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Introduction

La réussite scolaire est une préoccupation constante des différents intervenants dans
le milieu de I’éducation. Notre projet de recherche se situe dans le contexte de cette
préoccupation, plus particulierement celle du probleme de persévérance des étudiants au
collégial en général, mais plus spécifiguement en sciences humaines.

Le premier trimestre constitue une étape cruciale dans le cheminement scolaire des
étudiants. La relation professeur-étudiants est un élément important de la problématique
reliée a la réussite scolaire. Le professeur interagit régulierement avec les étudiants.
Selon la relation qu’il développe avec eux en situation de classe et hors classe, il peut
avoir une certaine influence sur la motivation ou I’engagement des étudiants dans leurs
études. De plus, a I’ordre collégial, le professeur appartient a un programme d’études.
Les professeurs qui composent ce programme prennent des décisions au regard de leur
enseignement (cours, encadrement, méthodes de travail intellectuel, etc.). Ces décisions
influencent certaines pratiques professionnelles de planification, d’intervention ou
d’évaluation.

Comme groupe d’intervenants, il est important de bien saisir leurs représentations
sociales a I’égard des étudiants a cause de I’impact que peuvent avoir les décisions prises
étant donné qu’elles orientent les pratiques professionnelles. De plus, une prise de
conscience de ces représentations en tant qu’individu ou groupe social peut amener une
modification ou un renforcement dans les pratiques.

Donc, la présente recherche a pour but, par le biais des représentations d’une part,
d’amener une prise de conscience chez les professeurs de leurs pratiques professionnelles
a I’intérieur de la relation professeur-étudiants et, d’autre part, de susciter des pistes de
réflexion qui peuvent servir de point de départ pour favoriser une meilleure concertation
dans une approche-programme.

Le premier chapitre de ce rapport présente la problématique reliée a la réussite
scolaire a l'ordre collégial. Nous débutons par un bref historique du programme des
sciences humaines et des principales caracteristiques du cheminement scolaire de cette
clientéle. Depuis les années 80, plusieurs recherches québécoises ont porté sur les
indicateurs reliés a la réussite et a I’échec scolaire de I’étudiant particulierement de la

premiére session collégiale. Différentes mesures de soutien ont été instaurees a la suite
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des résultats de ces recherches. Malgré cela, le probléme de la réussite demeure présent.
Nous abordons une des avenues qui a peu été explorée a cet ordre d'enseignement, soit la
relation professeur-étudiants. A I’aide de certaines recherches sur les attentes et sur les
représentations, nous présentons une synthése de la recension qui sert de cadre de
référence a I’étude des représentations sociales du professeur.

Le second chapitre présente le concept de représentation défini dans le sens de la
psychologie sociale. L’origine du concept et son évolution y sont traites, de méme que la
représentation comme produit et comme processus. Nous présentons aussi la théorie du
noyau central, théorie sur laquelle nous nous appuyons.

Le troisieme chapitre présente les trois objectifs de la recherche, soit décrire en
premier lieu, les représentations sociales du personnel enseignant en sciences humaines a
I’égard des caractéristiques des étudiants au premier trimestre collégial et, en second lieu,
les effets sur les pratiques professionnelles d’une prise de conscience chez les professeurs
de la découverte de leurs representations. Enfin, le dernier objectif vise a comparer
certaines caractéristiques issues des représentations sociales et celles réelles de cohortes
d'étudiants a leur premiére session dans le programme en sciences humaines.

Le quatrieme chapitre porte sur les aspects méthodologiques. Nous décrivons
d’abord notre position épistémologique et nous présentons ensuite les caractéristiques des
participantes et participants ayant contribué a cette recherche ainsi que les critéres
déontologiques respectés. Puis, nous abordons les étapes de la démarche employee pour
la cueillette et I’analyse des données. La démarche s’effectue en deux étapes soit, d’une
part, le repérage des éléments de contenu grace a des entrevues et a une technique
d’association et d’autre part, I’organisation et la hiérarchisation de la représentation
sociale a I’aide d’une technique de tri. Toujours dans ce chapitre, il est question de la
mesure des effets sur les pratiques professionnelles réalisées a partir d’entrevues et la
mesure des caractéristiques réelles des étudiants au premier trimestre principalement a
partir des résultats de trois enquétes aupres de cohortes d’étudiants.

Le cinquieme chapitre montre les résultats de la démarche précédente. En premier
lieu les deux représentations obtenues sont décrites a I’aide de leurs caractéristiques
centrales et périphériques. En second lieu, nous présentons les effets d’une prise de

conscience de ses représentations sur les pratiques professionnelles. Enfin, nous
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décrivons quelques résultats provenant de trois enquétes effectuées aupres des étudiants
de premiére session du programme des sciences humaines qui serviront de base de
comparaison avec les caractéristiques représentationnelles.

Le sixieme chapitre a pour objet la discussion des résultats. Nous présentons en
premier lieu quelques comparaisons de caractéristiques réelles et représentationnelles.
Nous suggérons aussi des pistes de réflexion comme suite a ces comparaisons. En
second lieu, nous tentons d’expliquer le peu d’effet d’une prise de conscience de ses
représentations sur ses pratiques professionnelles en soulevant le nombre d’années

d’expérience d’enseignement des participants a cette recherche.
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Chapitre 1 : La problématique reliée a la réussite scolaire

En 1999, la Fédération des cégeps dressait un portrait de la réussite et de la
diplomation au collégial. L’étude a permis de constater que le taux de reéussite varie
selon la moyenne au secondaire, le sexe et la famille de programme. Les résultats
montrent que 12 % des étudiants abandonnent aprés la premiére année pour I’ensemble
des programmes. Quant aux taux de diplomation a I’intérieur de la durée normale des
études, il oscille entre 30 et 38 % selon les programmes préuniversitaires et entre 25 et
36 % pour les programmes techniques.

Le contexte de cette recherche se situe a I’ordre d’enseignement collégial et
concerne le programme des sciences humaines et la réussite scolaire des étudiants qui en
font partie. Ce programme mérite une attention particuliére car il affiche le taux de
réussite aux cours le plus faible, soit 78 %".

Dans ce projet de recherche, nous employons le terme de réussite scolaire tel que
I’utilisent plusieurs intervenants en éducation. Cette notion renvoie au cheminement
scolaire suivi par un étudiant a I’intérieur du réseau scolaire (Bouchard et Saint-Amant,
1993). Les principaux indicateurs pour qualifier la réussite scolaire au collégial sont les
taux de réussite, de réinscription et de diplomation. Nous sommes consciente que cette
notion est limitative lorsqu’il est question de réussite des jeunes. La notion de réussite
éducative (a laquelle nous adhérons) est plus englobante. Elle correspond davantage au
processus de transmission d’attitudes, de comportements et de valeurs. Pour les besoins
du contexte de cette problématique et de certains arguments statistiques sur lesquels nous
nous appuyons, nous nous limitons au terme de réussite scolaire pris dans son sens

restreint.

1.1. Le programme des sciences humaines
Le programme des sciences humaines est un programme préuniversitaire d’une
durée de deux ans existant depuis la création des cégeps en 1967. A I’époque, les

orientations offertes étaient variées et centrées sur des champs disciplinaires : I’étudiant

! Ce pourcentage est pour I’automne 1996. Nous n’avons pu trouver de données plus récentes. Par contre,
en Vvérifiant les données du Service régional d’admission du Montréal métropolitain pour I’année 2003
concernant le pourcentage de cours réussis a la premiére session, le programme des sciences humaines
demeure celui qui affiche un des taux les plus bas. Donc, nous présumons que peu de changements ont eu
lieu depuis.
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pouvait choisir parmi une quinzaine de disciplines potentielles. Cette grande souplesse a
eu comme conséquence d’entrainer une diversité importante des cheminements scolaires
des etudiants de ce programme. En 1991, un nouveau programme a été implanté et a
permis d’étre mieux structuré sur le plan provincial. Le programme des sciences
humaines est divisé en trois ou quatre profils selon le college (Collége de Sherbrooke,
1996; 2002). A la suite du rapport sur I'évaluation du programme des sciences humaines
paru en 1997, une révision a eu lieu dans chaque établissement collégial. Cette révision
s’inscrit dans le prolongement de celle mise en application en 1991. Le programme
révisé a eté implanté de fagon obligatoire a I’année scolaire 2003-2004

Le programme des sciences humaines est facilement accessible pour quelqu’un qui
veut poursuivre des études supérieures, car il n’exige ni préalables particuliers au
secondaire, ni aptitudes particuliéres comme pour les programmes d’arts plastiques ou de
musique®. De plus, ce programme est celui qui a toujours regroupé le plus grand nombre
d’étudiants au collégial (Commission d’évaluation de I’enseignement collégial, 1997;
Lacour-Brossard, 1986; Lamonde, 1983). Ceci améne une clientele étudiante
hétérogene a de nombreux égards, autant sur les plans des résultats et des habitudes de
travail scolaires que de la motivation et de I’orientation (Commission d'évaluation de
I'enseignement collégial, 1997).

En 1997, dans son rapport, la Commission d’évaluation de I’enseignement collégial
a enregistré qu'en septembre 1994, vingt cégeps présentaient le portrait suivant : chaque
institution comptait plus de 1 000 étudiants inscrits dans le programme des sciences
humaines et plus de 50 professeurs assurant la formation spécifique a ces étudiants. Le
grand nombre de professeurs rend plus difficiles les concertations nécessaires a la bonne
marche du programme au plan pédagogique. Ce phénomene, joint a celui du grand
nombre d’étudiants, souléve des problémes particuliers dans le domaine de I’encadrement
qui repose en bonne partie sur la relation professeur-étudiants. L’encadrement des
étudiants au premier trimestre collégial est devenu un incontournable et les mesures
d’aide font partie des plans de réussite de chaque institution collégiale. Les décisions

prises quant a ces mesures et a leur application sont déterminées par le personnel

2 Ceci ne s’applique pas au profil administration pour lequel la réussite des mathématiques 526 ou 536 est
exigée.
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enseignant du programme en question. Les professeurs prennent leurs décisions sur la
base de leurs connaissances par rapport aux étudiants et a leurs caractéristiques. Les
décisions sont influencées par les représentations sociales des professeurs a I’égard des
caractéristiques associées aux étudiants. L’application de certaines mesures d’aide se
déroule en situation de classe et touche aux pratiques professionnelles. 1l apparait donc
important de s’attarder a I’étude des représentations sociales du personnel enseignant.

1.2. Les caractéristiques du cheminement scolaire des étudiants de ce programme

Le tableau 1 montre I’évolution des indicateurs de réussite, de persévérance et de
diplomation chez les finissants de secondaire V pour les colléges du Service régional du
Montréal métropolitain pour la période 1990 a 2000.

Les valeurs associées aux indicateurs de réussite sont assez semblables année apres
année. Le pourcentage de cours réussis varie de 73 a 79 % avec une tendance a se
stabiliser. Nous observons que de 15 a 20 % des étudiants ont réussi moins de 50 % des
cours selon les années.

Au niveau des indicateurs de persévérance, environ quatre étudiants sur cing
poursuivent leurs études a la deuxieme session et trois étudiants sur cing a la troisiéme
session. C’est donc deux étudiants sur cing que le programme des sciences humaines
perd apres un an. Une étude menée par le College de Sherbrooke sur la non-
persévérance a permis de faire ressortir trois catégories de facteurs qui peuvent expliquer
ces departs: la non-conformité du programme face aux attentes ou a I’intérét de
I’étudiant, des difficultés scolaires ou d’autres circonstances (raisons financiéres ou
personnelles) (College de Sherbrooke, 2002).

