatelier. Elle a pour objet de relever les différents
éléments pertinents de 'analyse, de les mettre en perspective avec les enseignements
et d’assurer cette construction de significations a partir des expériences vécues,
relatées et partagées, voire de communiquer certains point de vue ou connais-
sances.

Le temps de synthese est un moment critique dans le dispositif au sens ot il
correspond a une rupture dans le déroulement des échanges qui oblige les individus
a adapter leur mode d’intervention et d’interaction en fonction des nouvelles
conditions de situations. Afin de mieux comprendre les processus en jeu lors de
cette adaptation, nous avons comparé les échanges de deux groupes de formateurs.
Nous avons relevé une évolution dans leur mode d’intervention.

Les deux groupes de coanimateurs étaient:

Groupe 1:S. PIUFM de mathématique; et M. IPEME
Groupe 2: E. PIUFM de frangais; et N. DEA

Synthese GSP1, décembre: 1l ressort de 'analyse de contenu, pour le groupe 1
(S et M), un mode de fonctionnement fondé sur la référence a une norme: «que
fallait-il faire des situations présentées a travers les récits des PE2 ? » Dans ce groupe
la difficulté a élaborer un récit d’expérience est évidente. Les formateurs sont
déboussolés par les propositions des stagiaires (« ol il fallait aller? »). On est tres
vite passé a 'interprétation et au mode d’interaction question-réponse propre a
'enseignement. La synthese collective n’a pas lieu et on passe tres vite a la phase
individuelle ot les stagiaires écrivent ce qu’ils retiennent d’important. Dans le
groupe 2 (E et N), 'accent est mis au contraire, dans un premier temps sur 'ex-
pression du vécu et sur le ressenti, et dans un second temps sur objectivation a
travers la prise en compte de ’ensemble des récits du groupe. Ceci explique que
dans ce groupe on ait des éléments pour un moment de synthese collective.
Lobjectif exprimé dans cette synthese est la recherche d’une définition du posi-
tionnement du maitre, le fait de souligner ce qui peut étre retenu.
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Nous retenons ainsi que lorsque les formateurs s’appuient sur ensemble des
récits produits par le groupe, la synthese est plus riche.

Synthese GSP2, mars: Dans le groupe 1 (S et M), un effort est fait pour clarifier
la consigne et expliquer le dispositif. Uaccent est mis sur le fait de « se baser sur les
récits pour illustrer ce qui va étre dit sur les deux thémes». Un exemple de récit
est donné, mais la question qui fonde 'étonnement du narrateur n’est pas
exprimée. Ce n’était donc pas un récit exploitable. La fonction réflexive de I’éla-
boration du récit n’est pas prise en compte. La synthese collective est encore
inexistante, la participation des PE est pauvre. Les formateurs semblent avoir du
mal a traduire en acte de formation ce que par ailleurs ils réalisent avec leur classe
dans le cadre de leurs enseignements et qu’ils ont identifié lors de 'autoconfron-
tation. Dans le groupe 2 (E et N), le cadre est rappelé, sans lecture systématique
du protocole. Les deux formateurs se completent dans leur mode d’intervention.
On note le souci de corriger les PE dans leur type de questions en respectant les
contraintes du dispositif «On ne pose pas les questions commengant par « pour-
quoi» »; «on ne dit pas «c’est comme les précédents » ». La synthese est marquée
par un nouveau type de questionnement : « Qu’est-ce qui est nouveau par rapport
a la séance précédente?»; « Qu’est qui est revenu?»; « Quelle définition gardez-
vous? ». Pour sortir de la synthese, une phase individuelle est proposée: écrire les
éléments de définition du positionnement ou de la situation d’apprentissage que
'on retient personnellement.

La préparation commune antérieure des formateurs (groupe de supervision)
et la confiance dans la capacité créatrice du groupe favorisent I'élaboration de la
synthese.

Synthese GSP3, juin: Pour le groupe 1 (S et M), on note tout de suite un reca-
drage de la séance, une meilleure coordination entre les deux formateurs, un
questionnement d’explicitation plus élaboré (reformulation). La fonction réflexive
du récit est soulignée. Cependant, la synthese constitue un véritable saut par rap-
port a la dynamique en cours. L'élaboration des récits n’est pas suffisamment
avancée, les PE parviennent a la phase des questions et d’ouverture sans que I’état
de la réflexion amorcée dans les sous-groupes ait été prise en compte. Tout se passe
comme si certains moments d’échanges échappés au controle des animateurs ne
peuvent pas étre récupérés dans I'objectivation, contrairement au groupe 2 (E et
N) pour lequel les différentes étapes vers la conceptualisation ont été franchies
progressivement. Dans leur attitude, les formateurs ont cherché a donner la place
au narrateur pour quil exprime son vécu, son ressenti. Ils ont cherché dans I’éla-
boration des récits a éviter les questions d’interprétation. Ce qu’ils justifient par
le fait qu'une question est souvent une projection cachée (au sens ot1 'on projette
hors de soi quelque chose qui est propre a soi et n’appartient pas nécessairement
alautre). On note dans ce groupe un progres cognitif manifeste chez les PE2 dans
I’élaboration des récits, la pertinence de leur analyse, le ton et la nature des débats
(ils discutent comme des collegues avec les formateurs), et leur positionnement
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d’enseignant. La synthese regroupe les idées exprimées par le groupe, essaie de
mettre en relation, de comprendre, d’interpréter, de confronter des points de vue,
d’élargir. Les discussions autour du mot «positionnement» conduisent a une
construction de sens; la sortie de la synthese sur de nouvelles questions en rend
compte.

Pourtant, les formateurs ont exprimé la difficulté qu’ils ont eue a aider les PE
a «réaménager leur histoire émotionnelle», a entrevoir de nouvelles postures
(adaptabilité), a faire passer les stagiaires du niveau d’implication dans 'action a
un niveau d’explication et a la conceptualisation. Ils soulignent la nécessité du
travail de groupe de I’équipe de formateurs et le besoin d’une formation a Iani-
mation des groupes d’analyse de pratique.

Nous retenons donc que:

- Les formes de synthese évoluent avec le développement de la compétence a la
réflexivité des stagiaires. Les propositions de dispositifs devraient s’organiser a
différents niveaux pour prendre en compte cette évolution. Les récits constituent
dans ce cas des instruments psychologiques exploitables en formation.

- IIsemble que malgré un dispositif élaboré en commun, 'entrée dans la synthese
et les questionnements des uns et des autres suivent des organisations de I'ac-
tivité propres a chaque formateur. Une interprétation en termes de scheme
d’interaction verbale peut étre avancée, schéme en relation avec la posture
d’enseignant dont il parait difficile de se départir (cas du groupe 1). Les posi-
tions théoriques de Vergnaud se trouvent vérifiées.

- La modélisation de tels dispositifs devrait prendre en compte les contenus
d’enseignement intervenant dans les situations (compétences transversales ou
non, notion relative a une discipline précise) et dans les différents registres
d’interaction possibles (cognitif, descriptif, affectif).

Cette situation de formation présente des caractéristiques de complexité nous
conduisant a une analyse fine des processus en jeu et de leur dynamique dans
I'interaction.

Nous entrons, a travers les échanges verbaux, dans les caractéristiques des
schémes de médiation des formateurs. Cette observation nous permettra de mettre
en évidence I’évolution identitaire et les indicateurs de lactivité du formateur
susceptibles de constituer des points de formation a 'animation des séances d’ana-
lyse de pratique en formation initiale.

Analyse de contenu fine des interactions langagiéres

et des processus de médiation

Nous avons analysé le contenu des échanges lors des moments de synthese suivant
cinq axes.
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Axe 1 Type de questions (Ouverte ou fermée)
Nous appelons questions ouvertes celles permettant aux PE2 de développer leur
exemple ou d’envisager d’autres possibles: ainsi M, au GSP 1, apres 6 récits de PE
et les questions de précision demande:

«Est-ce que tu pourrais donner un exemple plus précis, quelque chose qui
pourrait nous permettre de visualiser la situation? — PE: Oui, c’était en gra-
phisme...».

Axe 2 Lexplicitation du but poursuivi par le formateur (existence ou non)
Nous avons classé dans cette catégorie des précisions apportées aux PE2, souvent
au début de la mise en commun, mais également avant le temps de synthese:

S. et M. GSP3 en début de séance: «- S.: Tentez de répondre a la question...
Cherchez ce qui est important dans ce que vous dites aux récits, pour la confron-
tation. »

Axe 3 Registres de communication

Il s’agit des aspects de la communication qui se réalisent sur des modes différents:
affectif, cognitif ou informatif. Ils seront distingués par les verbes ou la nature des
déterminants ou pronoms utilisés par les formateurs. Le mode cognitif est appré-
hendé par les connecteurs logiques, les expressions cherchant a construire le sens.
Le mode affectif est identifié par des verbes comme «sentir» ou « ressentir ».

Le changement de registre correspond au processus de conceptualisation; C’est
un changement dans les schemes du formateur (dans les regles d’action, les buts
poursuivis ou les invariants opératoires en jeu). Le passage d’'un registre affectif,
ott le PE2 est dans une position d’introspection, donc d’ordre privé, a un registre
plus cognitif permet le retour au collectif et au généralisable. C’est le moment de
'analyse du récit qui permet le passage d’un registre pragmatique et privé a une
objectivation, une généralisation a un niveau épistémique et collectif.

On peut relever dans certains extraits des échanges, trois mouvements. Ainsi,
dans la coanimation entre S et M (annexe 3), on note un premier temps o1 S essaie
d’orienter la discussion autour des niveaux de responsabilité de I'’enseignant. Puis
dans un second temps, il parvient a rentrer dans un processus de médiation sémio-
tique avec le PE2 qui se préte au jeu et a la discussion « c’est quoi alors le position-
nement? » Ses questions sont ouvertes, il est sur le registre cognitif, il veut com-
prendre les représentations du PE et se faisant aider ce dernier a les formaliser et
a en prendre conscience. Ce détour cognitif est rompu par M qui change le registre
(on se retrouve dans I'informatif et le contenu, il s’agit des supports didactiques)
et le processus de médiation didactique, qui est alors rompu « Ben attends quand
tu parles des objectifs, des consignes... ». Dans le troisieme mouvement, S essaie
de poursuivre son idée en revenant aux exemples de récits proposés, mais |’agita-
tion du groupe traduit explicitement la rupture médiatique. Il s’en suit un échange
entre S et M sur leurs conceptions respectives du métier. Ce détour cognitif entre
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M et S interroge la complémentarité dans la coanimation et montre I’écart entre
les deux formateurs. Cette situation n’est ni voulue ni provoquée didactiquement
par les formateurs; elle souligne la nécessité de débattre des themes du cahier des
charges avant ces ateliers, la nécessité du partage de significations entre forma-
teurs.

Un changement de registre intervient quand le formateur se laisse prendre au
jeu et simplique completement: - S: Je ne comprends pas. Est-ce qu'il n’y a pas
une contradiction?...» Cette remarque de S, sur le registre affectif qui exprime
son désarroi, (apres tous les échanges, retenir si peu!), les PE2 s’expriment tous et
sur ce méme registre: «Je ne comprends pas...»; «jai été éleve, je me souviens
que...».

Il semblerait donc qu'un registre toujours cognitif ne soit pas le mieux adapté
a ce genre de séance pour permettre les prises de conscience. Le va-et-vient entre
différents registres (affectif, cognitif et informatif) semble étre plus porteur. Il reste
a identifier les moments les plus pertinents pour ces changements et les types de
questions, d’expressions, de vocabulaire qui permettent de passer de 'un a
'autre.

Eléments de techniques dentretien

La plupart des éléments de techniques d’entretien relevés sont la reformulation,
le reflet, les exemples de situations qui viennent porter la controverse et faire évo-
luer les représentations. La reprise de la question, le respect des regles de la com-
munication propre au dispositif, le respect des moments de silence (vraie difficulté
pour S et M) sont aussi des moyens utilisés par les formateurs pour développer la
réflexivité.

Cléture de synthése

Nous appelons cloture de synthese ces moments de fin de séance ou les formateurs,
a travers une question la plupart du temps, invitent les PE2 a faire un retour sur
I'ensemble de la séance pour en retenir ce qui pour eux a été le plus détermi-
nant.

Evolution dans la pratique des formateurs

Nous présentons cette évolution dans la pratique des formateurs dans le tableau
2, sur les trois ateliers analysés en autoconfrontation du groupe de formateurs, a
partir des axes identifiés.
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TABLEAU 1
Comparaison des dimensions de communication
et de médiation des formateurs en GSP1; GSP2; GSP3.
Groupe 1 Groupe 2
S (PIUFM) M (IPEMF) E (PIUFM) N (IPEMF)
Type de Essai d’ouverture | Essentiellement | Ouvertes Ouvertes
questions Ouvertes fermées.
Essai d’ouverture
Essai douverture
But Apporter des Apporter des Non exprimé Non exprimé
poursuivi | explications informations Exprimé Exprimé, aprés
parle Non exprimé aux | Non exprimé aux | spontanément demande
formateur | PE. PE. insistante des PE2
Exprimé
spontanément
Registres Essentiellement | essentiellement | Affectif, cognitif | Affectif infor-
de commu- | cognitif informatif Affectif, cognitif | matif
nication Cognitif et un peu | Surtout infor- informatif Affectif, cognitif
affectif matif et un peu informatif
cognitif
Techniques | Question- Question- Reformulation Reformulation
de commu- | réponse réponse Reformulation Reformulation,
nication Question-réponse | Question-réponse | Reflet reflet, exemples
et quelques et reformulation
reformulations
Clotureet | Inexistante Inexistante Inexistante Essai rapide
sortie de Idées dictées par | Idées dictées par | Cloture avec Cloture avec
synthése le formateur le formateur participation des | participation des
PE2 PE2

Note: Les formes de caractéres: normale, italique ou italique-souligné correspondent a
chacun des GSP. Quand il n’apparait rien pour un GSP, cela signifie que la forme de la
dimension observée précédemment se retrouve; ex.S. « Essai d’ouverture Ouvertes » aurait
du s’écrire « Essai d’ouverture Essai d’ouverture Ouvertes »)

Dans le tableau 1, 'évolution des schémes des formateurs aux trois GSP montre
que les dimensions de communication et de médiation retenues peuvent constituer
des indicateurs de I’évolution des compétences du formateur. Elle souligne égale-
ment la nécessité d’une formation du formateur par la pratique d’ateliers d’analyse
de situations professionnelles vécues et par 'analyse de sa propre pratique dans
des groupes. Si nous prenons la dimension «registre de communication », nous
constatons que pour chaque formateur nous avons une progression différente dans
le temps (il faut attendre le GSP3 pour que M quitte le registre informatif et utilise
aussi un autre registre) et dans les types de registres concernés. Seuls N et E utili-
sent les trois et ceci I'un dés le GSP2 (N), et 'autre au GSP3.
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Cette expérience a renvoyé les animateurs a d’autres questions qui sont celles
de leur place dans le dispositif, de leur mission et de la place que I'institution leur
attribue en les chargeant de ce type d’intervention. Mais elle a également souligné
une limite de leur intervention: il semble nécessaire que les formateurs élaborent
en commun (groupe de supervision) les significations relatives aux différents
themes traités. Il en va de méme des ressources de la coanimation. Celle-ci semble
treés importante mais encore peu exploitée dans la dynamique de ces temps de
formation. Pourtant, il est noté que la différence de statut des intervenants n’était
pas sans effets sur lactivité des groupes. Ces observations sont les premiers indices
d’un déplacement identitaire, chez les formateurs en [UFM.

Dubar (2000) définit I'identité professionnelle de la maniere suivante: « appelle
identités professionnelles, les formes identitaires [...proches] de celles que Sainsaulieu
appelle identités au travail et qui désigne, chez lui, des modeles culturels ou des
logiques d’acteurs en organisation. Mais elle s’en distingue par un aspect important:
les formes visées ne sont pas seulement relationnelles (identités d’acteurs dans un
systeme d’action), elles sont aussi biographiques (type de trajectoire au cours de
la vie de travail). Les identités professionnelles sont des manieres socialement
reconnues, pour les individus, de s'identifier les uns les autres, dans le champ du
travail et de Pemploi». Cette définition illustre parfaitement les phénomenes que
nous avons pu observer chez les formateurs et qui sont renforcés par leurs réponses
aux entretiens de fin d’année. Ils expriment en effet que la gestion d’un protocole
semble représenter une aide et un point importants de la démarche de gestion de
groupe. Il leur est parfois difficile d’accepter les temps de silence jugés souvent trop
longs eu égard a la durée des séances. De la méme maniere, leurs convictions
personnelles peuvent interférer dans le développement des réflexions des appre-
nants, génant ainsi la dynamique de formalisation de Pexpérience par le groupe.
En revanche, lorsque cela est clairement posé, les groupes d’analyse de la pratique
permettent aux formateurs de développer leurs points de vue ou de faire des liens
entre les questions traitées dans le groupe et les enseignements dispensés dans le
cadre de la formation. Les PIUFM disent alors ne plus se sentir enseignant et les
IPEMF disent redonner sens a leur fonction d’accompagnateur a 'entrée dans le
métier. Ils se sentent progressivement proches d’un certain modele du formateur-
accompagnateur, comme ils '’expriment, qui se rapproche du médiateur inspiré
de Vygotski (1985). Ainsi, M (IPEMF) indique: « Apporter, communiquer mon
expérience de maitre sur le terrain, notamment de cycle trois: faire partager mes
compétences. Apporter des compétences disciplinaires dans des domaines que je
maitrise mieux (sciences, maths) en liant la théorie et la pratique est mon privilege
d’IPEMEF ». S (PIUEM) explique: « Dans les GAP on voit les difficultés personnelles
et de personnalité des stagiaires, c’est difficile pour nous qui ne sommes pas psy...
on n’a pas forcément... pas de réponse, mais on n’arrive pas forcément a voir le
probleme, on n’a pas cette culture pour appréhender le probleme dans son entier,
dans toutes ses dimensions». Et plus loin, il ajoute: «Il me semble que... qu’il y
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ait un groupe de parole etc... OK, c’est bien, mais surtout, on essaie de poser des
questions et que ce ne soit pas réellement le formateur qui apporte la réponse,
mais que ce soit tout le groupe, ¢ca c’est me semble-t-il tres positif. »

CONCLUSION

Ce dispositif a permis I'instauration d’un certain dialogue entre les formateurs et
d’un regard nouveau porté sur leur fonction de formateur. I’évaluation au niveau
des stagiaires est plus diffuse. En effet, si pour certains, nous avons pu noter, malgré
leur impression générale mitigée, un changement de posture au cours de 'année
et le développement d’une réelle compétence a observer une situation d’appren-
tissage et a en faire le récit, il n’a pas été possible de voir cette évolution chez tous.
Nous retenons donc:

- Lafonction d’aide a la conceptualisation du groupe, dans I’élaboration collec-
tive du récit relatif a la situation vécue par le maitre.

- La place fondamentale du formateur en tant que médiateur dans le dispositif.

- Lafonction de la synthese collective a la fin de atelier, temps de conceptuali-
sation pour le formé et de formation pour le formateur.

- La transformation des schémes grice a la communauté que constitue le
groupe.

- Le déplacement identitaire chez les formateurs, de la posture d’enseignant a
celle de formateur-médiateur.

Dans les groupes, les participants s’écoutaient et échangeaient de plus en plus.
Lexplication peut étre partiellement attribuée a la fonction du groupe obligeant
une écoute réelle, au partage de significations, a 'empathie et au changement de
registre de communication. En faisant évoluer les schemes des formateurs, I'émer-
gence d’une nouvelle communauté est favorisée: celle des formateurs-médiateur
de 'TUEM, sans distinction de statut.
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ANNEXE 1
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ANNEXE 2

GAP1

1/ Contrat d’alliance
2/ Objectif: Faire émerger les représentations des stagiaires (éleve/professeur) et susciter le
débat.
3/ Dispositif proposé
Consigne: Rechercher deux souvenirs

d’un événement que vous avez vécu en tant qu’éléve et qui vous a surpris
- d’un événement que vous avez vécu en tant que professeur (lors du stage) et qui vous a sur-

pris.

Protocole proposé:

- Chaque PE2 réfléchit a ses 2 récits individuellement et écrit quelques mots 5

- Par groupe de 3 chacun est tour a tour:
Narrateur: il raconte ses 2 récits sans interruption 5
Questionneur : il demande des éclaircissements pour se construire le film précis du
récit: ou? Quand? Comment? ...Pas de question en « Pourquoi». 5
Observateur: il prend des notes sur les récits, les questions, les remarques diverses,
impressions.

Puis, les roles tournent, chacun fait ses 2 récits. Au total: 30’

- Chaque groupe de 3 PE2 fait le choix:
D’un récit caractéristique d’un point de vue éleve

D’un récit caractéristique d’un point de vue enseignant 15
Ces choix sont présentés sur une fiche:

Titre Caractéristiques (ce qui est en
jeu).

Récit éleve

Récit professeur

- Chaque groupe présente sa fiche et argumente ses choix sans nécessairement redire les
récits. Les titres sont déja une indication importante, c’est 'objet commun donné au groupe,
le travail s’opére sur les caractéristiques qui permettent le passage du singulier au généra-
lisable, par un processus d’objectivation. Le role de médiateur du formateur est alors
déterminant.

- Lensemble du groupe et les formateurs peuvent alors faire une synthese des points saillants:

Statut d’éleve/statut de professeur; Méthodologie employée...

GAP 2
1/ Contrat d’alliance
Les termes du contrat sont rappelés au début de chaque séance.
Le choix du protocole d’analyse est laissé aux formateurs-animateurs de chaque GAP:

Soit le fonctionnement suivant le protocole du GAP1, pour ceux qui le souhaitent.

Soit le «bouquet de récits» (proposition nouvelle pour le GAP2). Nous pensons qu'un pro-
tocole «bouquets de récits » peut aider les stagiaires dans la réalisation d’un récit d’évocation
le plus juste possible.

La problématique retenue est celle du positionnement: « qu’est-ce que c’est qu’étre maitre? »
Le GAP 2 s’est situé apres le premier stage (R1). La consigne s’est inscrite dans le prolongement
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direct de celle qui a été proposée au GAP 1, mais avec la perspective de tirer des échanges une
démarche, un changement d’attitude a expérimenter.

2/ Protocole proposé: le bouquet de récits

Consigne: «Sans rechercher Uextraordinaire, essayez de vous rappeler deux moments vécus lors de
votre stage, que vous voulez partager, qui ont suscité votre étonnement, qui vous ont interpellé, ou
encore qui vous reviennent en mémoire aujourd hui en repensant au stage et qui touchent a votre
position d’enseignant dans la classe (ce qui est pour vous la position de P'enseignant dans la
classe). L'un de ces moments s’est selon vous bien passé, a été positif; Pautre moins bien passé ».

Reformulation écrite de la consigne au tableau:

> Chaque PE réfléchit a ses 2 récits individuellement
> Chacun prépare une feuille de route a 4 colonnes pour prendre des notes a I'écoute des
récits:

Récit 1/2/3 ‘ Titre Ce qui est en jeu Mon point de vue

> Les récits sont dits par quelques stagiaires volontaires comme des histoires le plus précisé-
ment possible (¢a s’est passé dans telle classe... tel éleve... on faisait... j’avais proposé...
et alors...)

> T1:un stagiaire fait ses 2 récits a la suite sans étre interrompu. Le groupe écoute en silence
et prend des notes sur sa feuille de route.

> T2:on pose si nécessaire des questions au stagiaire pour compléter la compréhension des
récits sans entrer dans l'interprétation, ni 'analyse, en évitant de faire des commentaires
(questions d’explicitation). Les questions en « pourquoi» qui entrainent justification et
argumentation sont évitées.

> T3: chacun remplit individuellement les rubriques de sa feuille de route.

On passe ensuite & un autre stagiaire (T1 a T3). Un ensemble de 5 ou 6 stagiaires donne un
bouquet de 10 a 12 récits, ce qui constitue un matériau déja riche pour le travail d’analyse.
T4: Panalyse, collective, se fait a partir des caractéristiques et des titres proposés, elle permet le
passage du singulier au généralisable. ensemble du groupe et les formateurs peuvent alors faire
la synthese des points saillants: relation maitre / éléve; questions de discipline; d’autorité...

GAP 3 et 4

Le GAP3 cherchait a faire réfléchir les stagiaires sur la notion de»posture professionnelle » et
le récit de situation. La consigne concernait le positionnement en tant que « maitre », soit en
situation d’enseignement, soit hors situation d’enseignement (ex: récréation, en salle des
maitres, etc.).

La consigne du GAP 4 concernait la posture d’enseignant dans la classe et dans école; et la
question de P’évaluation.

GAP5et6

Le GAP 5, apres le bilan de 'année et les évaluations donne un temps d’échanges aux stagiaires
et leur permet de s’exprimer sur leur vécu de la formation.

Le GAP 6 était congu davantage sur le modele des groupes de paroles et envisageait Pentrée
dans le métier: « A la rentrée en septembre, dans ma classe....». Il devait permettre aux sta-
giaires d’éprouver leur compétence a participer a des groupes d’analyse en vue de poursuivre
leur auto-formation et de développer le travail en équipe.
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ANNEXE 3

La question des niveaux de responsabilité de enseignant est la préoccupation de S. Ce détour
conceptuel dans 'interaction verbale avec le groupe de PE donne une illustration des chan-
gements de registres et de la difficulté de la co-animation:

S. et M.GSP1: «- S.: Mais pour en revenir sur la responsabilité des enseignants. La responsabilité
de Penseignant dans sa classe ou dans Uécole, elle intervient a quel niveau? Si on devait schéma-
tiser la responsabilité de Uenseignant?.. Doc il a une responsabilité pédagogique. .. De toutes les
fagons, vous nw’en parlez pas dans vos textes, la responsabilité pédagogique, elle doit se référer aux
instructions officielles. Ca fait partie, c’est le premier devoir. ..

(Brouhaha, agitation des PE2)

-S.: Non mais d’accord, je veux dire, la responsabilité de I'enseignant, elle est quand méme a
plusieurs niveaux. La responsabilité pédagogique c’est la plus évidente. ..

-PE: Javais pas pensé. ..

(Bruit)

- PE: Laresponsabilité vous la mettez dans quel critére, parce que positionnement de I'enseignant
dans sa classe, dans P'école, il me semble que c’est deux questions auxquelles ont doit
répondre.

- S.:Benalors!

- PE: Parce que positionnement dans sa classe ou dans I'école, C’est pas le sujet. ..

- S.: Cest quoi alors le positionnement?

- PE:Ben Cest ce qu’on a dit, le relationnel.

- M.: Relationnel oui. ..

- PE:sonrole heu..

- M.: Ben attend quand tu parles des objectifs, des consignes. ..

- PE: Clest Porganisation de la classe, C’est pas avoir de responsabilité

- (Bruit)

- S.: Non, mais méme par rapport a ce qui a été dit tout a heure, par exemple la gestion de
PATSEM est-ce que ¢a fait partie d’une responsabilité pédagogique?

- M.:oui...

- (Bruit)

- S.:heu...

- M.: oui, mais

- S.:y’a autre chose, je ne sais pas... Ben la responsabilité comme tout a heure, enfin, Bon!
Lenseignant w’a pas un réle de chef sur TATSEM, il faut que les deux puissent s’accorder, est-
ce que a ton avis... ». La discussion s’achéve dans le bruit et les discussions individuelles.
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RESUME — Le présent article s'appuie sur un travail de recherche-formation qui
privilégie la réflexion collective des étudiants au sujet de leurs services auprés
des communautés d'immigrants vivant aux Etats-Unis. Lanalyse des réflexions
enregistrées a partir des journaux de bord et des groupes de discussion a
permis de souligner les moyens pris par les étudiants pour développer une
action plus ou moins unifiée au sein d'une communauté de pratique en reliant
les services communautaires aux objectifs pédagogiques prévus dans leur
formation. Cette étape essentielle les a amenés & découvrir leurs caractéris-
tiques communes, en lien avec leur nouvelle communauté de pratique. Leurs
expériences de transferts d'apprentissages s'avérent décisives sous |'angle du
développement des sentiments d'appartenance et de la découverte des défis
culturels, politiques ou religieux de la société américaine.

INTRODUCTION
Lapprentissage communautaire (service learning) dans les institutions d’enseigne-
ment supérieur américaines s’inscrit dans une longue tradition. Ses origines
remontent essentiellement a la philosophie éducative pragmatique de John Dewey
(Dewey, 1938; Deans, 1999; Speck et Hoppe, 2004). Au cours de la derniere
décennie, cet instrument pédagogique a été Pobjet d’un intérét renouvelé de la
part de nombreux chercheurs, particulierement en ce qui a trait a son potentiel, a
ses impacts ainsi qu'aux questionnements qui accompagnent son développement
(Stanton, Giles et Cruz, 1999). Rocheleau (2004) fait remarquer, a ce sujet, que cet
intérét grandissant coincide avec des préoccupations majeures soulevées par I'évo-
lution récente de la société américaine; en particulier la montée, depuis les années
1980, d’un égoisme et d’une centration démesurés sur la carriere personnelle, qui
a eu comme conséquence la marginalisation de segments importants de la popu-
lation de la vie sociale et politique.

Plusieurs domaines de ’éducation ont été grandement influencés par les par-
tisans de cet instrument pédagogique et leurs idées (Marchese, 1997). Le domaine
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de I'enseignement des langues ne fait pas exception; un nombre grandissant de
chercheurs et de praticiens encouragent son utilisation (Gascoigne Lally, 2001
Hellebrandt, Arries et Varona, 2004 ; Jouét-Pastré et Braga, 2005).

Dans cet article, nous nous intéressons a deux expériences d’enseignement dans
des cours de langue faisant partie d’'un projet d’apprentissage communautaire
intitulé Le projet d’ apprentissage actif de Harvard mené par le Centre Derek Bok
de I'Université Harvard.

Notre objectif premier est de faire part d’'une réflexion sur la maniere dont
I'apprentissage communautaire a permis le rapprochement de deux réalités dis-
tinctes: celle du monde universitaire (plus spécifiquement celle de I'Université
Harvard) et celle des communautés d’immigrants de langues portugaise et espa-
gnole dans la région de Boston.

Nous allons examiner 'importance de 'apprentissage communautaire et voir
comment il favorise a la fois 'apprentissage et le développement d’un climat d’en-
tente, d’acceptation des différences et de respect entre les membres du corps uni-
versitaire, les étudiants de premier cycle et les communautés environnantes. Cette
discussion servira de base a une réflexion sur la facon dont cette expérience peut
contribuer a rassembler les différents acteurs pédagogiques au sein d’'une commu-
nauté apprenante visant une approche pédagogique plus significative et engagée.

DES MODELES D’APPRENTISSAGE COMMUNAUTAIRE

Comme laffirment Speck et Hoppe (2004), I'apprentissage communautaire est
loin de représenter un domaine uniforme. Il s’agit plutét d’'un domaine complexe
ol s’entrecroisent des philosophies et des approches distinctes. Une exploration
autour des recherches réalisées dans ce domaine révele I'existence de neuf modeles
d’apprentissage communautaire: le modele philanthropique (Abel, 2004), le
modele pragmatique (Deans, 1999), le modele critique (Deans, 1999), le modele
de la démocratie libérale (Morton, 1993), le modele de la démocratie participative
(Morton, 1993), le modele de la justice sociale (Morton, 1993), le modele du ser-
vice a la citoyenneté (Morton, 1993), le modele de 'engagement civique (Exley,
2004) et le modele communautariste (Codispoti, 2004).