Pour les étudiants, le cégep serait vu comme une phase d’exploration et de
découvertes (Fédération des cégeps, 1999; Tinto, 1987). Pour une partie des étudiants,
le programme des sciences humaines serait considéré comme un programme de
transition qui permet « de différer un choix d’orientation le temps de préciser un but
vocationnel » (Riviere, 1995, p. 111). Cette phase d’exploration selon Tinto (1987) peut
s’étendre jusqu’a deux trimestres chez certains étudiants, quoique la premiere session est

déterminante pour plusieurs d’entre eux.
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Quant aux taux de diplomation, nous pouvons affirmer qu’il y a un probléme de

persévéerance. Selon les années, le pourcentage varie entre 23 a 30 % des étudiants qui

obtiennent un dipléme dans le délai prescrit de deux ans. Aprés trois ans, ce chiffre

augmente d’environ 13 a 15 points, soit des taux de 38 a 45 %.

Ces données rejoignent la conception que les jeunes ont par rapport a la réussite

scolaire telle que I’a fait ressortir I’étude de Riviére, Sauvé et Jacques (1997).

Les etudiants accordent une importance primordiale a la réussite
personnelle [...]. lls recherchent aussi la réussite professionnelle,
mais ne voient pas tous également comment elle requiert la
réussite scolaire ni jusqu’ou ils doivent accepter de relativiser le
succes professionnel. La réussite scolaire prend donc son
véritable sens lorsqu’elle est associée a la réussite professionnelle
et a la réussite personnelle (p. 249).

Tableau 1. Evolution des indicateurs de réussite, de persévérance et de diplomation dans
le programme des sciences humaines chez les finissants de secondaire V (Service
régional d’admission du Montréal métropolitain, période 1990 — 2000)

% des % des % de % de % de % de
Année | cours étudiants | réinscription | réinscription | diplomation | diplomation
réussis | ayant réussi | en 2° session | en 3° session | aprés deux | apres trois
moins de ans ans
50 % des
cours
1990 73 21 88 68 28 45
1991 74 19 87 67 28 43
1992 77 17 87 65 26 41
1993 77 17 85 62 27 41
1994 74 20 84 59 23 38
1995 74 20 82 58 24 40
1996 73 21 81 57 25 40
1997 78 17 81 59 29 44
1998 79 16 83 61 29 44
1999 79 15 82 60 29 43
2000 79 16 82 60 30 Non
disponible

Source : S.1.S.E.P., Collége de Sherbrooke, 2003
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1.3. Les indicateurs associés a la réussite et a I’échec scolaire

En 1983 se tenait le colloque de I’Association québécoise de pédagogie collégiale
qui avait pour theme L’étudiant de cégep. Un des objectifs de la publication des actes de
ce colloque était de fournir aux personnels et étudiants des colléges un document de
réflexion utilisable dans des ateliers de perfectionnement ou des groupes de discussion.
La thématique du colloque de 1984 portait sur Apprendre au cégep. Il constituait un
déclencheur pertinent a toute interrogation portant sur I’apprentissage au cégep.

A la suite de ces deux colloques de I’Association québécoise de pédagogie
collégiale, plusieurs recherches empiriques québécoises ont été réalisées en lien avec la
réussite scolaire, particulierement celle du premier trimestre.  Elles ont permis
d’identifier divers indicateurs présentés dans les lignes suivantes.

Parmi les recherches québécoises, nous nous référons principalement a celle de
Terrill et Ducharme publiée en 1994. Ces auteurs ont fait une bonne recension des
modeles québécois et américains ayant trait aux variables en lien avec la réussite scolaire.
lIs ont relevé huit ensembles d’indicateurs a partir desquels ils ont construit un
questionnaire et I’ont fait passer a plus de 17 777 nouveaux inscrits. Nous nous basons
sur leurs résultats et sur une liste non exhaustive de la Fédération des cégeps (1999) pour
présenter les indicateurs qui ont un lien avec la réussite scolaire.

Emploi du temps

L’emploi du temps est un premier indicateur qui est soulevé. Il comprend le temps
accordé aux études et le temps accordé au travail rémunéré. Le temps accordé aux études
est présent dans tous les modéles sur la réussite scolaire et est donc un prédicteur de
premiere importance. L’étude de Terrill et Ducharme (1994) a montré que le temps
consacré aux études au secondaire est faible en général. Il semble que les éleves du
secondaire n’ont pas beaucoup de travaux si bien qu’ils ne sont pas habitués a travailler a
leur arrivée au collégial. Il y aurait méconnaissance des conditions et des exigences des
études collégiales de la part des nouveaux arrivants (Conseil des colleges, 1988;
Feédération des cégeps, 1999). L’étudiant qui étudiait peu au secondaire et qui ne modifie
pas son comportement scolaire arrivé au collégial voit ses risques d’échecs et d’abandons
augmenter. Pour réussir, il doit faire preuve d’une bonne gestion de son temps d’études.

A la suite & ce propos, Terrill et Ducharme (1994) ont montré que le taux de réussite varie
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si on tient compte du nombre de cours auxquels un étudiant est inscrit au premier
trimestre. En se servant du secteur préuniversitaire dont les programmes ont un nombre
de cours uniforme®, les deux auteurs ont montré que, pour les éléves du premier quartile
au secondaire dont la moyenne se situait entre 60 a 70 % et qui avaient six cours et
moins, le taux de réussite était de 53 %, a sept cours, de 65 % et a huit cours, de 70 %.
Un étudiant avec un horaire allégé a plus de périodes libres dans une semaine. Pour bien
réussir, il doit manifester beaucoup de discipline personnelle dans son agir scolaire.

Le temps accordé au travail rémunéré est un autre indicateur qui peut jouer un
role sur la réussite scolaire surtout chez les étudiants faibles (Terrill et Ducharme, 1994).
Certaines études (Cantin et Dubuc, 1995; Conseil supérieur de I’éducation, 1995;
Vigneault, 1993) avancent un nombre critique variant entre 15 a 20 heures au-dela duquel
le rapport entre les deux variables est inversement proportionnel. La Fédération des
cégeps (2003) rapporte qu’une enquéte effectuée par le Service régional d’admission du
Montréal métropolitain « révele que six étudiants sur dix au collégial ont un travail
rémuneéré » (p. 24). Les raisons évoquées par les jeunes sont d’ordre financier souvent de
pair avec la décision de vivre en appartement (Conseil supérieur de I’éducation, 1995).
D’ailleurs, dans leur étude, Terrill et Ducharme avaient noté que 25 % des étudiants de
premiere session collégiale vivent en dehors du foyer familial dont 15,7 % en
appartement.
Caractéristiques personnelles

Un autre ensemble d’indicateurs concerne les caractéristiques personnelles, soit le
sexe et I’age. Terrill et Ducharme (1994) ont montré que les filles réussissent mieux que
les garcons parce qu’elles passent plus de temps a étudier et qu’elles montrent un intérét
plus élevé pour les apprentissages scolaires. Ces dernieres années ont vu un intérét
grandissant pour I’étude de la réussite des garcons, car les chiffres montrent des résultats
scolaires plus faibles, des taux d’abandon plus élevés et des taux de diplomation
inférieurs a ceux des filles. Au Québec, citons a titre d’exemples les études de Aubé
(2002), de Bouchard et St-Amant (1996), du Conseil supeérieur de I’éducation (1999) et
de Lajoie (2003).

® Le nombre moyen de cours pour un programme préuniversitaire est de sept cours au premier trimestre.
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Quant a I’age au début des études collégiales, il peut jouer un réle par le fait qu’un
étudiant qui arrive au collégial 4gé de 18 ans et plus a souvent pris du retard scolaire.
C’est ce retard qui explique davantage le lien possible entre I’a4ge au début des études
collégiales et la réussite scolaire. Terril et Ducharme (1994) ont trouvé que la moyenne
au secondaire des nouveaux inscrits aux études collégiales &gés de 17 ans et moins est
plus forte que ceux agés de 18 ans et plus. Il en est de méme pour la moyenne au
collégial, le taux de réussite y étant plus élevé. Quant au taux d’abandon, il est plus élevé
chez les étudiants de 18 ans et plus que chez ceux agés de 17 ans et moins.

Antécédents scolaires

Un indicateur qui revient dans plusieurs modeles concerne les antécédents
scolaires. Le modele théorique de I’apprentissage scolaire de Bloom (1979) et celui de
DeKetele (1990) accordent une place importante a cette variable. Certaines études
(Terrill, 1990; voir Terrill et Ducharme, 1994) montrent une relation significative entre la
note au secondaire et la note au premier trimestre collégial. Pour le programme des
sciences, le coefficient de corrélation était de 0,72 et, pour celui des sciences humaines,
de 0,67. Les étudiants qui arrivent au collégial sans avoir réalisé les apprentissages
attendus risquent davantage de décrocher (Conseil des colléges, 1988; Conseil supérieur
de I’éducation, 1999, 1975; Riviére, 1995; Tinto, 1987). Les cours cumulant le plus
grand nombre d’échecs au collégial se trouvent surtout dans les cours de mise a niveau en
francais et en mathématiques, avec 40 a 55 % d’échecs (Féderation des cégeps, 1999).
Motivation aux études

Un indicateur important est la motivation aux études. Terrill et Ducharme (1994)
ont montré dans leur étude un lien entre la motivation et la réussite scolaire. Les
étudiants ayant une motivation scolaire faible se classent ainsi: 38 % de ceux-ci se
retrouvent dans le premier quartile de la moyenne brute des notes collégiales soit entre
50 et 63 % et 14 % dans le dernier quartile soit de 78 % et plus. Pour les étudiants
fortement motivés sur le plan scolaire, I’inverse se produit. Seulement 14 % de ceux-ci
sont dans le premier quartile et 43 % se trouvent dans la classe des résultats supérieurs.
Les résultats des études de Gaudet (1995) et de Bissonnette (1989) abondent dans le
méme sens : le niveau de motivation intrinseque le plus élevé se retrouve chez les

étudiants forts, au point de vue du rendement scolaire et, chez les filles, au niveau du
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genre. Barbeau (1994) a montré des résultats similaires. En général, les filles ont une
perception plus forte de I’'importance de la tache de travail et elles montrent un
engagement cognitif plus important et participent davantage que les garcons. Le lien
entre motivation et réussite scolaire existe mais il est difficile de dire lequel est la cause
de I’autre. Une faible motivation peut entrainer des résultats scolaires faibles comme un
échec peut aussi entrainer une baisse de motivation.

Organisation scolaire

L’organisation scolaire comprend deux indicateurs, le cadre horaire et la
segmentation de I'année en trimestres. L’étudiant du collégial a un horaire irrégulier avec
des périodes libres durant la semaine (Fédération des cégeps, 1999; Giguére, 1988). Les
cours s’étalent de 8 h a 17 h 30 voire 18 h avec parfois un cours en soirée. L’année
scolaire est segmentée en trimestres. L'étudiant voit arriver plus rapidement les examens
finaux et les travaux a remettre (Fédération des cégeps, 1999, Giguére, 1988). Cela lui
demande une bonne organisation de son temps d’étude.