La plupart de ces modeles reposent sur des orientations pédagogiques radica-
lement opposées les unes aux autres. Le modele philanthropique, par exemple,
privilégie comme principe de base la neutralité a I'égard des considérations sociales
(Abel, 2004), alors que le modele critique encourage la réflexion sur 'origine des
injustices sociales, tout en entretenant aussi des critiques constantes a 'égard d’une
organisation sociale basée sur des structures de classes et de races (Deans, 1999).
Pour illustrer la fagcon dont ces modeles divergents fonctionnent, Stanton, Giles et
Cruz (1999) citent deux exemples d’étudiants dans des contextes d’apprentissage
communautaire.

Le premier exemple met en évidence la différence qu’il peut y avoir entre le
travail communautaire qui se limite au service d’une clientele démunie dans une
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cantine de soupe populaire (modele philanthropique) et la situation ot I’étudiant
participe a des discussions, pour I'amener a réfléchir, a partir de ses expériences
de bénévolat, sur les causes sociales et politiques qui font qu'une partie de la
population doit avoir recours a des cantines de soupe populaires (modele critique).
Le second exemple renvoie a une situation dans laquelle I'apprentissage du béné-
volat encourage non seulement les étudiants a développer leurs capacités ou leur
niveau d’expertise (modele philanthropique), mais aussi a réfléchir sur les raisons
pour lesquelles on retrouve autant de gens illettrés dans une société considérée
comme évoluée (modele critique).

En tant qu'éducateurs professionnels ou enseignants de langues modernes
engagés, nous privilégions davantage les modeles qui placent la pensée et I'analyse
critique, ainsi que le débat d’idées, au coeur de 'expérience d’apprentissage com-
munautaire.

Ainsi, nos efforts sont en cohérence avec les quatre objectifs portant sur 'action
communautaire proposés par la Commission nationale des services communau-
taires (Commission for National and Community Service) :

1) Offrir aux étudiants une expérience enrichissante, coordonnée a la fois par
’école et la communauté, a laquelle ils peuvent participer de maniere active et
réfléchie; une expérience a partir de laquelle ils peuvent se développer et
apprendre a répondre aux besoins de leur communauté.

2) Structurer le programme pédagogique en fonction de chaque étudiant, afin de
permettre a chacun non seulement de consacrer plus de temps a la réflexion, a
I'expression orale et écrite de ses réalisations, mais aussi de multiplier ses obser-
vations et constats au cours de différentes activités.

3) Amener les étudiants a mettre en application les compétences et les savoirs
nouvellement acquis dans leur vie quotidienne au sein de leur communauté.

4) Elargir les enseignements au-dela du contexte purement scolaire pour les ouvrir
sur la communauté et développer le sens d’appartenance a ’égard des autres
(Waterman, cité par Sementelli, 2004).

LEXPERIENCE DE L'UNIVERSITE HARVARD : POINT DE VUE HISTORIQUE

Comme nous I'avons déja mentionné, 'apprentissage communautaire constitue
une modalité pédagogique courante dans le systeme éducatif américain. Il ne s’agit
donc pas d’'une innovation majeure dans le cadre de 'enseignement des langues
étrangeres. Il existe des exemples décrivant des pratiques dans les écoles secon-
daires, datant du milieu du xx¢ siecle. Il y a aussi des exemples, plus récents, pro-
venant d’institutions universitaires, notamment I’'Université Harvard.

Lefficacité de 'apprentissage communautaire comme moyen pour modeler et
inciter a acquisition d’une langue étrangere a déja été observée. Les éleves d’une
classe d’une institution privée d’enseignement secondaire de la ville de New York
bénéficiaient déja de quatre années d’apprentissage de I'espagnol, mais éprouvaient
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toujours des difficultés importantes dans 'usage de cette langue. En méme temps,
leurs jeunes freres et soeurs, qui fréquentaient une école élémentaire publique
accueillant bon nombre d’immigrants de langue espagnole, n’éprouvaient pas le
méme genre de difficultés. En effet, cette derniére institution s’était servie d’un
programme d’apprentissage communautaire pour favoriser 'amélioration des
compétences linguistiques (a la fois pour enseigner le vocabulaire, élever le niveau
de maitrise de la langue et développer la conscience sociale et culturelle des éleves).
Des échanges interculturels avec des représentants de populations comme celle du
sud du Bronx (ot 'usage de 'espagnol est grandement répandu) ont permis a ces
jeunes éleves de rehausser leur niveau de confiance dans I'assimilation de la langue.
Ces éleves participaient a des activités hebdomadaires a 'intérieur des quartiers
densément peuplés par des immigrants. Pour la plupart d’entre eux, ces expériences
étaient formatrices dans la mesure ot les liens qu’ils tissaient avec les populations
hispanophones facilitaient une prise de conscience concernant la présence (peu
reconnue) d’une langue étrangere dans leur communauté et généraient U'intérét
et la motivation nécessaires pour 'apprentissage de cette langue. Ces contacts
hebdomadaires avec des gens qui ne maitrisaient parfois que leur langue maternelle
mettaient les éléves dans un contexte d’'immersion concréte, ce qui avait comme
effet de stimuler la confiance en soi pour exercer leurs aptitudes en espagnol. Pour
certains, cette expérience devenait inoubliable. Lexpérience ainsi décrite a été
transposée au contexte de ’'Université Harvard, dans les années 1970, dans le cadre
du programme de langue espagnole, grace a un cours intitulé La pratique commu-
nautaire en espagnol. Les étudiants au baccalauréat étaient placés dans des agences
de services sociaux de la région de Boston, afin de travailler en espagnol avec des
Latino-Américains. Il s’agissait d’études libres, indépendantes du programme,
prenant la forme de rencontres informelles d’'une ou deux heures par semaine avec
un professeur d’espagnol. Malheureusement, cette expérience a pris fin a la fin des
années 1970, lorsque le professeur responsable du cours a quitté 'université pour
exercer d’autres fonctions ailleurs.

Trente ans plus tard, au printemps 2002, un cours semblable a été offert a
I"Université Harvard. Bien que la version récente du cours puisse paraitre révolu-
tionnaire pour certains, il est toutefois erroné de penser qu’il s’agisse d’une réelle
innovation. Ce cours, intitulé L'espagnol et la communauté, était lui aussi destiné
a des étudiants des niveaux supérieurs. Il s’agissait a I'époque (et c’est encore le cas
aujourd’hui) d’un cours tres exigeant: il requérait trois heures par semaine en
classe, une étude poussée de la grammaire et des lectures visant a illustrer Pexpé-
rience latino-américaine aux Etats-Unis. Quatre heures par semaine de travail sur
le terrain complétaient ces activités. Ce cours a permis ainsi aux étudiants de vivre
une immersion dans la langue et la culture de I'une des minorités grandissantes
des Etats-Unis.

Une étudiante ayant terminé le premier semestre du cours décrit ainsi son
travail, qui consistait a introduire un groupe de parents d’origine latine dans une
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agence de services locale: «C’était du concret, une expérience des réalités qui
englobent les problématiques du bilinguisme et de 'adaptation a la culture nord-
américaine et a ses institutions.» En plus de I'aider a se familiariser avec les nuances
de la langue et a maitriser de nouvelles formulations et expressions, I’étudiante
précise que «ce nouveau cours a été tres éducatif pour [elle]. C’était un regard
réaliste sur ce qui se passe avec les Latinos aux Etats-Unis» (Potier, 2002).

Ce cours continue d’étre offert, chaque semestre, a un nombre limité et sélec-
tionné d’étudiants au baccalauréat. De plus, au printemps 2004, un autre cours,
intitulé Le portugais et la communauté, a été ajouté au programme pédagogique
de I'Université Harvard. Actuellement, les deux cours font partie du projet pilote
d’apprentissage actif du Centre Derek Bok pour apprentissage communautaire
a I'Université Harvard. Le succes des cours aupres des étudiants et leur notoriété
au sein méme de 'université ont pour conséquence de susciter de nouveaux objets
de recherche, ainsi que des réflexions nouvelles sur les modeles a privilégier dans
les futures classes de langue a I’'Université Harvard ou méme ailleurs. Le projet
pilote d’apprentissage actif du Centre Derek Bok a été créé en avril 2004, a la suite
de la publication d’un rapport détaillé sur le programme pédagogique de I'uni-
versité (Harvard University, 2004). Dans une section intitulée Elargir les opportu-
nités, ce rapport consacrait plusieurs pages a la dimension du service communau-
taire du programme de baccalauréat. Selon le compte rendu du programme, sur
I'ensemble des étudiants de Harvard ayant répondu a un sondage, 47 % déclaraient
avoir travaillé comme bénévoles dans la communauté durant 'année universitaire
(Université Harvard, 2004). De méme, au cours des dernieres années, une aug-
mentation significative des orientations favorisant des carrieres dans le secteur du
service communautaire a été observée chez les dipldémés de Harvard. Cependant,
il a été noté que:

«[...] il y a relativement peu d’opportunités pour I'intégration des étudiants a des

activités de service a la communauté dans le cadre de leurs cours. Les étudiants recher-

chent des opportunités pour contextualiser et réfléchir sur leurs activités de service
communautaire a partir de cours portant sur des sujets qui leur fournissent des infor-
mations, des cours qui incluent des composantes du service a la communauté et dans
lesquels ils peuvent se servir de leurs activités comme base pour leurs travaux ou leurs
projets.» (Harvard University, 2004, p. 49-51)

Lespagnol et la communauté et Le portugais et la communauté ont été men-
tionnés parmi le nombre tres restreint de cours a I'université qui comprennent
une composante de service a la communauté. Par contre, le rapport n’approuvait
pas le choix d’accorder des crédits aux étudiants dans le cadre de leur service a la
communauté; il encourageait néanmoins I’établissement de liens solides entre les
services a la communauté et le programme pédagogique. Pour Sergiovanni (1994),
relier les services a la communauté aux objectifs du programme pédagogique
permet une action unifiée au sein de la communauté de pratique et représente une
des étapes essentielles pour la construction d’'une communauté apprenante. Plus
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explicitement, cela représente un espace opportun et contextualisé d’apprentissage
pour les niveaux avancés des langues modernes parlées dans la région de Boston,
comme I'espagnol, le portugais, le russe et le chinois. Le compte rendu du rapport
recommandait que les cours, comportant une composante de service a la commu-
nauté, soient limités a 12 étudiants afin de maximiser les possibilités de tutorat et
de supervision de la part des membres du corps enseignant. Il suggérait également
de mener une étude formelle a I’échelle de 'université pour déterminer comment
concevoir, développer et enseigner de tels cours. Le Centre Derek Bok pour I'en-
seignement et 'apprentissage a alors créé le projet pilote d’apprentissage actif de
Harvard qui a donné lieu a la création des cours intitulés L'espagnol et la commu-
nauté et Le portugais et la communauté. Ces cours, proposés et créés par les auteures
de cet article, sont étudiés attentivement comme modeles pour de futurs cours a
I"Université Harvard.

LES COMMUNAUTES DE LANGUES ESPAGNOLE

ET PORTUGAISE DANS LA REGION DE BOSTON

Les Etats-Unis possédent une longue tradition de multiculturalisme et de diversité
de leur population. Cette tradition s’est vue renouvelée et approfondie avec I'arrivée
d’importantes vagues de nouveaux immigrants (Margolis, 1998 ; Suarez-Orozco,
2004). La Nouvelle-Angleterre, et plus spécifiquement la région de Boston, repré-
sente un nouveau foyer pour des immigrants provenant de partout dans le monde.
Les communautés de langues espagnole et portugaise forment de nos jours 'une
de plus importantes parties de la population immigrante de la région.

Les communautés de langue espagnole

Aux Etats-Unis, les Latinos font partie des minorités visibles. Avec une population
actuelle de plus de 39 millions d’habitants (soit 13 % de la population totale des
Etats-Unis), ils représentent le groupe minoritaire le plus important et qui ne cesse
de croitre. Le Census Bureau estime que, d’ici 2050, le quart de la population amé-
ricaine sera d’origine latine. A Boston, au cours du xx¢ siécle, la population Latino
n’était pas trés importante. En effet, ce n’est que depuis les vingt dernieres années
que des Latinos s’y sont installés dans une plus large proportion. En 1970, les
Latinos représentaient moins de 3 % de la population de la ville; en 1980, le pour-
centage avait plus que doublé et, en 1990, les Latinos composaient pres de 11 %
de la population. Désormais, Boston est I'une des villes des Etats-Unis ou les
Latinos sont les plus représentés, a c6té d’autres villes telles que New York, Los
Angeles, Houston, Chicago, San Diego, Washington et Miami.

Il est communément reconnu que la présence de la langue et de la culture
espagnoles en Amérique du Nord remonte au xvre siecle, lorsque les Espagnols
sont arrivés et ont commencé a peupler plusieurs régions. L'espagnol était parlé
dans ce qui allait devenir les Etats-Unis bien des décennies avant que le premier
colon anglophone ne s’établisse a Jamestown (1607) pour fonder, par la suite,
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Plymouth Rock au Massachusetts en 1620. Durant la période appelée I’dge de la
découverte, les Espagnols ont exploré une grande partie du continent, ont fondé
des missions et des villes et se sont établis en Floride ainsi que dans le sud des
Etats-Unis, du Texas a la Californie. En 1521, Juan Ponce de Leén fondait San Juan
a Puerto Rico et, en 1542, les Espagnols arrivaient dans la région de San Diego. La
plus vieille ville des Etats-Unis, Saint-Augustine, a été fondée en 1565; la ville de
Santa Fe au Nouveau-Mexique était quant a elle fondée en 1609. Aujourd’hui,
I'importance des Latinos dans I'histoire et I’évolution des Etats-Unis peut se
mesurer ne serait-ce que par le nombre d’Etats, de villes, de chaines de montagnes
ou de rivieres portant un nom hispanique: Florida, Nevada, San Francisco,
Colorado, Arizona, etc.

Le terme Latinos englobe plusieurs nationalités ou origines hispanophones
différentes. Il désigne tout autant les communautés issues des Caraibes que celles
de ’Amérique centrale ou du Sud. Les immigrants latinos s’identifient fortement
a leur pays d’origine; ce sentiment identitaire se maintient au sein de la commu-
nauté des Latinos établie aux Etats-Unis qui continue a distinguer les Mexicains
des Portoricains, des Péruviens ou des Guatémalteques, etc. D’ailleurs, il est a
observer que, dans la région de Boston, exception faite des Cubains, tous les
groupes de nationalité latino ont connu une croissance (en termes démographi-
ques) entre 1990 et 2000 (Jones, 2002).

A Boston, la population totale a augmenté de 2,6 %, mais sa composition a consi-
dérablement changé. Les Latinos connaissent une poussée démographique beaucoup
plus grande que n’importe quel autre groupe, soit une augmentation de 37,3 %. Les
Latinos représentent maintenant 14,4 % de la population de Boston, soit une aug-
mentation de 3,7 %, la plus importante parmi tous les groupes minoritaires. Les
blancs non hispanophones ne forment plus désormais la majorité des Bostoniens.
Boston possede la plus grande population de Latinos dans les Etats de la Nouvelle-
Angleterre. La majorité de la population de Latinos est portoricaine (environ 32 %),
tandis que les autres sont d’origines dominicaine, salvadorienne, guatémalteque et
hondurienne (Uriarte, 1992). Seuls les Mexicains et les Cubains, pourtant présents
en grand nombre dans le reste des Etats-Unis, sont sous-représentés a Boston.

Les communautés de langue portugaise

En Nouvelle-Angleterre, trois importantes communautés de langue portugaise
sont présentes: les Portugais, les Capverdiens et les Brésiliens. Si elles partagent la
méme langue, elles s’averent toutefois extrémement différentes en ce qui concerne
leurs passés ethnique et racial. Ces différences apparaissent aussi selon la période
historique au cours de laquelle leurs processus de migration aux Etats-Unis ont
eu lieu et selon les politiques d’'immigration en vigueur a '’époque. En conséquence,
leurs expériences, leur établissement, leur adaptation et leur nouvelle vie aux Etats-
Unis présentent, malgré certaines similarités, plusieurs particularités qui ne sont
pas partagées par les trois groupes.
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La présence de la communauté portugaise aux Etats-Unis remonte a 'époque
ott les Européens ont posé pour la premiere fois le pied dans le Nouveau Monde.
La littérature offre méme quelques comptes rendus d’explorateurs portugais lais-
sant planer ’hypothese qu’ils auraient découvert I’Amérique du Nord avant
Christophe Colomb (Mira, 1998 ; Pap, 1981). Par ailleurs, un navigateur portugais,
Jodao Rodrigues Cabrillo, s’est taillé une place de choix dans I'histoire officielle des
Etats-Unis en dirigeant la premiere expédition européenne en Californie. Plus tard,
durant ’époque coloniale, un certain nombre de Portugais se sont établis en
Amérique du Nord, notamment un groupe de Juifs d’origine portugaise qui sont
arrivés en 1654 et ont contribué a la fondation de New York (Pap, 1981; Ribeiro,
2000). Une vague d’'immigration plus importante a débuté au commencement du
x1x°¢ siecle et a pris 'ampleur d’'une immigration de masse dans les années 1870
(Pap, 1981; Ribeiro, 2000). Du fait de certaines restrictions de la loi sur 'immi-
gration des Etats-Unis, 'immigration portugaise a chuté dramatiquement entre
1920 et 1950 pour atteindre un taux encore plus faible dans les années 1960 (Pap,
1981; Ribeiro, 2000). D’apres la Massachusetts Alliance for Portuguese Speakers
(MAPS) (2002), qui base ses estimations sur le dernier recensement et sur les
estimations des dirigeants des communautés, 70 000 Portugais vivent dans le Grand
Boston a ce jour.

La présence capverdienne aux Etats-Unis, elle aussi assez ancienne, remonte au
moins au XVIII¢ siecle (Halter, 1993 ; Meintel, 1984 ; Sanchez, 1999). La littérature
rapporte que les Capverdiens sont arrivés au Nouveau Monde comme membres
d’équipage des baleiniers. Plus tard, a la fin du x1x°siecle, un groupe plus considé-
rable s’est établi au Massachusetts. Ils travaillaient alors dans les moulins a laine et
ala récolte des canneberges; leur contribution a I'économie locale a donc été grande
(Halter, 1993). Bien que durement touchés par les lois restrictives sur 'immigration
des années 1920, les immigrants capverdiens n’ont jamais cessé de venir aux Etats-
Unis et ont toujours choisi le Massachusetts comme principale destination. En
définitive, on trouve a la fois des descendants des Capverdiens et des gens nouvel-
lement arrivés des iles vivant dans la méme communauté, formant ainsi une com-
munauté immigrante stratifiée (Sanchez, 1999). Le nombre de Capverdiens vivant
dans la région de Boston est estimé a 30 000 (MAPS, 2002). Cependant, ce chiffre
doit étre considéré avec prudence, car une évaluation exacte demeure complexe.
Cette difficulté découle de I'assimilation des Capverdiens a d’autres communautés.
En effet, ils sont considérés comme Portugais du fait de la colonisation de leur
territoire par ces derniers, il y a de cela plus de 500 ans et qui ne s’est achevée quen
1975 avec la proclamation de I'indépendance. Cependant, un autre facteur com-
plexifie cette identification; il s’agit de leur passé racial qui les ameéne, dans le
contexte nord-américain, a étre considérés comme des Afro-Américains.

Enfin, le Brésil étant traditionnellement un pays d’immigrants, I'histoire de
I'immigration de sa population aux Etats-Unis est beaucoup plus récente que celle
des Portugais ou des Capverdiens. Elle ne remonte qu'a la seconde moitié des
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années 1980 (Jouét-Pastré, Loveless et Braga, 2004 ; Margolis, 1994 ; Martes, 2000
Sales, 1999). Tout comme pour les Capverdiens, il est tres difficile d’évaluer le
nombre exact de Brésiliens vivant aux Etats-Unis. D’apres I'archidiocése de Boston
et le consulat du Brésil, ils sont estimés a 200 000 pour le Grand Boston. Cependant,
le recensement fait par les Etats-Unis n’identifie que 39 011 individus dans tout
I’Etat du Massachusetts. Deux explications répondent a ce manque de fiabilité dans
les données. Des chercheurs avancent que la situation irréguliere (en termes de
statut légal aux Etats-Unis) d’une large proportion d’immigrants brésiliens repré-
sente un facteur d’inhibition de leur représentation dans la société américaine; la
crainte d’une exclusion par les autorités américaines les amene a éviter de répondre
aux recensements. L'autre facteur est encore une fois lié a une confusion des iden-
tités. Lhistoire, 'origine géographique et les similarités linguistiques entre les
langues portugaise et espagnole entrainent des confusions de la part des Américains
qui ont tendance a associer les Brésiliens aux Espagnols; ce malentendu aurait,
dans certains cas, des répercussions sur le recensement.

DESCRIPTION DES COURS ESPAGNOL 60 ET PORTUGAIS 60

Le cours Espagnol 60: Lespagnol et la communauté est présenté aux étudiants
dans les termes suivants: un cours de langue avancé qui se penche sur les Latino-
Américains et sur leur expérience aux Etats-Unis. Il favorise 'engagement com-
munautaire, considéré comme le moyen par excellence pour atteindre une
meilleure fluidité verbale et une compréhension culturelle. Les étudiants sont
placés dans des agences et des organismes communautaires de la grande région
de Boston. Le travail en classe se concentre plus particulierement sur des lectures
et des films produits par des membres de la communauté latino-américaine des
Etats-Unis ou encore portant sur cette communauté et sur les usages langagiers
qui lui sont spécifiques. Ce cours, entierement donné en espagnol, prévoit une
place pour des visites occasionnelles de la part des membres de la communauté
des Latinos. Les étudiants doivent remplir une demande d’admission faisant état
de leurs études antérieures de la langue espagnole, de leur expérience en travail
communautaire et de leur intérét a participer au cours. Une entrevue avec le per-
sonnel enseignant constitue un préalable a 'admission. En classe, les étudiants
échangent sur les lectures, les films et les problématiques linguistiques importantes
liées aux Latino-Américains et aux Hispanophones vivant aux Etats-Unis. Les
themes étudiés sont 'immigration, la relation au langage et a I'identité, les enfants
d’immigrants, les diverses origines de la communauté et la place des Latinos dans
la littérature, I'art, la musique et les médias. Les étudiants doivent mener des dis-
cussions en classe et tenir un journal de bord sur leur travail. Ils recoivent une
évaluation écrite du superviseur qui les suit dans le cadre de leurs activités com-
munautaires, et une note finale est octroyée pour le cours sur la base de tous les
points précédents en plus d'un examen et d’un travail final. Les deux dernieres
composantes du cours seront décrites plus loin.
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Le cours Portugais 60: Le portugais et la communauté est présenté aux étudiants
comme un cours avancé de perfectionnement de la langue et de découverte de la
culture portant sur 'expérience luso-afro-brésilienne aux Etats-Unis. Il cherche a
favoriser 'engagement communautaire, considéré comme le véhicule par excel-
lence pour atteindre une plus grande fluidité verbale et une meilleure compréhen-
sion culturelle. Le placement des étudiants dans des agences et des organismes
communautaires de la région de Boston permet a ces derniers d’accomplir quatre
heures de service communautaire par semaine et représente une exigence du cours.
Le travail en classe se concentre sur des lectures couvrant divers aspects de I'expé-
rience de 'immigration selon les approches historique, ethnographique, littéraire,
sociologique et linguistique. Des films et des documentaires produits par des Luso-
Afro-Brésiliens ou portant sur leurs communautés et sur leurs usages spécifiques
de la langue portugaise font aussi partie des sujets de discussion en classe. Enfin,
le cours comprend des visites sur le terrain dans des communautés et lors d’évé-
nements culturels. Des représentants d’associations communautaires locales
fournissant des services a la communauté lusophone de la région de Boston sont
invités en classe, en début de semestre, afin de présenter leurs activités aux étudiants
et d’expliquer le type de travail pouvant étre accompli dans un cadre bénévole.
Apres ces discussions initiales, les étudiants postulent aupres de l'institution de
leur choix. Certains commencent le travail bénévole immédiatement apres la
premiere entrevue, d’autres doivent passer deux ou trois entrevues avant de trouver
un poste répondant a la fois a leurs attentes et a celles de I'organisme.

Que ce soit dans le cours Portugais 60 ou Espagnol 60, les étudiants ont la possi-
bilité d’occuper une grande variété d’emplois au sein des associations communau-
taires locales. Les expériences de travail sont donc de tous ordres: assistance dans les
classes d’éducation a la citoyenneté, participation aux ateliers sur les droits humains
dans les usines, programmes parascolaires pour les enfants de tous 4ges, élaboration
de matériel publicitaire pour les collectes de fonds des associations, assistance dans
les tiches des avocats qui interviennent dans des dossiers de travailleurs immigrants,
service de traduction dans les contextes médical et juridique, programmes de pré-
vention du VIH, etc. De facon générale, 'expérience de travail permet a 'étudiant

“étre exposé a un monde et & une vision globale de la communauté qui I'intéresse,
ce qui n'est pas réalisable a I'intérieur du campus de I'Université Harvard.

DEVELOPPEMENT DES APPRENTISSAGES

Lexpérience des étudiants dans les cours Portugais 60 et Espagnol 60 offerts depuis
quatre ans s’avere intéressante sous I'angle du développement des apprentissages.
Notre analyse se basera sur quatre types de données: 1) les écrits réalisés dans le
cadre du cours; 2) les commentaires issus du journal de bord de I’étudiant ou des
notes et témoignages transmis au sujet des expériences sur le terrain; 3) les examens
finaux; et 4) les entrevues pour des fins de suivi (en personne ou par courriel) une
fois le cours complété.
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Des points communs ont été relevés a partir de 'analyse des réflexions orales
et écrites des étudiants; nous les explorerons dans cette section.

Exploration en vue d’une future carriére
Dans leurs réflexions, plusieurs étudiants ont mentionné qu’ils profitaient de ces
cours de soutien a 'apprentissage afin d’explorer des possibilités de futures car-
rieres:
«J’aime travailler avec les enfants, mais maintenant je suis tres intéressé par une carriere
en droit. Ainsi, j’ai décidé de poser ma candidature pour travailler avec le Centre d’im-

migration brésilien ou bien le Centre des travailleurs brésiliens.» (SL — journal,
février)

Il est intéressant de constater que plusieurs étudiants se sont préalablement
engagés dans des activités de bénévolat avant de commencer les cours Espagnol 60
ou Portugais 60; d’autres ont été en mesure d’appliquer leurs aptitudes langagiéres
de fagon active, combinant ainsi leurs connaissances issues du monde universitaire
a celles acquises au sein de leur communauté. Une telle expérience leur a permis
de prendre conscience de 'importance de la communication afin d’effacer les
barrieres de classe sociale, de race et de langue. En rapprochant la communauté
de 'université, cette expérience a également permis une continuité entre 'univers
des étudiants (social, communautaire, religieux, familial, personnel, etc.) et 'ap-
prentissage.

«Jai étudié I'espagnol pendant huit ans, au college, puis a 'université. Je ne I'ai jamais
utilisé en dehors de la classe, mais, au cours de cette session, j’espére pouvoir combiner
mon expérience de bénévolat a mes aptitudes en espagnol dans les communautés latinos
de Boston. J’aimerais travailler avec une agence pour les femmes de la communauté
latino qui vivent des situations de violence conjugale. Par la suite, je vais passer I’été a
travailler pour les droits de ’homme au Mexique dans le but de préparer ma these.»
(LP — demande d’admission au cours, janvier)

Gains linguistiques
Les étudiants précisent fréquemment qu’ils prennent d’abord le cours pour
développer leurs aptitudes linguistiques:

«Cette expérience m’aidera beaucoup a améliorer mon portugais.» (CW — journal,
février)

[Is comprennent rapidement que cette expérience sera enrichissante et prendra
en compte tant les aspects culturels que linguistiques du processus d’acquisition
de la langue. Uexemple ci-dessous montre la complexité et la richesse du processus
d’acquisition d’une langue dans un contexte de travail.

«Lors de mon premier jour au centre, jai lu: “La perception commune est que les
interprétes ne font que répéter des mots. En réalité, le processus de traduction est une
tache qui fait appel a plusieurs aptitudes cognitives; les interpretes communiquent des
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concepts, non des mots isolés.” Quand j’ai servi d’interpréte pour la premiere fois, j’ai
appris ce que ces mots signifiaient. Il est impossible de traduire tous les mots de chacune
des phrases. Les clients parlent trop vite et je ne peux me rappeler tout ce qu’ils ont dit.
La chose la plus importante est de communiquer leurs idées et leurs significations a
I’avocat. Dans ce processus, bien que jessaie d’étre le prolongement neutre de 'avocat,
j’influence forcément le dialogue.» (JH —journal, mars)

En étant impliqué dans un contexte actif de travail, celui qui apprend peut
vraiment s’approprier la langue. D’apres Toohey (1996), la communauté appre-
nante permet d’offrir une nouvelle approche de 'apprentissage d’une langue
seconde ol «celui qui apprend la seconde langue est considéré non comme un
apprenti assimilant la seconde langue, mais plutdt comme un nouvel arrivant qui
commence a participer et s’initie aux pratiques d’'une communauté particuliere »
(p- 553).

Rapports entre langue et culture

Les étudiants font, par eux-mémes, des associations entre ce qu’ils découvrent dans
leurs lectures et ce qu’ils vivent au sein de la communauté, comme en témoigne
Iextrait ci-dessous:

«La culture, comme la langue, est dynamique. Les sociétés violent constamment les lois
culturelles, et la culture doit s’adapter pour étre capable de survivre. La voix d’un écri-
vain nuyoricain, par exemple, attire I’attention sur le sentiment d’étre rejeté par la
culture dominante. On peut voir rapidement que cela fait partie de la situation de toute
nouvelle culture aux Etats-Unis; c’est la complexité des situations de changement.»
(NM - journal, mars)

Létudiant s’exprime ainsi sur les bouleversements qu'un immigrant peut vivre
sur le plan des références culturelles et de I'identité d’origine qui devient plus
complexe ou hybride et qui exige une adaptation et des réajustements face a une
nouvelle société. Pour 'immigrant, «tout Peffort [...] consiste non pas tant a se
réapproprier une identité [associable a la culture d’origine] qu’a se réapproprier
les moyens de définir par lui-méme, selon ses propres criteres, son identité»
(Cuche, 1996, p. 91). La nouvelle culture de méme que la nouvelle langue méritent
le respect et refletent, comme le souligne I'étudiant, les changements vécus par les
immigrants aux Etats-Unis.

Conditions des immigrants et application des politiques

d’immigration aux Etats-Unis

Un des themes récurrents émanant des écrits des étudiants est celui du manque
de considération non seulement a I’égard des communautés de langue espagnole
ou portugaise aux Etats-Unis, mais des immigrants en général, comme le montre
I'exemple ci-dessous:
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«J’ai eu vraiment honte de regarder ces gens courir et ramper dans la boue, mourir de
faim et étre abusés [...]| Je manque de compréhension du monde [...] Je ne savais rien
de tout cela la semaine derniére.» (SC —journal, février)

Cet extrait est la réaction, traduite dans Iécrit, des commentaires d’un étudiant
a la suite du visionnement d’un film intitulé A fronteira [La frontiere] (Carminatti,
2002), qui relate la saga de deux familles brésiliennes traversant la frontiere mexi-
caine dans des conditions extrémement difficiles. Méme si ce film fait figure de
pionnier au sens o1, pour la premiere fois au cinéma, il illustre en images le par-
cours d'immigrants brésiliens tentant de traverser la frontiere mexicano-améri-
caine de maniere illégale, il est loin d’étre le premier film a décrire la dure réalité
a laquelle diverses communautés internationales doivent faire face lorsqu’elles
tentent d’entrer aux Etats-Unis sans la documentation nécessaire (Young, 1977;
Richardson, 1982; Frey, 2002 ; Nava, 1984).