Choc du passage secondaire-collégial

Un dernier ensemble d’indicateurs soulevé par la Fédération des cégeps (1999) est
le choc du passage secondaire-collégial. Cet organisme analyse ce choc sous trois angles,
soit la méconnaissance des exigences des études collégiales, les difficultés liées a
I’orientation scolaire et une modification du réseau social du jeune.

La méconnaissance des études collégiales a déja été partiellement amenée lors de
I’indicateur temps d’étude. La charge de travail exigée est souvent plus élevée que ce
que les étudiants imaginent. Cette méconnaissance peut entrainer plusieurs échecs car
elle est souvent accompagnée « d’une perception erronée de la réussite scolaire, plusieurs
étudiants ayant réussi leurs études secondaires sans beaucoup travailler » (Féderation des
cégeps, 1999, p. 53).

Les difficultés liées a I’orientation scolaire se remarquent surtout dans le fait que
les étudiants connaissent plus ou moins les orientations et les contenus du programme
dans lequel ils s’inscrivent. En fait, lorsque I’éleve de secondaire V fait sa demande
d’admission pour le collégial, il doit déja préciser son choix professionnel et pour
plusieurs, ce choix n’a pas donné lieu & une réflexion. Selon Terrill et Ducharme (1994),

en premiere session collégiale, prés d’un étudiant sur cing ignore jusqu’ou il veut
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poursuivre ses études et diplomer. La Fédération des cégeps (1999) va méme plus loin.
Elle distingue trois clienteles. Une premiére clientele composée d’environ 20 % des
étudiants regroupe ceux dont le projet scolaire est relativement précis. Une seconde
représentant environ 50 % de la clientéle cherche activement une voie et la trouve en
deuxiéme année de collégial ou a I’université. Quant a la derniére clientéle qui regroupe
de 25 a 30 % des jeunes des colléges, ils ne savent pas pourquoi ils sont au cégep. Donc,
un probleme d’orientation scolaire peut avoir un lien avec la réussite scolaire car, lorsque
son choix professionnel est arrété, I’étudiant est davantage prét a s’investir dans ses
études (Riviére, Sauvé et Jacques, 1997; Vigneault et Saint-Louis, 1987).

Enfin, dans une moindre mesure, le passage secondaire-collégial entraine une
modification du réseau social de I’étudiant. Au secondaire et au collégial, I’amitié est la
valeur la plus importante pour les jeunes (Bibby et Posterski, 1985; voir Giguere, 1988).
L’étudiant qui arrive au collégial perd souvent de vue ses amis du secondaire. lls ne sont
plus avec lui dans les cours et, parfois, ne vont pas au méme college que lui. Il aura a son
entrée au collégial a se constituer un nouveau réseau social. Larose et Roy (1994), dans
leur étude, ont trouvé que « la structure des réseaux change entre la fin du secondaire et le
début des études collégiales » (p. 40). La taille des réseaux diminue et la fréquence
d’interaction est moins grande. Par contre, entre la premiere et la troisieme session, les
étudiants se connaissent davantage. Quant aux étudiants qui ont quitté le milieu familial,
I’intégration sociale se vit difféeremment.  Pendant la transition, la frégquence
d’interactions diminue mais augmente apres le premier trimestre (Larose et Roy, 1994).

En bref, pour chaque étudiant qui échoue et abandonne, il n’existe pas un seul
indicateur associé a I’échec mais plusieurs qui sont liés entre eux et il est parfois difficile

de cibler celui qui sert de déclencheur.

1.4. Les mesures de soutien

Les indicateurs précédents ont entrainé, vers la fin des années 80, I’instauration de
mesures de soutien afin d’aider I'étudiant a mieux réussir son premier trimestre collégial.
Nous pouvons mentionner la formation de groupes de base stables dans certains colleges
ce qui peut aider le jeune a développer un nouveau réseau social. L’accompagnement du

nouvel inscrit par un membre du personnel est un autre moyen qui permet a I’étudiant qui
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éprouve des difficultés d’adaptation ou qui a des questions a poser, de pouvoir compter
sur une personne de la communauté collégiale.

Une autre mesure que plusieurs colleges ont mise sur pied depuis quelques années
concerne le dépistage des nouveaux inscrits a risque sur la base de leur dossier scolaire
ou des résultats a différents tests. Ces étudiants a risque peuvent bénéficier d’un suivi
plus grand de la part des aides pédagogiques individuels ou des professeurs-tuteurs pour
les colleges qui offrent ce type d’aide.

De plus, une mesure que la majorité des colléges ont mise en place dés le début
concerne les centres d’aide particulierement en francais et en mathématiques. Nous
retrouvons aussi des ateliers reliés aux méthodes de travail intellectuel (gestion de temps,
prise de notes, préparation aux examens, etc.)

Plus récemment, des colleges ont instauré des sessions d’accueil et d’intégration
pour certaines catégories d’étudiants: ceux ayant été refusés dans un programme
technique, ceux qui sont indécis quant a leur orientation et ceux qui désirent reprendre
des préalables du secondaire au collégial.

A la suite de I’implantation des diverses mesures au cours des années, la Fédération
des cégeps a procédé a I’automne 1998 a une évaluation qualitative de ces mesures a
partir de deux sources d’informations, soit des groupes de discussion et des bilans fournis
par les colleges. A partir des groupes de discussion, I’organisme rapporte que,
globalement, autant les étudiants que les intervenants ont une perception géneralement
positive des mesures de soutien mises en place par les colleges. Par contre, la Fédération
des cégeps (1999) a relevé que, dans tous les colléges, certains professeurs sont plus ou
moins opposés a ces formes d’aide. Pour certains, « le fait que I’enseignement collégial
appartienne a I’enseignement supérieur fait en sorte que les étudiants qui ont besoin
d’aide n’ont pas leur place au cégep » (p. 99).

Quant a I’évaluation qualitative a partir des bilans fournis par les colleges, la
Fédeération des cégeps a retenu deux mesures, soit les centres d’aide et les sessions
d’accueil et d’intégration. Elle note des effets positifs en ce qui concerne les centres
d’aide; chez les étudiants, on note une confiance en soi accrue, un changement d’attitude
devant les difficultés et de meilleures méthodes de travail; on note aussi un
rapprochement professeurs et étudiants. Cela peut aussi avoir des incidences sur la vie
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pédagogique d’un département parce que cela améne les professeurs a se concerter au
niveau des contenus et des exigences des cours disciplinaires. Quant aux sessions
d’accueil et d’intégration, les bilans montrent que les étudiants qui y sont inscrits ont un
dossier scolaire faible et un choix d’orientation problématique. L’organisme fait
remarquer que les taux de fréquentation des services d’orientation sont élevés pour ces
étudiants et que les taux de persévérance de ces derniers, « quoiqu’ils soient moins élevés
que les taux moyens, ils demeurent encourageants, puisque le programme recrute
majoritairement une clientéle faible et indécise, donc plus susceptible d’abandonner ses

études » (Fédération des cégeps, 1999, p. 92).

1.5. Une piste a explorer : la relation professeur-étudiants

Malgré les mesures de soutien offertes depuis plusieurs années, le probléme de la
réussite de la premiere session dans le programme des sciences humaines est toujours
présent, comme en témoigne I’évolution des indicateurs du tableau 1. Les mesures de
soutien décrites précedemment concernent principalement les étudiants. Elles sont utiles
dans I’ensemble, mais ne semblent pas avoir une influence notable sur les indicateurs
utilisés dans le contexte de réussite scolaire quoique, a notre connaissance, aucune étude
actuelle n’a été menée pour I’ensemble des colleges depuis la publication du rapport de la
Fédération des cégeps en 1999 sur la réussite et la diplomation au collégial.

Nous abordons une piste qui a été peu explorée dans le contexte de I'enseignement
collégial québécois, soit la relation professeur-étudiants, une des trois composantes de la
relation pédagogique. Cette composante met le professeur en relation avec les étudiants
dans les contextes de la classe et hors classe. Dans son avis sur les conditions de réussite
au collégial, le Conseil supérieur de I'éducation (1995) souligne I’importance du pouvoir
que confere aux professeurs la relation pédagogique. Il souligne également la
vulnérabilité des étudiants face aux professeurs a un point tel qu’il faut accorder de
« I’importance sur la motivation étudiante et donc sur la performance et la persévérance
qui s’ensuivent » (p. 88). Les professeurs jouent un rdle central en classe et les jeunes
s’entendent pour dire qu’ils ne s’attendent pas du professeur qu’il donne juste ses cours.
Ils insistent sur I’importance que les professeurs soient capables d’entrer en relation avec

eux sur les plans plus pédagogiques et didactiques. Donc, par son contact avec les
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étudiants, les professeurs deviennent un élément qui peut contribuer a la réussite des

étudiants. Ceci nous semble une piste qui mérite que nous nous y attardions.

1.5.1. La relation pédagogique et ses trois composantes

La relation pédagogique comprend trois éléments de base, les plus souvent
représentés par une forme triangulaire ou chaque élément forme un pole du triangle. Les
trois éléments sont I’étudiant, I’enseignant et le savoir ou la matiere (Hess et Weigand,
1994; Houssaye, 1988; Hyman, 1974). La figure 1 présente le schéma de ce triangle
pédagogique.

Figure 1. Triangle pédagogique selon le modele de Hyman (1974)

Professeur

A

Relation de Relation
médiation < >\ didactique

Eleves <« > Savoir
Relation d’étude

Pour gque nous puissions parler d’enseignement, il doit y avoir trois éléments en
présence : I’étudiant, I’enseignant et le savoir (Saint-Onge, 1990). Les relations entre
chaque pdle de cette triade constituent le cceur de I’enseignement. La relation
pédagogique est établie grace a trois relations distinctes mais en interaction.
L’établissement de cette relation exige un grand nombre de connaissances et d’habiletés
de la part de I’enseignant.

La relation didactique est la relation entre le professeur et le savoir. La relation
professeur-étudiants est qualifiée de relation de médiation et la relation étudiants-savoir
est appelée relation d’étude. Une premiére distinction a apporter est celle qui concerne la
relation didactique. Certains auteurs (Jonnaert, 1988) utilisent le terme relation
didactique au lieu de relation pédagogique. Dans ce cas, la relation didactique met
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I’accent sur le rapport au savoir. Il n’est aucunement fait mention de la dimension
affective qui est pourtant importante pour les étudiants et pour les professeurs comme
nous le rapportons plus loin dans le texte. De ce point de vue, la relation pédagogique
est plus englobante que la relation didactique. Nous n’abordons pas non plus la relation
d’étude car ce n’est pas I’objet de notre recherche.

Nous nous intéressons a la relation de médiation qui implique la présence de deux
personnes, le professeur et I’étudiant. Le savoir devient le produit ou I’objet de la
médiation (Denommé et Roy, 1998). Vygotsky, Bruner et Feuerstein furent les
principaux auteurs a contribuer au développement du concept de médiation et a établir la
médiation comme facteur de développement cognitif. La zone de développement
proximale, concept introduit par Vygotsky, met en évidence I’importance de la
médiation du professeur. Pour étre efficace, I’intervention doit se situer dans cette zone.
Bruner met I’accent sur le role actif du médiateur (Raynal et Rieunier, 1997).

Donc, le professeur de par son r6le de médiateur, entre en interaction avec les
étudiants et, selon son implication dans cette relation, il devient un élément dont il faut

tenir compte dans la réussite des étudiants.