Ainsi, bien que plusieurs étudiants aient déja eu 'occasion de visionner des
versions hollywoodiennes de 'expérience de 'immigration, ils n’avaient pas néces-
sairement fait le lien entre ce qui était dépeint dans les films et la réalité, celle de
leur propre expérience au quotidien ou celle d’une partie des populations qui les
entourent.

Les étudiants étaient aussi surpris par la position apparemment ambigué des
autorités américaines a ’égard des immigrants en situation irréguliere:

«Une autre chose que je n’ai pas comprise ni dans le livre de Margolis ni dans les dis-
cussions en classe, C’est comment il est possible pour ces immigrants d’avoir acces a
toutes ces ressources sans attirer 'attention de 'INS [Immigration and Naturalization
Service]. La maison de Dona Ddlia est probablement bien connue. Je sais méme qu’elle
existe et je peux presque connaitre 'adresse. UINS n’est pas remplie de fous. Aussi,
comment une telle maison, remplie d’immigrants illégaux, peut-elle survivre? Et que
dire de ces centres qui aident les immigrants brésiliens; ne sont-ils pas dérangés par
I'INS? Ont-ils le droit de cacher I'identité de leurs membres? Qu’en est-il des églises
fondées par les immigrants; ont-elles des problemes avec P'INS? Quels genres de pro-
blemes la communauté brésilienne a-t-elle avec 'INS? Les problémes existent-ils seu-
lement quand ils entrent dans le pays ou est-ce qu’ils continuent par la suite?» (SL —
journal, février)

Comme le montre le passage ci-dessus, les étudiants s’interrogent sur la maniere
dont les autorités de 'immigration entretiennent, pour diverses raisons politiques
et économiques, le statut invisible d’une large partie de la société américaine. Ce
manque de lucidité a propos de la politique d’immigration menée par les Etats-
Unis apparait autant chez les étudiants blancs non hispaniques issus d’une longue
lignée de générations américaines que chez les étudiants de la premiere ou seconde
génération d’'immigrants.

Ces extraits révelent combien les expériences d’apprentissage communautaire
ont été décisives dans le processus de formation et dans la prise de conscience des
problématiques sociales et politiques des immigrants. Mais en retour «les étudiants
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[peuvent constituer] d’importants collaborateurs [...] dans la construction de la
conscience et des actions mobilisatrices menées de concert avec la commu-
nauté ».

Les journaux de bord et les discussions menées en groupe refletent la progres-
sion de cette prise de conscience. On 'observe par exemple dans I'extrait ci-des-
sous:

«Toutes les nouvelles a propos des immigrants donnent I'impression aux gens que ce
pays n’aime pas les immigrants et qu’ils sont un probléme. En réalité, ce pays dépend
des immigrants, mais pour des raisons variées; nous ne pouvons permettre a tous
d’immigrer dans notre pays, mais le gouvernement tolére tout de méme un certain
nombre d’immigrants illégaux.» (SL — mi-session, avril)

Lintérét des étudiants envers le cours semble étre de deux ordres: un intérét
d’ordre linguistique, relié a la pratique du portugais ou de ’espagnol, et un intérét
d’ordre culturel, relié a acquisition de connaissances sur une ou plusieurs com-
munautés de langue espagnole ou portugaise de la région de Boston. Ainsi, plu-
sieurs d’entre eux ne s’attendaient pas a ce que cette formation leur permette de
bénéficier a la fois d’'une meilleure compréhension des positions sociales implicites
et explicites ainsi que des politiques relatives a I'immigration menées par les Etats-
Unis, tout en découvrant la fagon dont leurs propres perceptions s’inserent dans
ce cadre.

Savoirs relatifs aux dimensions de la communauté

Les effets de ’approche de la formation en service peuvent étre clairement observés
dans les commentaires des étudiants participant aux cours Espagnol 60 et Portugais
60. Certains d’entre eux ont déclaré qu’ils ont pris conscience du fait qu'une assez
grande communauté de langue portugaise existait dans la région de Boston. Ainsi,
méme si ces étudiants détenaient des connaissances préalables sur le sujet (ces
connaissances étant par ailleurs a lorigine de leur motivation a s’engager dans le
cours), leurs écrits nous apprennent que les lectures faites dans le cadre du cours
ainsi que le travail au sein de la communauté ont fait émerger une conscience plus
forte de la présence de lusophones en Nouvelle-Angleterre. IIs n’en avaient pas
conscience jusque-la:

«Comme je suis de Cambridge, je savais déja qu’il y avait beaucoup d’entreprises luso-
phones dans cette région. [...] Cependant, le fait d’observer le phénomene de plus pres
m’a amené a prendre conscience de la présence non négligeable de la communauté de
langue portugaise. Jusqu'ici, je n’avais pas per¢u I'ampleur du nombre d’entrepreneurs
de langue portugaise dans cette région.

Méme si les entreprises portugaises semblent étre nombreuses dans I'est de
Cambridge, la présence de toutes les communautés de langue portugaise est une réalité.
Nous avons trouvé quatre restaurants portugais, deux brésiliens et un capverdien dans
cette zone. Nous avons aussi filmé une grande gamme de services comprenant des
magasins de vente au détail, des poissonniers, des pétisseries, des salons de beauté, des
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agences de voyages, des compagnies d’assurances, des boutiques, des associations spor-
tives, et au moins une banque (Portuguese American Credit Union) et une église (Santo
Anténio) spécifiquement orientés vers la communauté.» (CL — journal, avril)

En plus d’acquérir une compréhension large et de haut niveau de la littérature
des communautés hispanophones et lusophones, les étudiants, durant le cours, se
sont aussi développés sur le plan personnel:

«Au fur et a mesure du cours, j’ai en quelque sorte appris a regarder avec les yeux de la
communauté lusophone et a voir oil se trouvent les occasions d’évoluer... pour moi
avant, je n’avais pas la chance de pouvoir les découvrir;; je ne les voyais qu’avec le regard
d’une étrangere, et maintenant j’ai la chance d’avoir intégré ce milieu en tant que
membre.» (AO — entrevue)

Dans le cours Espagnol 60, les étudiants sont certainement arrivés a mieux
comprendre le concept de Latino a mesure que le cours progressait :

«Que tu sois Mexicain ou Paraguayen, du point de vue nord-américain, tu es Latino.
J’ai récemment travaillé avec des immigrants du Panama, du Venezuela et de la
République Dominicaine et ils n’ont jamais cessé de questionner I'identité, au niveau
politique, de la communauté latino. Ils ont réalisé que s’ils veulent gagner du pouvoir
politique, §’ils veulent étre entendus, ils doivent jouer le jeu de 'identité dans ce pays.
Aucun politicien ici ne va écouter les Nicaraguayens ou les Colombiens, mais il ou elle
prétera attention aux Latinos...

Lidentité devrait étre pensée comme une production jamais compléte, toujours en
processus, de concert avec la représentation et non a I'extérieur de celle-ci. Bien que les
Guatémalteques ne dansent pas nécessairement le tango et qu'on ne mange pas de
burritos au Pérou, nous ne pouvons nier le fait que la catégorie Latino est omniprésente;
elle est réelle, elle est contemporaine et n’est pas nécessairement un terme ethnique ou
racialement fixé.» (JH — examen final)

L'évaluation de nos étudiants

A la fin de la session, chaque étudiant a recu une évaluation écrite de la part de
son superviseur. Ce document faisait état de la performance des étudiants de méme
que de la réussite de la formation. Ce qui suit est un extrait de I'évaluation de deux
étudiants qui, dans le cadre de la formation, étaient assistants dans une classe
d’éducation de base pour adultes.

1. Est-ce que I’étudiant bénévole a travaillé de maniére a répondre a vos attentes?
Pourquoi?
La participation des étudiants dans deux classes d’anglais langue seconde (ESL)
a été merveilleuse. Ils ont pris des initiatives, se sont montrés créatifs, tres a
’aise, communicatifs et aidants pour les éleves. En plus, ils étaient tres habiles
a aider les instructeurs a donner une attention individuelle a tous les éleves de
la classe durant différentes activités. Ils ont fait un trés bon travail pour initier
les éleves en ESL aux compétences informatiques de base, aux bases du traite-
ment de texte. IIs étaient responsables et souples.
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2. Croyez-vous que le fait d’ avoir travaillé pour votre organisme ait donné a étudiant

Popportunité d’en apprendre plus sur Uexpérience des Latinos aux Etats-Unis?
Pourquoi?
Oui. Ces bénévoles ont interagi avec les éleves sur une base personnelle et indi-
viduelle, de méme qu’avec les classes d’ESL en entier. Ils ont découvert le niveau
de compétences informatiques de ces éleves qui représentent un échantillon de
la population d’immigrants latinos de la région de Boston. Les bénévoles étaient
intéressés par la vie des éleves et leurs réajustements face a des problématiques
telles que vivre et travailler dans ce pays. Ils étaient capables de converser avec
les éleves adultes et d’en apprendre plus a propos de leur vie. Ils se sont engagés
dans des conversations tres intéressantes avant et apres les cours et semblent
avoir acquis une nouvelle approche face a la vie des immigrants.

3. Avez-vous des suggestions afin d’enrichir l'expérience de nos étudiants?

Les étudiants de Harvard qui recherchent davantage ce type d’expérience
devraient se porter volontaires pour venir aider les éleves sur une base plus
réguliere. Il y a des possibilités de bénévolat pour eux et nos éleves latinos
apprécieraient 'aide sans aucun doute. En plus, ils pourraient partager ce qu’ils
ont appris de leur expérience a 'agence.

Réflexions finales des étudiants
Les étudiants ont commenté leur expérience de formation de la fagon suivante:

«Je recommande fortement le cours et j’ai plus particulierement aimé I'aspect du service
communautaire. C’est utile de s’exercer a parler espagnol dans un environnement rempli
de gens dont c’est la langue d’origine. »

« Portugais 60 est une opportunité unique a Harvard. En tant qu’étudiant de derniere
année, je n’ai jamais eu ’occasion de combiner les services communautaires et 'appren-
tissage.»

«Bien que le nom ne le suggere pas au départ, Espagnol 60 est un excellent cours d’études
latines: des cours bien menés et compréhensibles avec des analyses de films, de littéra-
ture, de langue, de grammaire, de politique et d’histoire combinées ensemble. Un
excellent cours!»

«Je recommande fortement Portugais 60. Cest une excellente facon de parfaire ses
compétences langagieres tout en découvrant d’importantes communautés d’immi-
grants. »

«Les lectures étaient intéressantes et la pratique de la grammaire utile, mais le bénévolat
a 'extérieur était une expérience unique et enrichissante. Je reccommanderais vraiment
le cours pour I'expérience de la pratique de lespagnol ici, dans la communauté de Boston
— Cest la meilleure partie du cours. »
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CONCLUSION

Les cours d’apprentissage communautaire ont eu des effets significatifs sur plu-
sieurs aspects du développement universitaire et personnel des étudiants.
Premierement, les cours sont organisés et présentés comme des cours de langue
avancés et procurent un environnement linguistique et culturel riche dans lequel
les étudiants peuvent prendre conscience de la complexité de 'apprentissage et de
I'usage d’une langue étrangere. Les étudiants peuvent acquérir des structures
langagieres et comprendre les messages sociaux, politiques et culturels inscrits
dans le langage. La formation de type expérientiel et communautaire fournit aussi
de multiples occasions pour les étudiants intéressés d’explorer des possibilités de
carriere et de réaliser de nouvelles expériences professionnelles. Les étudiants ont
I'occasion de travailler sur des problemes concrets et avec des professionnels expé-
rimentés qui viennent en aide aux communautés de langues espagnole et portu-
gaise. Dans ce contexte d’apprentissage expérientiel, ils peuvent ainsi se servir de
leur premiere expérience avec la communauté comme un modele de base dont ils
pourront s’inspirer par la suite.

Un autre effet de la formation a néanmoins émergé, et peut-étre de facon plus
importante que le premier: le développement personnel des étudiants. Autrement
dit, en explorant la présence des communautés de langues portugaise et espagnole
aux Etats-Unis et, plus particulierement, en Nouvelle-Angleterre, les étudiants ont
aussi exploré leurs propres perceptions de 'immigration et de appartenance
nationale, ainsi que la fagon dont celles-ci influencent en retour le décalage de
leurs identités nationales: celle de ’Américain de souche par rapport a celle de
I’étranger au sein d’une société américaine stratifiée.

Les étudiants qui s’engagent dans les expériences d’apprentissage communau-
taire réalisent que les communautés leur enseignent différentes lecons. Comme le
montrent les données présentées et discutées dans ce texte, les étudiants ont été
amenés a comprendre que la formation expérientielle «est beaucoup plus qu'un
simple jeu d’apparences; il s’agit de se respecter les uns et les autres et d’apprendre
a voir le monde comme le voient les autres; cela requiert un dialogue actif et
soutenu avec les membres de la communauté » (Exley, 2004, p. 88).
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RESUME — Le présent article est centré sur l'analyse des routines de futurs
enseignants engagés dans des activités de stages professionnels. Ces étudiants
vivent quelques dilemmes d'ordre résultant des difficultés spécifiques rencon-
trées dans leur milieu d’accueil. lls répondent a ces défis en s'ajustant et en
développant des démarches caractérisées par divers essais et erreurs en
fonction des réalités de leurs nouvelles classes. Ce jeu d'alternance rend
nécessaire une analyse des processus d'identification des routines utiles a
l'enseignement. Les résultats d’analyses montrent que la construction des
routines passe essentiellement par l'influence des cours pédagogiques, des
programmes mis en place, ainsi que des expériences de réflexions partagées

telles que vécues en stage par chaque candidat.

INTRODUCTION

Létude de cas en recherche permet une meilleure compréhension de I'objet exa-
miné, bien que, selon Yin (2003), elle ait longtemps été percue comme une méthode
de recherche présentant des limites dans le domaine des sciences sociales. D’apres
le méme auteur, 'étude de cas est malgré tout utilisée dans les recherches en
sciences sociales tant dans les disciplines classiques de la psychologie, la sociologie,
les sciences politiques, I’histoire et I'économie, que dans les disciplines profession-
nelles telles que 'administration publique, 'analyse de systemes, le travail social
et Péducation. Elle se révele particulierement utile pour les études en contexte
naturel menées dans le cadre de mémoires de maitrise et de theses de doctorat.
Plusieurs auteurs (Karsenti et Demers, 2000 ; Mucchielli, 1996; Stake, 1994) 'as-
socient a la recherche empirique qualitative alors que d’autres I'identifient plutot
comme une technique d’enquéte quantitative exigeant de multiples sources d’in-
formation.

Yin (2003) considere I'étude de cas comme un outil de recherche. Elle peut, par
conséquent, étre distinguée de la méthode pédagogique d’enseignement développée
par Mucchielli, en 1992, dans le cadre de ses travaux sur la formation profession-
nelle.
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Cet article traitera I’étude de cas comme une méthode d’analyse contextuelle
pouvant permettre, entre autres, d’approfondir nos connaissances sur les routines
professionnelles.

En effet, cette méthode d’analyse a permis de cerner la complexité des diverses
situations sociales émergeant de la classe de futurs enseignants et de répondre a la
question de départ de notre recherche, a savoir: « Comment de futurs enseignants
de Penseignement secondaire construisent-ils des routines professionnelles, en
contexte de stage, dans le cadre de I'intervention éducative? »

Le présent article consistera d’abord en un survol des connaissances actuelles
portant sur les routines professionnelles. Puis il sera question de certains concepts
et méthodes entourant leur construction. L'article présentera enfin, a travers des
études de cas, les avantages sur les routines professionnelles que ce type d’approche
peut présenter dans la construction des savoirs.