1.5.2. La relation professeur-étudiants

Les étudiants considérent la relation professeur-étudiants comme centrale dans le
processus de réussite. Ils percoivent le professeur comme I’acteur privilégié dans la
réussite éducative. Les étudiants du collégial s’attendent a ce que les professeurs ne se
limitent pas « a la dimension cognitive de I’apprentissage mais [...] englobent aussi sa
dimension affective » (Conseil supérieur de I’éducation, 1995, p. 89).

Cette dimension affective est également présente et importante chez les professeurs.
Dans I'étude de Tardif et Lessard (1999), pour de nhombreux enseignants du primaire et du
secondaire, le rapport aux étudiants et au métier « est d'abord un rapport affectif. lls
aiment les jeunes et ils aiment leur enseigner » (p. 303). Au collégial, la recherche de
Deshaies (1989) a permis de montrer que plus les étudiants sont faibles, plus nous devons
intégrer au contenu des cours des éléments méthodologiques et un bon support affectif.

Dans le contexte de la premiére session et des problemes vécus par certains

étudiants, le professeur est une personne-ressource importante en aide a I’apprentissage.
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« Une part prépondérante de I’aide a I’apprentissage provient de I’enseignement. L’aide
liée aux activités quotidiennes d’enseignement, dans le contexte de la salle de cours, du
laboratoire ou de la consultation individuelle avec le professeur, est essentielle a la
réussite » (College de Sherbrooke, 2000, p. 32). Le role de médiation est présent tout au
long du parcours de I’étudiant.

A I’ordre collégial, la relation qui s’établit entre le professeur et les étudiants est
différente de celle que I’étudiant a connue au primaire et au secondaire. Le contexte
organisationnel est différent: année scolaire divisée en trimestres, horaire morcelé et
étalé, rencontre formelle en classe une fois par semaine pour les cours de trois heures et
deux fois par semaine pour les cours de quatre ou cing heures (Fédération des cégeps,
1999; Giguére, 1988). Ce dernier aspect organisationnel améne I’étudiant a devoir
rencontrer son professeur en dehors du cadre de la classe. Ceci est en partie nouveau
pour I’étudiant qui arrive du secondaire. Cette rencontre qui donne naissance a une
relation plus informelle est plus présente a I’ordre d’enseignement supérieur. En
situation de classe, le professeur a un nombre important d’étudiants et le sujet de la
rencontre s’apparente a la matiere a transmettre. En situation informelle, le professeur
est devant un étudiant ou un petit groupe de quelques individus. D’aprés Gosselin
(1990), les rencontres informelles portant sur des sujets intellectuels ou des
préoccupations face a I’orientation professionnelle seraient particulierement bénéfiques
pour le développement intellectuel.

La relation professeur-étudiants est importante et a une influence sur la réussite des
étudiants. En effet, Felouzis (1997) affirme que « la réussite des étudiants n’est plus
uniquement une question d’institution, ou de capital culturel, mais aussi une question de
relation entre les étudiants et leur professeur » (p. 34). Comment le professeur peut-il

influencer la réussite de ces étudiants?

1.6. La recension des écrits
Pour tenter de répondre a cette question, notre recension des écrits présente d'abord
I'étude de Roy (1991) qui porte sur les connaissances de l'enseignant et I'influence des

actes professionnels d'enseignement sur l'apprentissage au collégial. Par la suite, nous
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explorons le réle des attentes du professeur face a ses étudiants. Enfin, nous terminons

par trois recherches traitant des représentations des professeurs.

1.6.1. L'étude de Roy (1991)

La recherche de Roy (1991) porte sur I’importance des connaissances de
I’enseignant et de I’influence des actes professionnels d’enseignement sur I’apprentissage
au collégial. Le but de sa recherche est de dégager les principales dimensions du
processus d’enseignement et les variables susceptibles d’influencer I’amélioration de la
qualité des apprentissages. L’auteur part du postulat qu’il existe des connaissances, des
habiletés et des attitudes qu’un enseignant doit maitriser pour intervenir efficacement en
classe.

Les quatre grandes dimensions du processus d’enseignement sont la formation de
I’enseignant, la planification, I’intervention et I’évaluation. La formation correspond aux
connaissances de I’enseignant et les trois autres dimensions ont trait aux actes
professionnels.

La méthodologie retenue est une étude descriptive a partir des recherches
empiriques anglo-saxonnes. Pour les revues de recherche et les synthéses de recherche,
I’auteur a tenu compte du discours narratif et, dans le cas des méta-analyses, il a procédé
au calcul de la grandeur de I'effet.

Les résultats de I’étude se rapportant a la dimension formation montrent que
I’enseignant pour planifier, intervenir et évaluer efficacement doit bien connaitre le
contenu du champ disciplinaire, les principaux éléments de I’intervention, de la gestion
et de I’évaluation pédagogiques et les caractéristiques des étudiants.

Par contre, I’auteur s’interroge quant au fait que des enseignants avec plusieurs
années d’expérience et en formation continue éprouvent des difficultés a améliorer
I’efficacité de leur intervention en classe. En s’appuyant sur les travaux de Pintrich
(1990), Roy (1991) souléve le role des représentations et des croyances préétablies des
enseignants sur I’enseignement et I’apprentissage.

Pour la dimension planification, l'auteur conclut que « les résultats de recherche

montrent que les décisions prises lors de la planification relevent essentiellement des
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valeurs, des croyances et des représentations que se font les enseignants des objets de la
planification » (p. 132-133).

Concernant la dimension intervention, les resultats issus des revues et des syntheses
de recherche et des méta-analyses de la présente étude montrent que la motivation et
I’enthousiasme du professeur sont les plus importantes formes d’influence sur la
motivation a apprendre des étudiants et sur leur engagement dans les activités
d’apprentissage. Roy (1991) ajoute aussi que les attitudes et les croyances du professeur
ayant rapport a la réussite des étudiants sont déterminantes dans I’influence qu’il exerce
sur I’amélioration de la qualité des apprentissages.

Pour la dimension évaluation, les résultats des recherches « démontrent que les
pratiques évaluatives des enseignants ont un effet sur la performance des étudiants »
(p. 133). De sa recherche, I’auteur fait remarquer I’importance de I’évaluation
formative, plus particuliéerement la nécessité de la rétroaction. Quant a I’évaluation
sommative, le niveau cognitif des questions et les types de tests « doivent étre toujours
en concordance avec les objectifs a atteindre, les activités d’apprentissage réalisées, et la
nature des connaissances a acquérir et des habiletés a développer » (p. 135).

Dans cette recherche, ce qui est intéressant est la part accordée aux représentations
des enseignants a partir des résultats qu’il a trouvés.

1.6.2. Les études empiriques sur les attentes

Nous présentons trois études empiriques sur les attentes : celle de Rosenthal et
Jacobson (1971), le modéle de conformité de Good et Brophy (1973; voir Coulon, 1993)
et la recherche de Felouzis (1997).

Rosenthal et Jacobson (1971) furent les premiers a s'attarder a I'attente du maitre
sur le développement intellectuel des étudiants. Ils partent de I’hypothese que les
étudiants dont le maitre attend davantage font les progrés les plus grands et les plus
significatifs. lls ciblent une école publique primaire qui compte 650 étudiants, dont une
centaine de Mexicains qui composent la seule minorité ethnique visible. Les étudiants
proviennent de milieux populaires. L’école comprend trois classes par niveau de la 1re a
la 6° année et chaque niveau compte une section rapide, une moyenne et une lente. Dix-

huit professeurs sur les 20 que compte I’école sont des femmes. L’adge moyen des
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enseignants est de 35 ans et le nombre moyen d’années d’expérience est de 7,7 ans. Les
deux chercheurs choisissent au hasard 20 % des etudiants de chacune des classes et
informent les enseignants que les étudiants concernés sont réputés pour faire des progres
rapides.

En mai 1964, les chercheurs font passer un test de quotient intellectuel et disent aux
enseignants que ledit test est « susceptible de prédire I’épanouissement ou le démarrage
intellectuel des étudiants » (Rosenthal et Jacobson, 1971, p. 246). En janvier et en mai
1965, les deux chercheurs font passer a nouveau le test pour connaitre les conséquences
de la création des perceptions et des attentes des enseignants sur le développement
intellectuel des étudiants du groupe expérimental. Un an plus tard, en mai 1966, ils
vérifient encore une fois mais ici, c’est si les effets de la création des perceptions et des
attentes observées apres une année se prolongent a plus long terme.

En se basant sur les résultats scolaires et les appréciations des professeurs a la fin
de I’année scolaire sur le comportement scolaire général de leurs étudiants, les principaux
résultats sont les suivants. Par rapport aux tests, aprés un an, les chercheurs notent un
avantage significatif chez les plus jeunes sauf qu’apres deux ans, ce sont les plus vieux
qui connaissent un avantage croissant. 1ls n’ont trouvé aucune différence entre les
garcons et les filles. Ce sont les enfants de la section moyenne qui ont retiré le plus grand
avantage des préjugés favorables aprés un an et deux ans. Au niveau de la minorité
visible, apres un et deux ans, « les garcons qui avaient un type mexicain plus accusé
profitaient davantage des prophéties positives des maitres » (Rosenthal et Jacobson,
1971, p. 248).

Par rapport aux notes scolaires, c’est seulement en lecture qu’apparait une
différence significative et les étudiants de la section moyenne connaissent encore le plus
grand avantage.

Par rapport aux appréciations des enseignants, les résultats montrent que les
étudiants du groupe expérimental ont bénéficié du préjugé le plus favorable, les plus
jeunes marqueérent les plus grands avantages et ceux de la section moyenne encore plus.
Au niveau des minorités visibles, les étudiants de ce groupe n’ont pas bénéficié de ces

avantages. Les deux auteurs font remarquer que :
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La preuve la plus évidente de I’hypothése que nous avons
avancee, ce sont les resultats preliminaires des trois repétitions
de I’expérience qui nous I’apportent. Toutes ont démontré les
effets signifiants des préjugés des maitres. Toutefois, ces trois
répétitions suggerent aussi que les effets des préjugés du maitre
peuvent étre affectés et compliqués, quant a leur importance et
leur direction, par la variété des caractéristiques de I’éléve et par
les variables situationnelles de la vie de I’enfant (Rosenthal et
Jacobson, 1971, p. 251-252).

L’expérience menée par Rosenthal et Jacobson montre qu’un changement
intervenant dans les préjugés du maitre peut conduire & une meilleure performance
intellectuelle.

Deux autres auteurs ont travaillé sur les attentes des professeurs. Good et Brophy
(1973; voir Coulon, 1993) ont élaboré un modeéle sur le processus de la conformité de
I'étudiant aux attentes du professeur a l'intérieur de la classe :

1. Le professeur attend un comportement et une performance
spécifique de certains étudiants.

2. A cause de ces attentes différentes, I'enseignant se comporte
difféeremment envers les différents éléves.

3. Ce comportement du professeur dit a chaque éléve quel
comportement et quelles performances I'enseignant attend de
lui, et influence I'image qu'il a de lui-méme, sa motivation, et
son niveau d'aspiration.

4. Si ce comportement de I'enseignant est constant, et si I'éleve
ne résiste pas activement ou ne change pas de quelque
maniére, il tendra a ajuster ses performances et son
comportement.  Les éleves dont on attend beaucoup
atteindront les niveaux élevés, tandis que les performances
des étudiants dont on attend peu déclineront.