SAVOIRS SUR LES ROUTINES PROFESSIONNELLES

Il existe des routines professionnelles dans plusieurs métiers; elles sont destinées
a réduire la complexité des situations sociales et a permettre aux membres d’une
communauté qui pratiquent les mémes activités de partager des procédures effi-
caces. A premiere vue, le terme routine est reconnu largement par les expressions
couramment utilisées telles que examen de routine, enquéte de routine et erreur de
routine, mais il est plus complexe qu’il n’y parait. En enseignement, il appartient
particulierement a la dimension organisationnelle de I'intervention éducative.
Cependant, que ce soit dans les recherches sur la Formation initiale en enseigne-
ment secondaire (FIES) ou sur la gestion de classe, il est rarement défini; le sens
et la portée demeurent donc peu clarifiés. Si plusieurs chercheurs nord-américains,
dont Carter (1990), Charles (1997), Doyle (1986), Kagan (1992), Reynolds (1992)
et Safty (1990) l'utilisent dans leurs écrits, ils n’ont toutefois recours a aucune
définition, ou alors I'associent sans distinction a des concepts proches issus de la
sociologie, soit les concepts de regle, de norme, de coutume, de rituel, d’habitus
de Bourdieu (1980), de structuration sociale de Giddens (1987) et de la théorie de
'action située de Lave et Wenger (1991).

En enseignement, le concept de routine professionnelle semble avoir une portée
particuliere; il devrait donc étre distingué des autres concepts susmentionnés.
Dans le cas des routines professionnelles construites, mises en ceuvre et régulées
par les futurs enseignants, on observe des retombées sur celles des éleves car les
actions des enseignants produisent des effets sur les conduites des éleves (Bressoux
et Dessus, 2003). En effet, si ces routines sont installées en début d’année et quelles
sont maintenues par ’enseignant, elles contribuent grandement a responsabiliser
les éleves et a les rendre autonomes dans leur processus d’apprentissage.

Dans le champ de la gestion de classe, quelques chercheurs formateurs améri-
cains (dont Altrichter, Posch et Somekh, 1993, ainsi que Leinhardt, Weidman et
Hammond, 1987) ont défini théoriquement le concept de routine en s’appuyant
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sur la dimension organisationnelle de I'intervention éducative. Chez 'ensemble
de ces chercheurs, de méme que chez les sociologues Bourdieu (1980), Giddens
(1987) et Lave et Wenger (1991), tout le processus de construction des routines
parait implicite, bien qu’ils mentionnent qu’elles se construisent a partir de répé-
titions fréquentes.

Parmi les définitions du concept de routine, celle de Yinger (1979) est intéres-
sante. Chercheur américain intéressé par la dimension pédagogicodidactique de
I'intervention éducative et plus particulierement aux phases préactive et postactive
de Penseignement, il considere la planification comme 'une des actions les plus
importantes de la pratique enseignante. Les routines sont, pour cet auteur, une
suite de procédures mises en place pour controler et coordonner des séquences de
comportements en classe. Par exemple, les routines conversationnelles d’interro-
gation sont initiées par 'enseignant afin de guider la pensée cognitive des éleves
et de les responsabiliser dans leur rapport au savoir.

Par ailleurs, les enseignants doivent démontrer une volonté et une habileté a
agir quand les routines sont violées, « par exemple, en sévissant et en prenant le
temps de rappeler les regles et, si nécessaire, en les expliquant encore aux éleves »
(Gauthier, Desbiens, Malo, Martineau et Simard, 1997, p. 183), sauf si elles entrai-
nent un dysfonctionnement, ce qui peut étre le cas lorsque les éleves ont leur propre
programme d’actions.

Des relations se tissent donc entre des composantes de I'intervention éducative
reliées aux routines et exercent une influence sur le comportement des éleves vers
lesquels I'action est dirigée et ce, en concordance avec la visée éducative de 'en-
seignant. Cependant, comment ce processus s applique-t-il chez les futurs ensei-
gnants en situation de stage dans une classe ol les enseignants associés qui les
accueillent ont déja installé leurs propres routines en début d’année? Dans un tel
contexte, comment construisent-ils et consolident-ils leurs propres routines?

Quelques fonctions de gestion des routines pour des tiches enseignantes

Des chercheurs en gestion de classe (Kounin, 1970; Leindhardt, Weidman et
Hammond, 1987; Yinger, 1979) et en psychologie du travail (Durand, 1996) ont
identifié des routines nécessaires aux conduites des enseignants pour leur démarche
d’enseignement-apprentissage. Ces routines peuvent varier selon les contextes
d’enseignement, mais elles répondent toutes a un certain nombre de fonctions qui
caractérisent la plupart des situations d’enseignement. En effet, Leinhardt,
Weidman et Hammond (1987) ont étudié le journal de bord de six enseignants de
mathématiques au secondaire, considérés comme des experts dans leur milieu.
Ces auteurs ont analysé les planifications et les vidéoscopies des interventions, puis
ont classé les données a 'aide d’'une matrice relationnelle ot les routines et la
structure des activités se retrouvaient en relation, sur un axe individuel et un axe
collectif. Cette analyse les a conduits a établir trois fonctions' a partir desquelles
les routines professionnelles de I’enseignant peuvent étre regroupées: la fonction
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de gestion (management) ; la fonction de soutien (support) ; la fonction d’échange
entre enseignant et éleves (exchange).

Selon ces auteurs, si ces routines ne sont pas installées, un sentiment de désordre
et de perte de temps sera ressenti. Lenseignant en viendra a se parler a lui-méme
et les éleves n’écouteront pas. Pour ces auteurs, s’il est primordial pour les ensei-
gnants d’installer leurs routines professionnelles progressivement, ils doivent le
faire au tout début de ’'année scolaire, a savoir au cours des quatre premiers jours
de classe. Ils précisent qu'au premier cycle de 'enseignement secondaire, les rou-
tines de gestion sont introduites en plus grand nombre au début de 'année scolaire,
alors qu'au deuxieme cycle, les enseignants mettent I’accent sur les routines de
soutien et d’échange. Vers le milieu de 'année scolaire, il est possible selon eux de
constater, nonobstant le cycle d’enseignement, que les routines de soutien sont
maintenues en plus grand nombre. Ils signalent enfin que c’est lors des moments
de transition que les enseignants utilisent le plus de routines, c’est-a-dire avant les
activités, entre les activités ou lors des séquences d’enseignement. Or, selon ces
auteurs, la transition s’avere étre le moment de gestion le plus difficile pour les
futurs enseignants.

Les implications de cette recherche pour la formation en milieu de pratique
sont les suivantes:

1) Le futur enseignant doit connaitre les routines de son enseignant associé et
comprendre leur fonction.

2) Le futur enseignant en stage doit changer explicitement les routines de son
enseignant associé ou les conserver telles quelles.

3) Pour que leur enseignement soit fluide et sans perte de temps, les futurs ensei-
gnants doivent étre préparés a développer et a maintenir des routines qui
rempliront diverses fonctions.

4) Un manque de constance dans I'application des procédures des routines chez les
futurs enseignants les conduit vers la mise en ceuvre de plusieurs versions
incohérentes des routines. Selon Leindhardt, Weidman et Hammond (1987), il
faudrait donc les habituer a installer des routines durant leur formation pra-
tique.

Yinger (1979) s’est également préoccupé de la planification de l'intervention.
Il a analysé pendant cinq mois les planifications et le discours d’un enseignant
expérimenté du primaire sur sa pratique de planification. Il en a dégagé sept élé-
ments de la structure pédagogique de planification et quatre fonctions des routines
comme le montre le tableau 1:
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TABLEAU 1

Planification de I'intervention

Eléments de planification Fonctions des routines
1. lelieu; 1. la fonction de gestion des activités;
2. lastructure et la séquence; 2. la fonction de gestion de Penseigne-
3. ladurée; ment;
4. les participants; 3. la fonction de gestion de classe;
5. le comportement accepté; 4. la fonction de gestion de mise en ceuvre
6. les consignes de déplacement; de la planification.
7. le contenu et le matériel.

Cet auteur constate que la «routinisation » n’est pas centrée sur le contenu de
la legon, mais sur les éléments rencontrés dans la situation de travail : participants,
séquences, durée, comportements acceptables des éleves favorisant un climat
d’apprentissage adéquat. Toujours selon Yinger, la routinisation permet a I'ensei-
gnant d’avoir plus de temps pour penser au contenu a enseigner et développer des
approches originales pour le transmettre. De cette fagon, les activités ultérieures
partent toujours d’un bagage construit ou pré-construit; leur planification ne part
pas de zéro.

Quant a Kounin (1970), «il fut le premier chercheur» selon Charles’ (1997,
p. 56), a présenter une analyse scientifique de la relation de régulation de 'ensei-
gnant dans les situations d’interaction en classe. Son modele théorique cible la
discipline par la gestion de classe (classroom management) et la responsabilisation
de I’éleve. Il mentionne entre autres quatre techniques principales correspondant
aux quatre fonctions ci-apres: la fonction de vigilance; la fonction de chevauche-
ment; la fonction d’évitement de la saturation; et la fonction de cadence (cette
fonction est particulierement importante lors des transitions d’activités).

Lapport de Kounin (1970) a la formation pratique est d’avoir présenté plusieurs
comportements opérationnels pour les enseignants. Ceux-ci peuvent facilement
apprendre et actualiser ces pratiques ou techniques de prévention dans des groupes
sans comportements déviants majeurs. Lauteur n’explique toutefois pas comment
réorienter un comportement d’indiscipline important et se contente de signaler
que la gestion de classe est une activité complexe qui demande 'application de
techniques particulieres, au moment opportun et de la fagon appropriée.

Plus récemment, Durand (1996), dont les recherches portent sur 'analyse de
I'enseignement-apprentissage a partir de 'approche ergonomique du travail, a tenté
d’en appréhender les modalités d’organisation. Il rappelle qu’il s’agit d’'une activité
structurée et cyclique: « Corganisation des lecons est forte et prégnante: les événe-
ments se succedent de fagon structurée et systématique.» (Ibid., p. 94). Pour cet
auteur, I'activité de 'enseignant est prolongée, fluide et continue, bien qu’au sein de
celle-ci, des ruptures et des changements soient repérables. Ces ruptures délimitent
des composantes: situations, activités, taches ou segments, procédures, épisodes’.
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Dans 'ensemble, les catégories different peu. Le chercheur en fait une liste, sans les
détailler: «la présentation ex cathedra d’'un nouveau contenu [...], le travail indivi-
duel, le travail en petits groupes, 'exposé fait par un éléve, la correction du travail a
la maison, la lecture silencieuse, la construction de jeux divers, les transitions, le
controle des devoirs, les exercices d’application, etc.» (Ibid., p. 95).

Il ajoute qu'au-dela des divers styles d’enseignement, des constantes ou des
régulations marquent la vie quotidienne de la classe. Elles peuvent étre mises en
lien avec les deux fonctions identifiées par Doyle en 1986 : la fonction de conduite
de la classe et celle d’instruction du travail enseignant. Lapport de cet auteur a
I'identification des fonctions des routines et a la définition du concept de routine
reste toutefois limité, car il reprend essentiellement ce que Yinger (1979) et
Leinhardt, Weidman et Hammond (1987) avaient déja énoncé. Par contre, on peut
retenir de ses travaux sa mise en garde quant a I'utilisation excessive des routines,
qui pourrait comporter des risques de sclérose:

«Ceci constitue d’ailleurs une question de fond concernant I'innovation pédagogique
ou didactique et la résistance aux propositions de changement: pourquoi abandonner
des procédures économiques, bien rodées et a efficacité satisfaisante, au profit de pro-
cédures nouvelles nécessitant un effort de conception et de mise en place et dont leffi-
cacité est incertaine ». (Durand, 1996, p. 97)

Peut-on réellement généraliser ces fonctions en formation pratique? Il est
permis d’en douter, puisque ce sont seulement des enseignants experts et che-
vronnés qui ont contribué a ces travaux. De plus, ces travaux sont antérieurs a la
réforme québécoise des programmes de formation implantés dans les universités
en 1994.

Le tableau 2 décrit 'ensemble des fonctions de gestion présentées par ces cher-
cheurs ainsi que leurs limites. On retrouvera sur 'axe horizontal les trois modeles

TABLEAU 2

Typologie des fonctions de gestion des routines

Modé¢le procédural Modé¢le de planification Modéle interactif

Sources Leinhardt, Weidman et Yinger, 1979 Kounin, 1970
Hammond, 1987

Fonctions de 1. Fonction de gestion 1. Gestion de 'enseigne- 1. Vigilance (withi-

gestion des  (management) ment tness)

routines 2. Fonction de gestion 2. Gestion organisation- 2. Chevauchement
du soutien didactique  nelle (overlapping)
(support) 3. Gestion de lamiseen 3. Evitement de la
3. Fonction de gestion  ceuvre de la planification saturation (group
des échanges entre 4. Gestion des activités  alerting)
enseignant et éleves 4. Cadence

(exchange) (momentum)
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issus du travail des chercheurs en gestion de classe décrits précédemment: le
modele interactif, le modele de planification et le modele procédural. Sur I'axe
vertical sont classées les principales fonctions de gestion des routines identifiées
par ces auteurs. Enfin, les limites propres a chacun des modeles sont présentées,
notamment I"automatisation des procédures.

Silon synthétise I'ensemble de ces fonctions dans le cadre de I'intervention édu-
cative, trois d’entre elles dominent: la gestion de 'enseignement, la gestion organi-
sationnelle et la gestion sociale. Elles permettent de décrire et d’analyser le travail des
enseignants. Leur limitation se trouve au niveau de 'automatisation de la planifica-
tion, des procédures et des séquences d’activités d’enseignement-apprentissage

Les choix faits par rapport aux fonctions renvoient a I'intervention éducative
comme modele organisateur des dimensions relatives aux référentiels profession-
nels et de formation initiale a 'enseignement (Lenoir, Larose, Daudelin, Kalubi et
Roy, 2002).

Il n’est pas impossible que la mise en ceuvre d’une routine par 'enseignant
puisse parfois couvrir plus d’une fonction de gestion puisque ces fonctions pos-
sedent une délimitation non exclusive et qu'en général, 'intervention éducative
d’un individu doit étre multidimensionnelle pour étre féconde. A titre d’exemple,
la routine de supervision active informelle et celle du travail individuel chevauchent
la fonction de gestion de I'enseignement quant a son contenu et la fonction de
gestion organisationnelle quant aux conduites attendues au regard de 'intensité
du travail scolaire des éleves.

FIGURE 1

Champs de recherche relatifs au concept de routine

Corpus de connaissances sur les routines
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D’autre part, pour certains chercheurs, les fonctions de gestion des routines en
intervention éducative favorisent un enseignement-apprentissage fluide, sans inter-
ruption et qu’elles contribuent au maintien d’un ordre relatif (Leinhardt, Weidman
et Hammond, 1987). D’ailleurs, les éleéves reperent vite en début d’année ces routines
du déroulement de la legon et s’y adaptent (Durand, 1996). La figure 1 résume les
éléments qui composent les connaissances en rapport avec les routines.

On retrouve ainsi dans la figure 1 les champs de recherche explorés, les concep-
tions sur la construction des routines extraites de la documentation scientifique,
ainsi que les fonctions de gestion, lesquelles ont été identifiées a I'aide des dimen-
sions et des composantes de I'intervention éducative ainsi que des données des
recherches prises en compte jusqu’a présent (tableau 2).