5. Avec le temps, les performances et attitudes de I'éléve seront
de plus en plus conformes a ce qu'on attendait de lui au départ
(p. 112-113).

Plus prés de nous, Felouzis (1997) a repris ce modéle et s'en est servi pour étudier
I'efficacité des enseignants. Sa premiére question de recherche porte sur les conditions
d'efficacité des enseignants du secondaire. Cette efficacité est mesurée pour rendre
compte de l'effet maitre sur la progression des étudiants en cours d'année. Sa seconde
question s'attarde a expliquer ces différences d'efficacité. Felouzis retient I'nypothése

que ce sont les attentes professorales qui constituent le facteur explicatif. Les deux
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domaines qui sont pris en compte sont la notation comme pratique pédagogique
mesurable et observable et les conceptions du métier et des étudiants. La recherche s'est
déroulée sur deux ans dans deux lycées francais et comporte deux volets de cueillette de
données : la cueillette sur les étudiants de seconde dans les classes de mathématiques et
de francais et un recueil obtenu par entretien auprés des enseignants de ces classes.

Les résultats de sa recherche montrent que c’est par les notes et les appréciations
des enseignants que I’étudiant est jugé et se juge lui-méme comme bon, moyen ou
mauvais. D’ailleurs, les enseignants tentent de donner une image présentable de leurs
étudiants quelle que soit la situation. L’auteur ressort que pour des notes faibles, les
enseignants essaient de trouver une ou des raisons pour expliquer une note faible. Pour
les notes considérées comme moyennes, les appréciations des enseignants mettent
I’accent sur I’appel au travail et a I’effort. Les appréciations des professeurs a I’égard
des résultats faibles ou moyens font ressortir les valeurs de I’effort et du travail, et du
respect de la personne et de I’individualité de I’étudiant. Dans le cas des appréciations
des étudiants avec des résultats éleves, les professeurs associent des qualificatifs
valorisants a I’étudiant.

Quant aux résultats concernant I’efficacité des enseignants, pour Felouzis (1997),
la dimension explicative la plus pertinente pour rendre compte des différences
d’efficacité est celle du rapport aux étudiants et des attentes qui I’organisent. A partir
des entrevues, il décrit trois types de professeurs, les non efficaces, les efficaces et les
moyennement efficaces.

Il a trouvé que les professeurs non efficaces ont de fortes attentes négatives envers
les étudiants. Ces professeurs considérent que le niveau des étudiants est faible ou
réputé comme faible. Ils adoptent alors des pratiques pédagogiques moins intensives.
De plus, la relation a établir avec les étudiants est plus difficile. Ils éprouvent de la
difficulté a créer une relation pédagogique et personnelle avec les étudiants.

Les professeurs efficaces ont de fortes attentes positives. Ils ont une vision plus
nuancée du niveau des étudiants. Ils jugent les étudiants plutdt selon les notes obtenues
aux évaluations communes. Le rapport aux étudiants est tres différent des enseignants

non efficaces. Les enseignants efficaces apprécient leurs étudiants et croient que ceux-ci
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sont capables d’apprendre méme s’ils sont faibles. Leurs pratiques pédagogiques sont
centrées sur les étudiants et ils utilisent des stratégies qui tendent a valoriser I’étudiant.

Quant aux enseignants moyennement efficaces, ils ont des attentes faiblement
exprimées. lls ont un rapport positif aux étudiants, a leur niveau de compétence scolaire.
La différence entre les enseignants moyennement efficaces et ceux efficaces réside dans
le fait que les premiers considerent que « les étudiants ne sont pas si mauvais, mais ils
sont plus mitigés sur leur capacité a progresser véritablement, [...] ils développent un
certain pessimisme quant a la capacité des étudiants a étre assez motivés pour surmonter
leurs difficultés » (Felouzis, 1997, p. 126).

Donc, de ces trois études, nous retenons que les attentes du professeur peuvent
influencer la réussite de I’étudiant parce que le professeur a tendance a adapter ses

comportements en fonction des attentes qu’il entretient avec chaque étudiant.

1.6.3. Les études empiriques sur les représentations

Pour cette partie de la recension, nous presentons les recherches de Gilly (1980),
de Charlier (1989) et de Gosling (1992).

Nous débutons par I'étude de Gilly (1980) qui porte sur la représentation que
I’enseignant a de I’étudiant et celle qu’a I’étudiant de I’enseignant. L auteur s’est servi
du jugement sur autrui pour ses travaux sur les représentations. Nous ne présentons que
les facteurs de la représentation du professeur a I’égard de I’étudiant. S’inspirant des
travaux de Moscovici, I’auteur fait ressortir deux facteurs généraux issus du contexte
institutionnel qui viennent contraindre la représentation que I’enseignant se construit a
I’égard de I’étudiant. Le premier facteur concerne les conditions qui permettent I’atteinte
des objectifs d’apprentissage poursuivis. Lors de la construction de sa représentation,
I’enseignant sélectionne les comportements de I’étudiant qui lui assurent qu’il atteint les
objectifs préalablement fixés. Le second facteur a trait au respect des normes de la
classe comme groupe social d’apprentissage pour que les possibilités d’apprentissage
soient les plus nombreuses. Le professeur attribuera alors plus d’importance aux
attitudes de I’étudiant qu’a ses aptitudes. Comme le souligne Tardif (1992), ces deux

facteurs
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constituent non seulement une grille de lecture et d’interprétation
de la réalité de I’éléve, mais un moule sur lequel I’enseignant
tente de moduler ses comportements et ses attitudes. De plus,
leur puissance est accrue du fait que les résultats scolaires de
I’éléve confirment constamment a I’enseignant la validité de sa
représentation (p. 422).

La seconde recherche est celle de Charlier (1989) qui a voulu cerner les décisions
de planification prises par les enseignants ainsi que les facteurs par lesquels ils les
expliquent. Une importance particuliere a été accordée aux représentations des
enseignants. L'auteure présume qu'elles jouent un rble important pour expliquer les
décisions de I'enseignant. Pour étudier les représentations, elle s’est inspirée surtout des
travaux de Moscovici, Gilly et Grize-Verges-Silem en psychologie sociale.

Trente professeurs se sont portés volontaires pour participer a des entrevues semi-
structurées individuelles. La cueillette des données s'est effectuée en deux temps, au
début du semestre et durant le second semestre. Dans chaque entretien, I'enseignant est
invité a verbaliser les décisions prises pour planifier un chapitre de cours.

Les principaux résultats quant a I'objet des décisions indiquent que les décisions
concernent principalement I'enseignant (69 % des décisions au premier entretien et 64 %
au second). En fait, les décisions les plus fréquentes portent sur I’utilisation des
méthodes d’enseignement et du contenu a enseigner et s’appliquent a un chapitre de
cours. Quant aux decisions a propos de I’évaluation et des objectifs d’enseignement,
elles sont moins nombreuses et restent applicables a plusieurs chapitres de cours. Enfin,
les décisions par rapport a la gestion de son temps d’enseignement font rarement I’objet
de décisions. Les décisions ou les étudiants font I’objet constituent 28 % des cas dans
chaque entrevue et celles relatives aux relations professeur-étudiants ne représentent que
4 % des résultats lors du second entretien et aucun pourcentage au premier. Par ailleurs,
en ce qui concerne les causes des décisions formulées par les professeurs, pres de 30 %
sont des représentations et traduisent dans 90 % des cas le point de vue de I'enseignant.
Les professeurs citent essentiellement leurs représentations du contenu, de
I'apprentissage de celui-ci, ainsi que de la compétence et de l'intérét de I'étudiant dans le

domaine.
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La troisieme étude de notre recension des écrits se rapporte a Gosling (1992)
concernant la représentation des enseignants a I’égard de I'échec et de la réussite scolaire.
De sa revue de littérature, l'auteur note qu'une « des constantes des enquétes effectuées
sur ce théme est I'aspect normatif de cette représentation : les enseignants percoivent les
étudiants en fonction des normes scolaires » (p. 29). Le cadre théorique de sa recherche
sarticule a partir des concepts d'attribution et d'imputation. L'attribution est une
causalité secondaire de nature descriptive et I'imputation, une causalité premiere donc
explicative. En se basant sur Moscovici, Gosling utilise le concept de représentation
sociale qui permet l'intégration de la double causalité.

La méthodologie de sa recherche comprend dans un premier temps, deux
préenquétes, une par entretien (environ 30 enseignants) et l'autre par questionnaire (72
enseignants), qui lui permettent d'établir la problématique, la population, le questionnaire
définitif et les différents types de questions. Dans un second temps, il passe le
questionnaire issu des préenquétes a 160 enseignants de mathématiques (80 hommes et
80 femmes) et a 160 enseignants de francais (nombre égal d’hommes et de femmes). Le
questionnaire comporte deux parties, une sur les attributions de la réussite et de I'échec,
I’autre sur les représentations du réle de l'enseignant et de I'école. L’auteur a aussi
demandé a chaque enseignant certaines informations factuelles (statut, ancienneté, etc.).

A partir des résultats des analyses factorielles, Gosling a trouvé que c’est la
représentation de I’échec qui est déterminante dans la structure des réponses des
enseignants quand ils pensent a un étudiant. «Pour I’enseignant de collége, la
représentation de I’éleve, c’est la représentation de I’éleve qui échoue » (p. 121). La
représentation de la réussite est quelque peu différente.  Les deux principales
caractéristiques que les enseignants mentionnent pour leur perception d’un étudiant qui
réussit est I’équilibre affectif et le désir de réussir. Ce sont deux descripteurs de la
personnalité. L’étudiant qui réussit le doit a des traits de personnalité et I’étudiant qui
échoue est, quant a lui, incapable de répondre aux normes institutionnelles.

De plus, Gosling note que la réussite est expliquée par la qualité des enseignants et
par la relation pédagogique tandis que I’échec est référé a des déterminants plus

généraux tels que I’institution ou le milieu familial. 1l souléve que :
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I’opposition entre la représentation de la réussite et celle de I’échec
peut donc étre décrite en terme de proximité et de distance entre
I’enseignant et I’éléve. L’enseignant integre la relation
pédagogique [...] dans sa perception de la réussite. L’éleve en
échec est au contraire percue en fonction des objectifs et des
normes de I’institution, il est objectivé, tenu a distance par
I’enseignant. Les enseignants ont tendance [...] a faire de I’éléve
qui réussit un sujet de la relation, et de I’éléve qui échoue un objet
de la représentation (p. 127).

L’étudiant qui échoue est donc figé dans une représentation rigide et normative.
Quels que soient la matiére enseignée et le sexe du professeur, tous les enseignants
différencient la réussite et I'échec selon la dimension sujet/objet. Cette caractéristique est
commune aux enseignants en tant que groupe institutionnel. Gosling fait remarquer que
I’étude de I’échec scolaire sous un angle psychosociologique permet de constater que
« les performances des étudiants sont le résultat d’interactions complexes, dans
lesquelles les représentations des acteurs de leur réle, du role des autres acteurs, du
fonctionnement de I’école, tiennent une grande place » (p. 130).

L aspect normatif dans la représentation de I’échec scolaire rejoint les résultats de
I’étude de Gilly (1980) quant a I’importance des normes attendues dans la construction
de la représentation des étudiants.

Donc, de ces trois études, nous retenons que les représentations jouent un réle dans
la relation professeur-étudiants et dans les différents actes professionnels, la

planification, I’intervention et I’évaluation.

1.7. La synthese des écrits

Les recherches précédentes ont permis d’élaborer le cadre de la représentation du
professeur a I’égard des étudiants (figure 2). Cette représentation se construit a partir des
attentes du professeur et de ses conceptions. Les attentes correspondent aux
comportements sélectionnés par le professeur. Ce sont les comportements qui, comme le
souligne Gilly, permettent a chaque étudiant d’atteindre les objectifs d’apprentissage
fixés par le professeur (et/ou par I’institution) et ceux qui respectent les normes de la
classe comme lieu d’apprentissage. Nous ajoutons les objectifs fixés par I’institution

pour la raison suivante : le professeur, méme s’il est maitre d’ceuvre dans sa classe,
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appartient a un groupe institutionnel et est soumis aux décisions pour lesquelles ce
groupe peut opter. Donc, certaines décisions quant a la structure du programme et de son
contenu, des mesures d’encadrement ou des politiques d’évaluation, peuvent influencer
ses pratiques professionnelles.

Quant aux conceptions, elles contribuent aussi a construire la représentation du
professeur a I’égard des étudiants. Ces conceptions touchent celles par rapport au milieu
scolaire (institution, programme, préalables), celles par rapport au professeur (son réle,
ses pratiques professionnelles) et celles par rapport a I’étudiant (genre, réussite et
difficultés scolaires, etc.). Des auteurs comme Felouzis (1997), Gilly (1980) et Gosling
(1992) font mention de certaines de ces conceptions dans leurs études. Cette
représentation influence les pratiques professionnelles de planification, d'intervention et
d'évaluation. A leur tour, ces pratiques vont contribuer & renforcer ou & modifier les
conceptions du professeur et ses attentes. De plus, les résultats scolaires des étudiants
confirment ou non la représentation initiale du professeur comme le soulignent les
auteurs précédents.

Dans les écrits consultés lors de cette recension, les principaux auteurs se sont
attardés principalement aux pratiques d’intervention et d'évaluation. Par contre, Charlier
(1989) a présente le role occupé par les représentations dans les décisions de
planification.

Roy (1991), dans son étude, a abordé l'influence des pratiques de planification,
d'intervention et d'évaluation sur l'apprentissage au collégial. C'est un point de vue
intéressant mais d'apres nous, incomplet, car dans sa discussion des résultats, l'auteur
souléve a quelques reprises le rble des représentations des professeurs sur lI'enseignement
et sur l'apprentissage. Il nous semble prometteur d'approfondir ce role a I'ordre collégial
aupres des professeurs du programme des sciences humaines. Rappelons que ce
programme a le taux de réussite le plus faible des programmes collégiaux et qu'il présente
des groupes hétérogenes sur les plans des antécédents scolaires, des habiletés, de la
motivation et de l'orientation professionnelle. Les professeurs qui enseignent a ces
étudiants ont certaines représentations de cette clientéle. Une prise de conscience par le
professeur de ses propres représentations peut constituer un élément de développement

personnel dans le cadre de la formation continue chez le personnel enseignant comptant
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plusieurs années d’expérience. De plus, cette prise de conscience peut devenir le point de
départ d’une démarche réflexive de programme dans I’implantation de I’approche-
programme en favorisant les discussions et la concertation entre professeurs. Comme
nous I’avons mentionné précédemment, cet aspect fait actuellement défaut dans les
colléges comptant un nombre élevé d’étudiants et de professeurs.

L'autre intérét qui mérite notre attention pour I'étude des représentations des
professeurs de ce programme a trait a l'ordre scolaire des recherches précédentes
(Felouzis, 1997; Gosling, 1992; Charlier, 1989; Gilly, 1980; Rosenthal et Jacobson,
1971) qui se sont déroulées dans des écoles élémentaires ou secondaires. A ces ordres
d'enseignement, I'école revét un caractére obligatoire pour les étudiants. A l'ordre

collégial, I'école est davantage un choix volontaire de I'étudiant qu'un choix imposé.
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Figure 2. Cadre de référence pour I’étude de la représentation du

professeur a I’égard des étudiants
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Chapitre 2 : Le concept de représentation sociale

Dans cette seconde partie, nous nous attardons au concept de représentation. Ce
concept est utilisé dans le sens de la psychologie sociale, car la relation professeur-
étudiants, relation de médiation, englobe une dimension cognitive mais aussi une part
affective. Dans I’étude des représentations sociales, comme nous le verrons plus loin
dans le texte, cette dimension affective correspond a I’attitude, une des trois dimensions
définies par Moscovici.

Nous débutons par definir le concept de représentation sociale. Nous présentons
I’origine et I’évolution de ce concept. Les aspects théoriques recouvrent la représentation
sociale comme produit et comme processus. Nous soulignons aussi les fonctions reliées a
leur existence. Enfin, nous complétons cette partie par la théorie du noyau central,

théorie mise en évidence par Abric en 1976.

2.1. Une définition

Le premier a utiliser ce concept est Moscovici en 1961 qui considere les
représentations comme des univers d'opinions relatives a des objets de I'environnement
social (Moliner, 2000).

Ces univers d'opinions correspondent au savoir de sens commun, expression
employée par plusieurs auteurs pour définir le concept de représentation sociale. Parmi
ces auteurs, nous retrouvons Jodelet (1984). L’auteure définit ainsi ce concept :

une forme de connaissance spécifique, le savoir de sens
commun, dont les contenus manifestent I'opération de processus
génératifs et fonctionnels socialement marqués. Plus largement,
[ce concept] désigne une forme de pensée sociale.

Les représentations sociales sont des modalités de pensée
pratique orientées vers la communication, la compréhension et
la maitrise de I'environnement social, matériel et idéel (p. 361-
362).

Cette auteure considere les représentations comme des modalités de pensée
pratique. Les représentations sociales ont comme fonction d'orienter les actions des

individus. En ce sens, elles contribuent a établir des modes de conduite pour la pratique.
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Seca (2001) aborde aussi dans sa définition de ce concept, cette notion de pratique.
Sa définition dans son ensemble rejoint celle de Jodelet (1984). Seca (2001) définit le
concept de représentation sociale comme :

un systeme de savoirs pratiques (opinions, images, attitudes,
préjugés, stéréotypes, croyances), génerés en partie dans des
contextes interindividuels ou/et intergroupaux. Elle peut étre
marquée, dans sa forme comme dans son contenu, par la
position sociale ou idéologique de ceux qui l'utilisent. Les
éléments qui la composent sont plus ou moins structurés,
articulés et hiérarchisés entre eux. Elle est socialement
déterminée. (p. 11).

Dans la recherche sur les représentations des salariés face aux nouvelles
technologies, les auteurs Grize, Verges et Silem (1987) ont défini les représentations
sociales comme une forme de savoir de sens commun, I’idée générale exprimée par
Jodelet. Les représentations sociales ont un caractére collectif par le terme méme de sens
commun. Elles sont aussi des organisations cognitives individuelles qui « sont modelées
par les mentalités collectives et par les modalités de la pensée non formelle » (Grize,
Verges et Silem, 1987, p. 21).

Une autre définition est celle d’Abric, I’auteur qui a développé la théorie du noyau
central en 1976. Une représentation est « une vision fonctionnelle du monde, qui permet
a l'individu ou au groupe de donner un sens a ses conduites, et de comprendre la réalité, a
travers son propre systeme de référence, donc de s'y adapter, de s'y définir une place »
(Abric, 1994, p. 13). Une représentation sociale se structure autour d'un noyau central
composé d'éléments particuliers qui déterminent la signification que les individus
accordent a I'objet de représentation. Ce noyau central a un aspect consensuel.

Par contre, pour Doise (1990), une représentation sociale se structure autour de
« principes générateurs de prises de position qui sont liées a des insertions spécifiques
dans un ensemble de rapports sociaux » (p.127). Pour cet auteur, il n'y a pas de
consensus entre les individus, il y a des prises de position qui peuvent étre différentes
voire contradictoires entre les membres d'un groupe social.

Une représentation sociale se construit a partir des représentations des individus qui
entrent en relation les uns avec les autres. Elle est définie par un contenu qui peut

regrouper des informations, des images, des opinions, des normes, des attitudes, des
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valeurs, des croyances, etc. Tous ces éléments se rapportent a un objet, un individu, des
faits de société, etc. (Jodelet, 1984; Seca, 2001). Ces éléments sont partagés « par des
groupes de personnes qui quelquefois ne se connaissent pas personnellement et ont hérité
de ce savoir collectif. Les conduites sont générées dans un échange de signes entre les
individus, dans les groupes et I'ensemble social ou ils vivent » (Seca, 2001, p. 13).

De ces définitions, nous retenons les éléments suivants pour donner notre version
d’une représentation sociale. C’est un savoir de sens commun qui est produit et partagé
collectivement. Ce savoir est construit pour guider I’action et aider a la structuration de
la réalité du groupe. De plus, une représentation sociale est définie par un contenu qui
peut regrouper des images, des informations, des opinions, des normes, etc. Ces éléments
de contenu se rapportent a un objet, un événement, un individu, etc. Ces éléments sont
structurés autour d’un noyau central et font consensus au sein du groupe.

Dans cette optique, nous penchons pour la position d’Abric. Nous arguons que les
éléments centraux d’une représentation sociale peuvent étre de nature fonctionnelle ou
normative. Dans le cas des représentations des professeurs a I’égard des étudiants, c’est
I’aspect normatif qui se rattache davantage a des attitudes, comme I’a fait ressortir Gilly
(1980) dans son étude. Ce sont ces €léments centraux consensuels que nous voulons faire

émerger et décrire dans I’objectif énoncé plus loin dans ce rapport.

2.2. L origine et I’évolution du concept

A la fin du dix-neuviéme siécle, E. Durkheim, dans ses travaux, parlait de
représentations collectives. Pour cet auteur, les représentations collectives forment la
base fondamentale des jugements humains, et les représentations individuelles sont a la
base de la conscience individuelle. Ces derniéres sont différentes des représentations
collectives. Durkheim admet I'existence des représentations individuelles mais les juge
peu importantes parce que leur durée de vie est limitée et reflete assez mal les
représentations collectives parce qu'elles obéissent a des lois différentes (Bonardi et
Roussiau, 1999). Pour Durkheim, la représentation collective désigne une production
mentale sociale « relevant d’une espece d’idéation collective qui leur offrirait stabilité et
objectivité » (Beauvois, 1996, p. 140). 1l considére les représentations collectives comme
stables dans la transmission et la reproduction par rapport aux représentations
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individuelles comme étant variables et instables, sujettes a des influences diverses,
internes et externes a I’individu. Ce qui ressort chez Durkheim, c’est I'idée de supériorité
des éléments sociaux sur les éléments individuels par rapport a leur durabilité (Beauvois,
1996; Bonardi et Roussiau, 1999).

En 1961, Moscovici reformule le concept de représentation collective de Durkheim.
La reproduction était un des éléments essentiels de la pensée de Durkheim tandis que
pour Moscovici, les représentations se caractérisent surtout par les processus de
production. « Ce ne sont pas des données collectives mentales qui s’imposent aux
personnes. Au contraire, elles relévent de I’activité cognitive des groupes et des
individus dans des contextes particuliers » (Beauvois, 1996, p. 140). La recherche sur la
psychanalyse de Moscovici sert d’ouvrage central dans la majorité des études depuis les
annees 70.