Caractéristiques des routines

Leinhardt, Weidman et Hammond (1987) ont classé les routines a partir de leurs
caractéristiques individuelles et collectives. C’est donc dire qu'une intervention de
'enseignant sur une routine peut étre orientée avec I'intention d’influencer tant
sur le fonctionnement d’un éleve en particulier que sur celui du groupe-classe dans
son intégralité. D’autres auteurs relevent également ces caractéristiques. Blin et
Gallais-Deulofeu (2001) mentionnent a ce propos:

«[...] pour que la classe fonctionne correctement, I'enseignant doit veiller a ce que les
besoins individuels de chaque éleve soient satisfaits, mais aussi que les besoins de groupe
soient reconnus et pris en compte: besoin de sécurité lié a I'existence de regles de fonc-
tionnement clairement explicitées; besoin de cohésion se traduisant par le partage des
meémes valeurs et des mémes normes sinon conflits; besoin de reconnaissance: la classe
a besoin d’étre considérée de maniere positive par 'enseignant; besoin de communica-
tion et d’expression collective: C’est un besoin fondamental rarement pris en compte
dans le systéme scolaire.» (p. 49-51)

Cela voudrait donc dire que les routines ne servent pas seulement les fonctions
liées a I'intervention éducative, mais qu’elles permettraient également de préciser
vers qui les intentions d’action de 'enseignant sont orientées pour sécuriser les
acteurs en classe.

Yinger (1979) mentionne Pexistence de métaroutines, organisatrices de sous-
routines, Selleri et Carugati (1999) traitent la méme notion sous le terme de
macro-routines scolaires. Dans les deux cas, ces notions désignent les séquences
d’enseignement qui renvoient a des pratiques caractérisées par le déroulement des
activités et par la structure de la legon. D’apres Selleri et Carugati (1999), les macro-
routines découpant la structure de la lecon sont clairement identifiées par les
enseignants et les éleves; cette idée avait déja été affirmée par Durand (1996). 11
s’agit, par exemple, de discussions autour d’un theme d’actualité, de séances d’in-
terrogation ou de compte-rendu écrit, bref des «activités qui caractérisent la vie
de toute la classe, dans la mesure ou elles font partie des dispositifs prévus par le
systeme scolaire.» (Selleri et Carugati, 1999, p.282). Des micro-routines sont
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incluses dans les macro-routines: «elles concernent les conduites des enseignants
visant a installer des conditions d’apprentissage ritualisées au sein du groupe-classe,
par exemple a travers le guidage ou le contréle des conduites des éleves.» (Ibid.,
p. 282).

Tel que déja mentionné, les routines peuvent étre explicites ou implicites. Enfin,
elles sont algorithmiques et heuristiques. Autrement dit, en partant de ses propres
savoirs procéduraux, 'enseignant recourt a une suite de procédures modulaires
mises en place pour atteindre 'intention de départ et accomplir sa tache. Clot
(2000) précise d’ailleurs que: «La tache est ce qui est a faire, Pactivité ce qui se
fait.» (p. 119). En outre, 'action est une réalisation de la tiche et c’est une procé-
dure ou un ensemble de procédures qui permettent la réussite de 'activité en cours.
Les procédures, quant a elles, se comparent a un algorithme éprouvé. Comme dans
un systeme expert, une heuristique s’ajoute a cet algorithme lors d’une situation
de test, lors de I'apparition d’un obstacle ou lors d’un écart a 'intention. Une
heuristique s’exprime par une prémisse, une regle d’inférence qui déclenche une
action destinée a atteindre le but visé par 'intention de départ.

Le tableau 3 résume les principales caractéristiques des routines décrites ci-haut.

TABLEAU 3

Conception des caractéristiques des routines

Macroroutines Microroutines
Collectives Individuelles
Adaptatives Figées
Explicites Implicites
Algorithmiques Heuristiques

Ce tableau présente les structures sous-jacentes aux routines. Sur le plan
conceptuel, 'énonciation de ces caractéristiques permet de préciser les actions des
enseignants, leur ampleur, leur délimitation, les individus qu’elles cherchent a
atteindre et leur capacité a prendre en compte les particularités des situations
d’indétermination auxquelles sont confrontés les enseignants dans leur classe. En
outre, les caractéristiques implicites, adaptatives et heuristiques semblent étre
d’ordre plus abstrait et forcent a la réflexion.

Processus de construction des routines

Pour des chercheurs tels que Kagan (1992) et Reynolds (1992), le caractere tacite
des routines force a la réflexion et a un regard critique sur la prescription d’acqui-
sition des routines dans le domaine de la formation a enseignement. De méme,
il importe de se méfier de la généralisation commune voulant que I'utilisation de
routines développe des automatismes non réfléchis qui conduisent a 'ennui et au
désengagement. Il est clair qu’il existe une méconnaissance de I'origine des routines
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professionnelles effectives dans la pratique enseignante et que cette méconnaissance
est due au peu de réflexion entourant la question des routines en formation initiale.
C’est un peu comme si le processus de construction des routines professionnelles
était pris pour acquis.

Il faut donc éviter la vision simplificatrice qui consiste a ne considérer, dans
I’acte d’enseignement, que les savoirs et les situations d’apprentissage. Il faut savoir
jauger les écarts qui existent entre le systeme de référence établi, les divers savoirs
de pratique homologués et les pratiques sociales effectives. En d’autres termes,
'enseignement et la formation initiale doivent se concevoir comme une interven-
tion éducative s’appuyant sur des pratiques de référence sociale qui prennent en
considération les savoirs sur la pratique et les pratiques réelles.

A ce propos, Leplat (1997) parle de I’écart entre I’action souhaitée par les orga-
nisateurs du travail et 'action effective réellement mise en ceuvre qui déborde les
exigences officielles. Elle correspond a une exigence implicite, comme le souci de
suivre le rythme de travail, de pallier a certaines insuffisances de 'organisation;
elle est lie a des traits personnels, comme le souci de gérer le temps, de répartir
ses efforts. Bref, «ne répondant pas a des instructions formulées, ces compétences
sont tres difficiles a verbaliser. » (Leplat, 1997, p. 143).

La formation pratique comme dispositif reste un aspect négligé en formation
initiale. Selon Bourdoncle et Fichez (2006) : «dans tout curriculum de formation
professionnelle, il est une activité, le stage, qui, par nature a résisté plus que d’autres
a Pexplicitation sous forme de curriculum des opérations qui y sont faites et des
savoirs qui y sont transmis.» (p. 1). La question est donc de savoir comment I'ex-
périence de la pratique a 'enseignement peut pénétrer celle de la formation initiale.
Quel dispositif d’accompagnement soutient I'apprentissage des pratiques de réfé-
rence sociale’ en enseignement?

Problématique du savoir portant sur ce processus de construction
Selon Gervais (2002), il serait souhaitable que les nouveaux programmes de for-
mation a 'enseignement se préoccupent davantage des fondements de la formation
pratique. Sans ces connaissances, il est difficile de porter un jugement éclairé sur
la pertinence des stages et sur le dispositif a mettre en place pour guider la cons-
truction de certains gestes professionnels tels que les routines. De plus, comme
’écrit Bru (2001), «comment sans de larges corpus de données factuelles rendre
compte des différentes fagons d’enseigner pratiquées aujourd’hui» (p. 5) dans le
milieu scolaire? Méme si les grandes typologies identifient les pratiques, penser
qu’une observation ponctuelle permette de distinguer la pratique et les routines
d’un enseignant une fois pour toutes est trop simple (Ibid., p. 6). Tomlinson (1999)
reprend cette idée en suggérant de capitaliser sur les apprentissages implicites des
futurs enseignants.

A la suite de ces considérations, il faut admettre qu’on ne sait pas grand-chose
des pratiques effectives des futurs enseignants sur le processus de construction de
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leurs routines professionnelles. D’ailleurs, selon Lenoir et Vanhulle (2003), d’autres
travaux — comme le rapport du Carnegie Task Force on Teaching as a Profession
(1986), le rapport du Holmes Group (1986) et la publication de Goodlad (1990)
—avaient mis en relief le fait que peu d’attention a été portée jusqu’ici a la pratique
enseignante effective et que la dimension de son action sur 'apprentissage avait
également été laissée pour compte. Pour pallier a cette négligence, il parait urgent
de se centrer sur la production d’outils conceptuels et de dispositifs méthodolo-
giques d’analyse, puisque les données contenues dans les travaux de recherche
recensés ici ont été obtenues avant I'implantation des nouveaux programmes de
formation a '’enseignement en 1994. Ainsi, les outils et les dispositifs d’analyse de
la pratique effective, tel que les routines, pourront soutenir la construction de
modeles descriptifs et interprétatifs de la pratique, bien que parfois la pratique
elle-méme présente des zones d’ombre inaccessibles a analyse.

PROBLEME DE CONCEPT ET DE METHODES

Au départ, il faut convenir de la signification du concept construire. Construire
désigne une action abstraite qui va de l'intérieur vers extérieur, une action par
laquelle on organise des constituants de facon stable, souple et dans un ordre sériel
adéquat. Tout savoir-faire a un début et une fin, une trajectoire, et il reste abstrait
tant qu’il n’est pas incorporé a une activité et, de ce fait, inscrit dans une procédure
(Malglaive, 1990). Toute construction, bien siir, s’élabore a partir des connaissances
antérieures et des comparaisons avec les membres d’'un méme milieu professionnel
de maniere a ce que chacun crée sa propre syntaxe.

Quelle est la syntaxe du concept construire?

Ce qui retient notre attention dans la notion de construction d’un savoir-faire,
c’est 'organisation de 'ensemble des moyens mis en ceuvre dans un comportement
progressivement structuré. En d’autres termes, au plan cognitif, le savoir-faire se
décompose et se recompose, dans un discours énongable et observable. En tenant
compte de ce qui vient d’étre dit, construire, pour notre objet d’étude, signifie:

+ étre capable d’énoncer des procédures constitutives d'une routine dans 'em-
pirique;

+ étre capable d’investir des savoirs procéduraux en savoir-faire a I'aide d’une
heuristique traduite dans une variante cot;

+ étre capable d’identifier les influences recues lors de la mise au point du savoir-
faire, donc de sa construction.

En d’autres mots, I'’énonciation organisée des actions, des heuristiques et des
influences permet d’inférer qu'un processus de construction mentale du réel a pris
place. Malglaive (1990) permet de clarifier ce processus de construction progressif,
quand il mentionne, en s’inspirant de Bruner (1987)°, que c’est sous le controle d’'une
intention visant I'objet que les actions modulaires du savoir-faire sont organisées en
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séquences. C’est dans cette intention persistante qui précede I'action, la dirige et
fournit le critere de fin que la rationalisation s’intériorise. Pour cet auteur, I'inten-
tionnalité n’est pas une donnée constitutive de I'action, mais une donnée organisa-
trice de sa fonctionnalité. Le point important a retenir ici, c’est que I'action est
expression visible et opérationnelle de 'intentionnalité. D’apres Malglaive (citant
cette fois Bruner), la syntaxe correcte de I'action est constituée d’une premiere source
d’information se présentant sous la forme d’un répertoire inné de schemes d’actions
déclenchés par I'intention appropriée a 'environnement. La deuxieme source d’in-
formation est issue d’un processus de différenciation de composantes élémentaires
réalisé a 'intérieur d’actes initialement bruts. Autrement dit, les schémes ne peuvent
servir que des intentions limitées, ils sont gauches et maladroits. Ils ne se consolident
et ne se maitrisent graduellement qu’a travers un processus de modularisation,
processus par lequel une action acquiert de plus en plus le statut d’automatisme et
prend une configuration spatiotemporelle prévisible. C’est au stade de la modulari-
sation que I'action présente une organisation souple. Elle se trouve alors soumise a
un processus d’incorporation a configurations sérielles nouvelles, plus larges et plus
complexes: «'intention a plus long terme finit par assurer le controle et la syntaxe
correcte des (actions) qui lui sont nécessaires, et par les constituer en un acte unique
que I'on peut qualifier de savoir-faire modulaire» (Malglaive, 1990). Si cette action
est analysée, il y aura décomposition de 'ensemble sériel pour une reconstruction
explicite.

Les analyses ont mis en évidence la régularité d’une routine dont la séquence
sérielle des procédures actualisées par 'individu permet, grace a une heuristique,
des modifications adaptées a 'objectif a atteindre. Le processus suivant s’établit:
une intention initiale est produite, qui conduit, a I'aide d’une série de moyens, a
I’élaboration d’une routine. Devant un obstacle, un événement particulier ou un
choix a faire, cette routine peut étre modifiée pour mettre en ceuvre d’autres
actions. Prenons 'exemple d’un enseignant qui fait toujours la présentation du
plan de cours inscrit a 'avance au tableau. Un matin, un collegue lui demande de
le dépanner dans la classe voisine pour une présentation en PowerPoint. Comme
il ’a plus le temps d’écrire son plan de cours au tableau avant le début du cours,
il sollicite alors une heuristique qui 'ameéne a communiquer oralement ce plan
aux éleves. Il maintient donc son intention mais en y apportant un type de modi-
fication désigné sous le nom de variante de la routine qui se définit comme un
savoir-faire visible des compétences d’un enseignant et qui, dans le moment invi-
sible de l'action, s’appelle 'heuristique.

Le processus de construction en rapport avec la formation

Une routine se définit d’abord par son but, sa fonction. Mais elle se présente éga-
lement comme le résultat de 'expérience acquise qui permet ’adéquation de
I’action avec ce qui est a venir. Pour Malglaive (1990), «le répertoire des savoir-faire
d’un étre humain est donc constitué non seulement d’actes disponibles pour avoir
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été expérimentés et réussis dans telles ou telles situations déterminées, mais encore
d’actes potentiels lui permettant de faire face a de nouvelles situations.» (p. 85).
Pour lui, les savoir-faire permettent d’actualiser des savoirs procéduraux qui
découlent des savoirs homologués. L'action sollicite non seulement un ensemble
de savoirs, a des degrés divers et sous des modalités différentes, mais elle assure en
méme temps la dynamique de leur structuration et de leur construction par le
professionnel.

Du point de vue opérationnel et de la formation initiale, ’action, accompagnée
de la cognition, tend vers P'intrastructuration (Malglaive, 1990). En effet, quand
cette action est bien régulée et stable, elle peut devenir une routine et réciproque-
ment, quand la routine s’avere inadaptée a la circonstance, elle peut étre reprise
par la cognition. Selon Malglaive, le moteur de l'action et de la cognition «n’est
autre que Palternance entre activités et méta-activités proactives et rétroactives;
en termes plus simples: I'alternance des essais et erreurs extériorisés et intériorisés
de Paction.» (Ibid., p. 180). Pour ce chercheur, le controle sur I’état immédiat de
Iaction est heuristique, ce qui suppose une relation avec une régle d’inférence (par
exemple: une prémisse, une analogie perceptive, un principe, des valeurs com-
munes de certains attributs). Une relation s’établit ensuite entre la représentation
pragmatique construite a partir des observables de la situation et la représentation
du but visé par Pintentionnalité. Autrement dit, il faut que I’état de la situation
analysée soit estimé compatible avec le prochain état attendu ou la prochaine
activité.

Pour conclure cette partie, il faut retenir que la syntaxe de la construction d'une
routine est énoncable dans une rationalisation de 'action et que ses observables
sont les éléments sériels, qui peuvent étre organisés en diagramme afin de mieux
les décrire. Il s’agit maintenant de revenir a notre question touchant la formation
initiale: est-il possible de créer une situation favorisant la description de la pratique
de routine professionnelles pour les futurs enseignants?

INTERET DES ETUDES DE CAS POUR LA CONSTRUCTION DES SAVOIRS

SUR LES ROUTINES PROFESSIONNELLES

Il apparait qu’en sciences de ’éducation, les études de cas permettent d’enraciner
Pexpérience vécue et communiquée. Comme le signalent Paillé et Mucchielli (2003,
p. 29), elles peuvent étre considérées comme une volonté de regard authentique
sur la logique propre des acteurs et des événements. Le but visé par I'étude de cas,
dont il sera ici question, est d’aboutir a une imprégnation significative des données
et & une complétude de la pratique effective de futurs enseignants sur le processus
de construction de leurs routines en situation d’enseignement-apprentissage.