En étudiant les représentations de la psychanalyse a I’aide d'entretiens, d'analyse
d'articles de presse et de questionnaires, Moscovici observe plusieurs ressemblances entre
les caracteristiques de la pensée adulte et celles de la pensée enfantine. Le but général de
son livre est I'étude de la transformation d'une théorie savante en sens commun, ou,

autrement dit, d'un systéme conceptuel en systéme de représentations (Doise, 1990).

2.3. La représentation comme produit et comme processus

Une représentation est a la fois un produit en tant qu’organisation sociocognitive
chargée affectivement et a la fois un processus en tant que mode de construction et de
structuration des connaissances. La représentation comme produit apparait comme un
univers d'opinions ou de croyances organisées autour d'une signification centrale.
Moscovici propose de considérer chaque univers de représentation sous trois aspects :
I'information, I'attitude et le champ de représentation (Gilly, 1980).

L'information concerne a la fois la somme et l'organisation des connaissances que
possede un groupe sur l'objet de la représentation (Gilly, 1980; Moscovici, 1976).
L attitude marque les dispositions favorables ou défavorables du groupe envers I'objet de
la représentation. Elle exprime l'aspect le plus affectif des représentations en tant que
réaction émotionnelle envers l'objet. De par la relation entre le groupe et I’objet de

représentation, I’attitude renvoie au versant évaluatif et normatif des représentations
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(Gilly, 1980; Moscovici, 1976). Le champ de représentation est une structure qui
organise, articule et hiérarchise entre eux les éléments d'information. Il renvoie souvent a
I'idée d'image, a un contenu concret et limité de propositions portant sur un aspect précis
de l'objet de la représentation. Pour qu’il y ait un champ de représentation c’est-a-dire
une image, il faut que les opinions qui recouvrent I’objet de représentation présentent une
structure hiérarchisée des éléments d’information (Moscovici, 1976).

La représentation comme processus englobe deux processus, I’objectivation et
I’ancrage. Dans la théorie des représentations sociales, le processus d'objectivation
correspond a la transformation de concepts abstraits ou d'objets étrangers en une image
ou un scheme figuratif (Doise, Clémence, Lorenzi-Cioldi, 1992; Elejabarrieta, 1996).
Comme le soulignent Doise, Clémence et Lorenzi-Cioldi (1992), « les représentations
sociales sont en quelque sorte confondues en une structure hiérarchisée de mots ou
d'images » (p.21). Toujours selon eux, ce processus permet de démontrer que
« I'objectivation est un moment dans le processus de construction de la réalité, moment
qui découle d'une formalisation d'un savoir concret et quotidien et qui, en retour,
transforme ce savoir naif en une nouvelle réalité » (p. 21). C’est sur la base de ce savoir
concret et quotidien, le savoir de sens commun, que des échanges peuvent étre tenus entre
les individus d’un méme groupe d’appartenance (Seca, 2001).

L'ancrage, second processus, permet I’incorporation de ce qui est étrange (ou ce qui
fait probleme) en I'insérant dans un réseau de catégories et de significations préexistantes
(Doise, Clémence, Lorenzi-Cioldi, 1992; Elejabarrieta, 1996). Se basant sur Doise
(1990), Elejabarrieta (1996) rapporte qu’il existe deux modalités permettant de décrire le
fonctionnement de l'ancrage : d’une part, I'insertion de I'objet de représentation dans un
cadre de référence connu et préexistant; d’autre part, I'instrumentalisation sociale de

I'objet représenté.

2.4. Les fonctions reliées a I’existence des représentations

Les représentations sociales répondent a quatre fonctions essentielles. Une
premiére fonction est celle de savoir. Il est question du savoir pratique, le savoir de sens
commun car les représentations sociales permettent de comprendre et d’expliquer la

réalité (Abric, 1994). Une seconde fonction concerne la fonction d'orientations. Les
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représentations sont un guide pour I’action, elles suscitent chez les individus un ensemble
d’attentes normatives. Les représentations sont organisées et constituées d’éléments
d’informations qui vont prescrire a I’individu des pratiques et des comportements
socialement normés, c'est-a-dire attendus de l'individu par la société (Abric, 1994;
Guimelli, 1994). Une troisieme fonction est celle de fonction identitaire par le fait que
les représentations sociales permettent de distinguer le groupe qui les produit des autres
groupes. Elles définissent I’identité et permettent la sauvegarde de la spécificité des
groupes (Abric, 1994). La derniere fonction associée aux représentations sociales est
celle de justification. En donnant une identité au groupe, les représentations permettent a
posteriori de justifier les prises de position et les comportements (Abric, 1994).

2.5. La théorie du noyau central

La théorie du noyau central élaborée par Abric en 1976 et reprise par plusieurs
auteurs énonce que chaque représentation est organisée autour d’un noyau central
constitué d’un ou de quelques élements. Ce noyau central est I’élément fondamental de
la représentation, car il détermine a la fois sa signification et son organisation. I
comporte donc deux fonctions, une fonction génératrice et une fonction organisatrice.

Pour la fonction génératrice, le noyau est I’élément par lequel se crée ou se
transforme la signification des autres éléments constitutifs de la représentation. C’est lui
qui donne un sens a la représentation. Quant a la fonction organisatrice, le noyau central
détermine la nature des liens qui unissent entre eux les éléments de la représentation
(Abric, 1994). Le noyau central est la partie la plus stable, la plus rigide et la plus
cohérente de la représentation puisqu’il est fortement ancré sur la mémoire collective du
groupe qui I’a élaboré (Beauvois, 1996).

Le noyau central est constitué d’un ou de quelques éléments qui occupent dans la
structure de la représentation une position privilégiée : ce sont ceux qui donnent a la
représentation sa signification. Il est déterminé par la nature de I’objet représenté, par la
relation que le sujet ou le groupe entretient avec cet objet et par les valeurs et les normes
sociales qui constituent I’environnement idéologique du moment et du groupe.

Selon la nature et la finalité de la situation, le noyau central pourra avoir deux

dimensions différentes (Abric, 1994). Soit une dimension fonctionnelle, par exemple lors

46



Représentations sociales et pratiques professionnelles

de la réalisation d’une tache ou seuls les éléments importants & sa réalisation seront
privilégiés dans la représentation. Soit une dimension normative, dans toutes les
situations ou interviennent des dimensions socio-affectives, sociales ou idéologiques.
Dans ce type de situations, une norme, un stéréotype ou une attitude fortement marquée
seront au centre de la représentation (Abric, 1994).

Autour du noyau central, nous retrouvons les éléments périphériques. Ils
constituent I’essentiel du contenu de la représentation, sa partie la plus accessible, la plus
vivante et la plus concrete. Le systéme périphériqgue comprend trois fonctions
essentielles : une fonction concrétisation, une fonction régulation et une fonction défense.
La fonction concrétisation a pour réle de rendre compréhensibles et transmissibles les
éléments périphériques qui résultent de I’ancrage de la représentation de la realité. La
fonction régulation permet d’intégrer dans le systeme périphérique de nouvelles
informations ou des transformations de I’environnement. La derniere fonction assure la
défense du noyau central, c’est la fonction pare-chocs. Le systéme périphérique est la
pour protéger le noyau. Ce systéeme permet une adaptation en fonction du vecu et de
I’intégration des expériences quotidiennes.

Donc, une représentation comporte un double systéme : un systéme central qui a
une détermination sociale liée aux conditions historiques, sociologiques et idéologiques
et un systeme périphérique dont la détermination est plus individualisée et contextualisée.

Ce dernier systeme génére des représentations sociales individualisées (Abric, 1994).
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Chapitre 3 : Les objectifs de la recherche

Dans un contexte de réussite scolaire, la premiere session collégiale est un moment
critique pour plusieurs étudiants. Au cours des annees, plusieurs recherches quebécoises
ont porté sur les indicateurs reliés a la réussite et a I’échec scolaire. A la suite de ces
études, des mesures de soutien ont été mises en place par les colleges. Malgre cela, le
comportement des taux de réussite, de réinscription et de diplomation dans le programme
des sciences humaines varie peu d’une année a I’autre. Ce programme est aussi celui qui
affiche un des plus bas taux de réussite au cours au Québec.

De plus, la relation professeur-étudiants est importante dans la réussite scolaire
d’apres le point de vue des étudiants du collégial. Cette relation comprend deux acteurs,
le professeur et I’étudiant. Comme nous I’avons vu dans la recension des écrits, les
représentations des professeurs peuvent étre importantes dans la réussite des étudiants.

En tenant compte des éléments précédents, le premier objectif de recherche est de
décrire les représentations sociales du personnel enseignant en sciences humaines a
I’égard des caractéristiques des étudiants au premier trimestre collégial.

Le second objectif vise a décrire les effets sur les pratiques professionnelles d’une
prise de conscience chez les professeurs de la découverte de leurs représentations. Cette
prise de conscience peut amener soit un renforcement soit une modification de ses
pratiques professionnelles qui, a leur tour, contribuent a renforcer ou a modifier les
attentes et les conceptions du professeur par rapport aux composantes de la relation
pédagogique (I’environnement scolaire, le professeur et les étudiants) telle que I’illustre
la figure 2.

Le troisieme objectif sert a comparer certaines caractéristiques issues des
représentations sociales et celles réelles de cohortes d'étudiants a leur premiére session
dans le programme en sciences humaines. Ces comparaisons servent de pistes de
réflexion et peuvent s’inscrire comme points de départ d’une plus grande concertation
dans une approche-programme. Les résultats de ces comparaisons apparaissent dans la

discussion des résultats.
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Chapitre 4 : Les aspects méthodologiques

Ce chapitre porte sur les aspects méthodologiques de cette recherche. Nous
débutons en premier lieu par la présentation de notre position epistémologique. De plus,
nous tragons un portrait des caractéristiques des participants a la recherche et nous
abordons aussi les criteres déontologiques a respecter. Par la suite, en nous appuyant sur
la théorie du noyau central, nous dévoilons la démarche retenue pour répondre au premier
objectif. La cueillette de données provient d’entrevues et de I’application d’une
technique d’association et d’une technique de tri. Nous traitons aussi de la démarche
utilisée par entrevues pour la mesure des effets sur les pratiques professionnelles qui
correspond au second objectif. Puis, la démarche par enquétes pour la mesure des
caractéristiques reelles de cohortes d’étudiants est présentée et concerne le dernier
objectif. Pour compléter ce chapitre, nous terminons par démontrer le caractére

scientifique de notre démarche méthodologique.

4.1. La position épistémologique

Pour répondre aux objectifs précédents, cette recherche utilise une approche
qualitative. Ce type de recherche implique le contact du chercheur tout le long de la
cueillette et de I’analyse des données. L’analyse des données vise la description voire la
compréhension des phénoménes humains (Mucchielli, 1996) dans le cas présent, les
éléments de contenu des representations.

Globalement, cette recherche s’inscrit dans le paradigme compréhensif. Ce
paradigme accorde une attention particuliére aux données qualitatives et a la recherche
des « significations des actions aupres des acteurs concernés » (Mucchielli, 1996, p. 34).
Dans le cas des représentations sociales, le repérage du noyau central fournit cette
signification. La recherche de sens, la prise en compte des attentes, des opinions des
professeurs qui constituent des éléments de contenu caractérisent cette épistémologie.
Cette derniére met I’accent « sur le recueil des données subjectives pour accroitre la
signifiance des resultats et choisit une orientation interprétative qui prend en compte le
fait que le chercheur est aussi un acteur et qu’il participe donc aux événements et

processus observés » (Mucchielli, 1996, p. 34).
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Le chercheur travaillant au repérage et a la compréhension des représentations est
porteur de ses propres représentations et doit en tenir compte « soit dans la sollicitation
pour permettre I’expression d’un sujet sur un objet, soit dans I’analyse de cette
expression ou dans I’interprétation qui en sera faite » (Clenet, 1998, p. 81). Dans ce cas,
le chercheur engagé dans la recherche doit étre capable de prendre du recul par rapport a
ses propres représentations et effectuer un travail en compréhension plutét qu’en
interprétation.