Description
Létude de cas multiples discutée dans cet article a conduit a une meilleure com-
préhension de la notion méme d’étude de cas. Selon Yin (1984), I'étude de cas
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favorise la saisie de caractéristiques globales et signifiantes des événements en
temps réel, comme les processus organisationnels et le processus de gestion. Pour
Mucchielli (1996), les études de cas présentent ’'avantage de fournir une situation
ot il est possible d’observer un grand nombre de facteurs interagissant entre eux,
ce qui permet de rendre justice a la complexité et a la richesse des situations sociales.
Cet auteur, qui s’inspire de Stake (1994), mentionne que I’étude de cas multiples
consiste a identifier des phénomenes récurrents parmi un certain nombre de
situations (Mucchielli, 1996, p. 79). Apres avoir observé et analysé chacune des
situations, il est possible de comparer les résultats obtenus de fagon a dégager des
processus récurrents, des recoupements, des profils, des oppositions ou des con-
tradictions.

Létude de cas demande une bonne planification. Yin (1984) propose trois étapes
pour son déroulement: la planification des données, la collecte des données avec
rédaction d’un rapport de mise en forme, puis 'analyse des données. En ce qui
concerne la mise en forme des données, elle n’est pas neutre. Il faut donc étre tres
prudent et s’assurer de rapporter la situation telle que vécue «car C’est 'essence
méme d’une étude de cas de rendre explicite ce que les acteurs ont vécu, et cela a
partir de leur systeme de pertinence.» (Mucchielli, 1996, p. 79). En ce qui a trait a
’analyse, Yin (1984) signale qu’il existe deux formules d’analyse susceptibles d’étre
utilisées ; I'une releve de 'approche déductive, I'autre de 'approche inductive.

Des le début de cette étude de cas, les éléments recherchés furent bien cernés et
le schéma représentatif de la modularisation d’une routine (ou profil d’une rou-
tine) bien identifié. Ceci a permis par la suite de clairement comparer les phéno-
menes empiriques avec les phénomenes du cadre conceptuel.

Les participants a notre étude étaient de futurs enseignants de I'enseignement
secondaire et avaient été sélectionnés de fagon aléatoire et sur une base volontaire.
Chacun des finissants était issu de la cohorte 1999-2003 de deux programmes de
formation initiale en enseignement secondaire d’'une méme université québécoise.
30 volontaires ont participé a partir d’'une procédure d’échantillonnage aléatoire
d’un groupe de 118 finissants présentant les profils de formation suivants: fran-
cais-géographie, francais-histoire, sciences humaines, mathématiques-physique,
mathématiques-informatique, sciences expérimentales et anglais langue seconde.
Pour éviter de se limiter a un seul profil de formation, il a été décidé d’aborder la
gestion de classe avec un point de vue transversal et de se pencher sur 'ensemble
des finissants de ladite cohorte. Ce choix s’explique par le fait que les études recen-
sées étaient basées sur un tres petit nombre de participants et que leur concen-
tration ne représentait que le domaine des mathématiques. Il paraissait donc
intéressant d’obtenir un éventail plus large de points de vue sur les routines aupres
de futurs enseignants de diverses matieres.

Compte tenu de la finalité poursuivie dans le cadre de cette recherche — a savoir,
expliciter et comprendre le processus de construction des routines chez de futurs
enseignants et en tirer une certaine modélisation —, ce fut 'entretien semi-dirigé®
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qui fut retenu. Les entretiens ont pris la forme d’un dialogue actif assisté par vidéo
et par un guide d’entretien. Ils ont été également enregistrés sur bande audio, puis
transcrits en respectant le code de déontologie.

Le recours aux entretiens présente évidemment des limites. Par sa présence
physique, par sa fagon de présenter les questions et sa maniere de conduire les
entretiens, le chercheur peut en effet influencer les réponses des informateurs.
Ceux-ci peuvent tenir un discours de désirabilité, étant donné le statut professionnel
du chercheur au sein des programmes de formation d’out proviennent les futurs
enseignants. Pour remédier a ces limites, 'approche fut systématisée, et les entrevues
furent menées en suivant de pres les directives et le guide d’entretien semi-dirigé
validés par 'équipe de recherche. Une premieére version du guide d’entretien semi-
dirigé a été mise a 'essai lors d’une préexpérimentation avec deux stagiaires, ce qui
a permis de préciser les questions qui étaient trop vastes au départ, afin d’obtenir
des réponses plus ciblées et de constater la nécessité de distinguer les questions par
rapport aux types de savoirs investigués et aux observables identifiés dans le cadre
conceptuel. Des probes ont été ajoutés pour amener le participant a préciser des
informations. Ce travail de préexpérimentation a permis de valider le guide d’en-
tretien semi-dirigé. Plusieurs des étapes proposées par Paillé et Mucchielli (2003)
ont servi de ligne de repere pour I'élaboration du guide semi-dirigé: I’élaboration
d’un premier jet; le regroupement thématique des interrogations; la structuration
interne des themes en séquences logiques; 'approfondissement des themes; 'ajout
de probes, C’est-a-dire le rappel des points importants a couvrir et la fagon de faire
préciser les informations; et la finalisation du guide.

Le guide cherche a cerner les routines effectives du point de vue des futurs
enseignants et leur processus de construction de routines. Les répondants furent
guidés dans la décomposition et la recomposition des routines utilisées sur le
terrain lors d’une lecon effectuée durant leur stage IV. Enfin, le guide s’articule
autour de cinq themes liés aux observables recherchés (Vermersh, 1994) : les savoirs
procéduraux algorithmiques; les savoir-faire en action et les heuristiques; les
fonctions et les caractéristiques des routines; la définition du concept de routine
et des routines; et les origines des routines et leur construction.

Expérience de terrain et résultats
Les participants a '’étude ayant été filmés en pleine activité d’enseignement, il a
été possible d’étudier chaque cas comme une expérience de terrain. En effet, le
visionnement de I'intervention de chacun des participants donnait acces a leur
pratique effective et permettait d’expliciter verbalement leur action, ce qui a
apporté des éléments de réponse au dévoilement du processus de construction des
routines chez les futurs enseignants en enseignement secondaire.

Une action est toujours décrite dans son contexte spatiotemporel situé. Cepen-
dant, méme si ces renseignements sont disponibles, il manque les étapes que
comporte cette action. Il est donc important de ramener le participant a 'action
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elle-méme, en d’autres mots, le ramener a son vécu réel. Ce retour au vécu peut
étre obtenu en posant des questions du type: « Pouvez-vous décrire votre action,
premierement, deuxieémement, etc.?», « Quand il y a un obstacle, un probleme,
vous arrive-t-il de faire autrement?», tout en observant la bande vidéo. Notre
travail, lors de 'entretien avec le futur enseignant, consistait donc a engager un
processus de réflexion sur son vécu, a le conceptualiser. La position de parole du
participant est alors incarnée et la mémoire réactivée par le visionnement de ses
interventions en classe permet de revivre et de décrire 'action effective.

C’est ainsi que la vidéo devient une aide pour la verbalisation de I'intervention
effectuée sur le terrain. Etre capable de parler de ses actes, de les analyser, « C’est
prendre conscience intellectuellement de ses actes. Il en est de méme en situation
d’autoscopie (ou vidéoscopie): la verbalisation sur sa propre prestation est une
étape capitale de la prise de conscience de ce que 'on a vécu.» (Cou et Demeure,
1996, p. 23). 1l faut cependant que le chercheur sache créer un climat bienveillant
pour rendre la verbalisation féconde. Savoir poser les bonnes questions, laisser
s’exprimer les répondants, reformuler au besoin les propos émis et ménager des
pauses sont des attitudes nécessaires a un bon entretien. Etant donné qu’il est
moins difficile de parler d’actions mises en pratique — savoir-faire — que de sa
personne — savoir-étre —, cette méthode d’enquéte présente 'avantage de favoriser
la verbalisation des participants (Ibid., p. 24).

De plus, comme le soulignent Cou et Demeure (1996), 'observation de I'action
permet deux niveaux d’analyse concomitants: 1) 'analyse de son action (une phase
délicate pour le futur enseignant, une phase qui demande a étre guidée mais qui
procure généralement une sensation de libération et d’émancipation chez 'appre-
nant); 2) Panalyse d’une tierce personne, qui va cibler le travail et maintenir
Iattention sur les éléments importants méritant d’étre pris en considération.

Contribution au champ des savoirs
Les résultats de 'analyse de notre corpus ont permis de dégager des diagrammes
de modularisation pour chacune des routines, c’est-a-dire leur syntaxe ou profil.
Comme le mentionne Bruner (2002), le perfectionnement du savoir-faire passe
par la modularisation de l'activité. Ainsi, il est possible d’inférer qu’il existe un
processus de construction des routines professionnelles chez les répondants.

Auregard de la dimension des savoirs procéduraux et des savoir-faire qui com-
posent une routine, 15 routines caractéristiques de la pratique des répondants
peuvent étre dégagées, générant ainsi une typologie des routines du débutant. Ce
sont, en ordre alphabétique, les routines suivantes: accueil ; conclusion ; consignes;
contenu; correction; exemple de vie; feed-back; gestion du matériel; obtention
de 'attention; plan de cours, prise de présences; prise des présences; questionne-
ment; retour sur...; supervision active ; vocabulaire.

Des modeles explicatifs furent élaborés pour chacune des routines énoncées
par les répondants (ces modeles ont été congus en regroupant sous quelques idées
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générales les informations fournies par nos répondants quant a leur construit ou
leur conception de la routine considérée). De plus, une structure pédagogique
temporelle des diverses routines quimplique une lecon fut générée. Cette structure
présente les trois temps du mouvement de l'action: 'ouverture de la lecon; le
déroulement de I'enseignement et Porganisation de Paction; la cloture de la
lecon.

Au chapitre de la dimension des caractéristiques et des fonctions des routines,
les résultats obtenus concordent en grande partie avec les données des résultats
d’autres recherches nord-américaines (Desgagné, 1997 ; Doyle, 1990; Jones, 1996
Kagan, 1992; Reynolds, 1992; Tardif et Lessard, 1999; Wideen, Mayer-Smith et
Moon, 1998). Les routines professionnelles chez nos répondants se caractérisent
principalement par le fait qu’elles sont collectives, courtes et implicites. La carac-
téristique d’adaptabilité n’a pu étre validée a partir du corpus de données étudié
et la prudence reste de mise en ce qui concerne la rigidité des routines chez les
enseignants qui débutent dans la profession, cet aspect n’ayant pas été examiné
comme tel et aurait demandé une enquéte longitudinale.

En ce qui a trait aux fonctions des différentes routines, les résultats montrent
une prédominance de la fonction de gestion de 'enseignement en relation avec le
rapport au savoir des éleves et de la dimension pédagogicodidactique de l'inter-
vention éducative. En ordre d’importance, on retrouve ensuite la fonction de
gestion organisationnelle relative aux composantes de la gestion de la classe en
intervention éducative, puis, tout de suite apres, la fonction de gestion sociale.
Dans la mesure ou cette fonction concerne les relations humaines que suppose
Iinteraction enseignant/éleves, il est permis de penser que ce résultat est promet-
teur pour I'avenir de la mission de I’école québécoise.

Quant a la dimension des origines, les résultats obtenus permettent d’avancer
qu’elles proviennent des contenus de cours des programmes de formation initiale
en enseignement (plus spécifiquement des cours de pédagogie et de didactique),
du sujet lui-méme et des expériences vécues en stage.

Compte tenu de 'ensemble des influences exercées par leur formation initiale
et par divers environnements professionnels et personnels, il semble qu’il soit
légitime de croire a la génération spontanée des routines professionnelles chez nos
répondants. Toutefois, il existe une contradiction entre le mode d’acquisition par
génération spontanée et le discours des répondants a propos du début de I'actua-
lisation de leurs routines au moment des stages II et I11. Ainsi, plusieurs routines
ont été construites au cours des premiers stages et si 'occasion de s’exprimer sur
cette pratique professionnelle qu’ils qualifient d’effective, de répétitive et de récur-
rente nest pas offerte, ces procédures s'incorporent a 'action et sont reléguées
dans des zones d’ombre.

Au terme de ce travail et sur la base des lectures recensées ici et des résultats
fournis par les études de cas, il est possible d’affirmer a propos des modalités de
construction de routines que le processus de construction de ces routines est un
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mouvement non linéaire d’investissement et de formalisation des savoirs lequel,
partant des connaissances antérieures, aboutit a des savoirs procéduraux (algo-
rithmes) qui s’investissent dans des savoir-faire des pratiques de référence
sociale.

CONCLUSION

Létude de cas multiples présentée dans ce travail permet de croire a l'utilité de
cette méthode dans le domaine de la formation initiale en enseignement. Elle gagne
toutefois en fiabilité et validité lorsqu’elle est assistée d’outils tels que ceux utilisés
dans notre recherche: la vidéoscopie et 'entretien semi-dirigé. Au regard de pers-
pectives nouvelles pour le domaine de la formation, 'analyse de la pratique assistée
par vidéo représente un outil d’apprentissage particulierement efficace pour le
participant car elle lui offre la possibilité d’autovérifier ses acquis. En effet, la
vidéoscopie est un «révélateur de 'acquisition de savoir-faire et savoir-étre. Se
rendre compte par soi-méme, au cours de 'autoscopie (la vidéoscopie), de sa
capacité a réaliser telle ou telle chose ou, au contraire, sa maitrise imparfaite [...],
est plus formateur» (Paré et Auclair, 1988) que de se '’entendre dire d’une tierce
personne. Ce dispositif d’analyse aura permis de limiter les effets d'un discours de
désirabilité chez les répondants et contribué a leur formation en leur permettant
d’exprimer leur perception sur la construction de leurs propres routines profes-
sionnelles. Enfin, il aura permis un acces direct a 'action effective, celle qui est
devenue un enjeu majeur dans la recherche et la formation en éducation.

NOTES

1. Pour en savoir plus sur la nature de ces fonctions, se référer au texte de Leinhardt, Weidman
et Hammond (1987).

2. A noter que dés le xvi® siecle, les Jésuites et les Freres des Ecoles chrétiennes, communautés
qui étaient vouées a 'enseignement, avaient mis en place une formation rigoureuse de leurs
novices destinés a enseignement: « Dans les deux cas, on a installé un ordre véritable dans les
classes: toutes les classes des Jésuites se ressemblaient, toutes les classes des Freres des Ecoles
chrétiennes également, peu importe qu’elles soient situées en France, en Nouvelle-France ou
ailleurs.» (Gauthier, 1996, p. 98).

3. Pour en savoir plus sur les auteurs qui ont analysé les composantes des ruptures lors d’une
lecon, se référer a Durand (1996).

4. Linterprétation que font Raynal et Rieunier (1998) de la pratique de référence sociale permet
de nous situer par rapport a la formation. La notion de pratique de référence sociale, c’est
«I’ensemble des situations sociales (vécues, connues ou imaginées) auxquelles peut se référer
lapprenant pour donner du sens a ce qu’il apprend, et le pédagogue pour enseigner.» (p. 290).
Associer ce procédé a un apprentissage donné, C’est en quelque sorte répondre d’avance a la
question que se posent ’éléve et le futur enseignant: « A quoi ¢a sert tout ¢a?» (Ibid.).

Cette expression a été construite par Martinand dans les années 1980. En 2001, Martinand fait
toutefois une mise en garde a propos de cette notion de pratiques de référence sociale: «il ne
s’agit pas de contextualiser des savoirs, mais de prendre en compte des pratiques dans tous leurs
aspects y compris dans leurs composantes de savoirs, discursifs ou non, explicites ou implicites,
individuels ou collectifs » (p. 22) et utilisées pour établir des référentiels de formation.
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5. Malglaive cite 'ouvrage de Bruner de 1987, mais nous retrouvons cette information dans les
pages 118-121 chez Bruner (2002).

6. Rappelons que I'entretien semi-dirigé signifie que le chercheur prépare son entrevue, quoique
de maniére non fermée, qu’il propose un ordre des interrogations et guide la conversation tout
en restant ouvert a la spécificité du cas et a la réalité de 'informateur.
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