L approche compréhensive sera donc utilisée dans cette recherche. Cette approche
postule « la possibilité qu’a tout homme de pénétrer le vécu et le ressenti d’un autre
homme » (Mucchielli, 1996, p.30). Elle permet aux personnes concernées de
s’exprimer dans les meilleures conditions possible dans le contexte et sur des objets qui
correspondent a leurs préoccupations (Clenet, 1998).

Comprendre et construire les représentations se congoit ici dans le contexte ou elles
se développent. Une partie des éléments constitutifs des représentations sociales des
professeurs se construisent dans leur institution collégiale, leurs classes, leurs bureaux et
les corridors. En fait, tous les endroits ou le contact professeur et étudiants peut avoir
lieu, tous les endroits ou des rencontres entre professeurs peuvent se dérouler et ou des
échanges ont lieu, échanges ou chacun s’exprime sur les étudiants en question. Une
représentation sociale se construit a partir des représentations des individus qui entrent en
relation les uns avec les autres. Cette représentation est définie par un contenu qui peut
regrouper des informations, des images, des opinions, des normes, des attitudes, des
valeurs, etc. Ces différents éléments sont partagés par les professeurs qui ne se
connaissent pas personnellement mais héritent de ce savoir collectif. Les décisions prises
lors de ces échanges formels et informels orientent certaines pratiques qu’un professeur
met en application dans sa relation avec les étudiants.

Nous ne pouvons déconnecter les professeurs de leur milieu. Cela suppose une
approche relativement globale, une recherche en situation en partant des vécus

personnels des professeurs, en les faisant s’exprimer sur ces situations (Clenet, 1998).
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4.2. Les participantes et participants

Comme cette recherche s’attarde aux représentations des professeurs du
programme des sciences humaines, nous nous concentrons sur ceux de la formation
spécifique®. La raison pour laquelle nous ne tenons pas compte des professeurs de la
formation générale est que les groupes d’étudiants qui composent leurs classes
proviennent de différents programmes du secteur préuniversitaire et du secteur
technique. Ces professeurs ont une clientéle plus générale, celle des étudiants au
collégial. Les professeurs de la formation spécifique ont, quant a eux, des étudiants du
méme programme dans le groupe-classe. Dans ce sens, les représentations des
professeurs peuvent étre différentes a I’égard des caractéristiques des étudiants selon le
programme dans lequel ils enseignent.

Nous avons ciblé cing colléges (Drummondville, Edouard-Montpetit, Lionel-
Groulx, Saint-Hyacinthe et Sherbrooke) et nous avons envoyé une lettre d’invitation aux
professeurs du programme des sciences humaines (annexe A). Au total, 24 professeurs
se sont montrés intéressés a participer a cette recherche soit 12 du College de Sherbrooke
et 12 provenant des quatre autres colleges. Le tableau 2 résume les principales
caractéristiques des participants et participantes.

Comme la méthodologie employée s’inspire de celle d’Abric, la cueillette de
données exige trois modes de cueillette en trois moments séparés, des entrevues
individuelles suivies d’une technique d’association et enfin d’une technique de tri.
Lorsque nous avons sollicité les participants, nous avons prévu trois rencontres avec
chacun. Pour des raisons de disponibilités de la part des participants, nous n’avons
effectué qu’une seule rencontre face a face, soit celle de I’entrevue. Les deux autres
rencontres se sont déroulées par courrier électronique et par courrier interne® avec un
contact téléphonique pour s’assurer de la réception des documents et de la bonne

compréhension des consignes.

* A I’ordre collégial, le profil de formation comprend une formation générale qui se divise en formation
commune et complémentaire et une formation spécifique (cours reliés au programme).

® Le courrier interne s’est appliqué pour les 12 professeurs du Collége de Sherbrooke. Pour les autres
professeurs, nous avons utilisé le courrier électronique pour I’envoi des documents servant de support a la
technique d’association libre et la technique de tri.
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Tableau 2. Caractéristiques des participants et participantes a la recherche

Genre

11 femmes et 13 hommes

Groupe d’age
30 a 39 ans (3 personnes); 40 a 49 ans (14 personnes); 50 a 59 ans (7 personnes)

Formation acadéemique
Baccalauréat (3 personnes)
Scolarité de maitrise (5 personnes) Maitrise complétée (13 personnes)

Scolarité de doctorat (1 personne) Doctorat complété (2 personnes)

Formation pédagogique

14 participants sur 24 ont une formation en pédagogie (certificat ou maitrise)

Discipline enseignée

Administration (2 personnes) Anthropologie (3 personnes) Economie (1 personne)
Géographie (3 personnes) Histoire (3 personnes) Mathématiques (5 personnes)
Politique (1 personne) Psychologie (4 personnes) Sociologie (2 personnes)

21 professeurs sur 24 ont enseigné au moins un des trois cours transdisciplinaires®

Nombre d’années d’expérience
10 & 14 ans (6 personnes); 15 a 19 ans (3 personnes); 20 a 24 ans (5 personnes);

25 a 29 ans (7 personnes); 30 a 34 ans (2 personnes)

Autres taches dans le cadre de la profession

Coordonnateur de département 16 personnes sur 24 participants
Activités syndicales 12 personnes sur 24 participants

Activités de recherche 10 personnes sur 24 participants

Encadrement 13 personnes sur 24 participants

4.3. Les criteres déontologiques
Tout au long de cette recherche, les regles de déontologie ont été respectées. Les
professeurs de la formation spécifique enseignant en premiére session dans le programme

des sciences humaines de cing colleges ont été invites a participer a cette recherche sur

® Les trois cours sont Méthodes quantitatives en sciences humaines, Initiation pratique a la méthodologie
des sciences humaines et Démarche d’intégration des acquis en sciences humaines.
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une base volontaire et & remplir un formulaire de consentement. 1ls ont regu une lettre les
informant des objectifs de la recherche, de la durée et du contenu de leur participation et
des renseignements sur la conservation et la destruction des données brutes (annexes A et
B). Le premier et le deuxieme objectif ont donné lieu a deux envois séparés car chacun
correspondait a un moment donné avec un but précis. Les enregistrements des entrevues
individuelles ont été détruits aussitdt la transcription des données vérifiée. La
confidentialité des renseignements nominatifs fournis lors de la cueillette de données a
été assurée, les participants recevant une lettre signée de la chercheure a ce sujet. Les
noms des professeurs ont été éliminés du fichier qui sert de document de travail a la
cueillette et a I’analyse des données. Ce fichier ne contient aucune référence permettant
d’identifier des gens. Chaque professeur a pu se retirer du projet a n’importe quel

moment de la recherche.

4.4. La cueillette des caractéristiques représentationnelles

Comme cette recherche comporte trois objectifs, nous présentons les cueillettes des
données pour chaque objectif. Le premier vise a décrire les représentations sociales. Se
basant sur la théorie du noyau central, ce type de recherche s’effectue en deux temps :
d’abord, le repérage du contenu de la représentation et, ensuite, la seconde étape s’attarde
a I’organisation des éléments et a leur hiérarchisation.

La cueillette des données s’effectue grace a trois modes soit une entrevue, une
technique d’association libre et une technique de tri. L’entrevue vise un premier repérage
du contenu représentationnel. L’association libre a deux applications : elle compléte
I’étape du contenu et elle sert & I’organisation de la structure du systéme périphérique.
Enfin, la technique de tri permet de faire émerger les eléments centraux.

En nous appuyant principalement sur Abric (1994), la démarche que nous avons
privilégiée est présentée ci-dessous (tableau 3). Chaque mode de cueillette de données de
cette demarche est repris de maniére plus détaillée dans les prochaines pages.
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Tableau 3. Démarche méthodologique

e Entrevue semi-directive individuelle

e Analyse thématique des verbatims

e Technique d’association libre (a partir des 42 themes retenus de la liste issue de
I’analyse thématique)

e Technique de tris hiérarchiques successifs (les 32 themes les plus fréquemment
énonces lors de la technique d’association libre)

e Mise en place du noyau central (calcul du rang moyen de chaque theme lors de la
technique de tri)

e Mise en place des éléments périphériques (fournis par le nombre de fois qu’un

mot est associé a un élément central)

4.4.1. Le repérage des éléments de contenu

Le repérage des éléments du contenu de la représentation sociale des professeurs a
I’égard des caractéristiques des étudiants au premier trimestre s’effectue a I’aide de deux
modes de cueillette. D’abord, nous avons débuté par des entrevues individuelles. Puis, a
partir des résultats de I’analyse thématique appliquée aux verbatims d’entrevues, nous

avons complété par la technique d’association libre que nous expliquons plus loin.

4.4.1.1. Les entrevues

Un probléme important des études sur les représentations sociales est que « la
matiére premiére est constituée par des recueils d’opinions, d’attitudes ou de préjugés
individuels dont il faut reconstituer les principes organisateurs communs a des ensembles
d’individus » (Doise, Clémence et Lorenzi-Cioldi, 1992, p. 15). C’est donc par le
discours des personnes que le chercheur peut accéder au contenu de leurs représentations
(Rouquette et Rateau, 1998; Abric, 1994; Grize, Verges et Silem, 1987; Gilly, 1980) et

une des facons pour aller chercher ces données est par le biais d’entrevues.
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Nous avons préféré I’entretien au questionnaire qui est aussi une technique de
cueillette fréquemment utilisée dans I’étude des représentations. Le principal avantage
du questionnaire concerne sa standardisation pour le traitement quantitatif. Par contre,
cela demande au chercheur au préalable d’opérer un travail de sélection dans le choix des
themes et des choix de réponses dans certains cas. Comme nous avons voulu éviter de
mettre au premier plan nos propres représentations, nous avons donc opté pour
I’entretien.

La cueillette a été effectuée par des entrevues individuelles semi-directives aupres
des professeurs. L’ entrevue semi-directive offre I’avantage d’étre directive au niveau des
thémes pour lesquels le chercheur veut recueillir des renseignements et non directive a
I’intérieur des themes ce qui permet de les approfondir. Les renseignements ainsi
recueillis refletent mieux la pensée de la personne interrogée que dans un entretien
directif, puisque celle-ci a davantage de liberté d’expression. Donc, le discours obtenu
n’est pas linéaire puisque le contenu des themes est produit par I’interviewé. De plus, la
cueillette des informations s’effectue dans un temps plus court que dans un entretien
libre qui ne garantit jamais la pertinence des informations collectées (DeKetele et
Roegiers, 1996).

Le choix des entrevues individuelles s’explique par le fait que nous avons voulu
recueillir les éléments de contenu de chaque professeur. Cette cueillette a permis de
constituer une banque de themes établie a partir de I’analyse thématique des verbatims
d’entrevues. Cette liste de themes sert de base a la technique d’association libre dont il
est question plus loin.

Le guide d’entrevue

Un outil tres utile pour I’entretien est le guide d’entrevue. C’est un instrument qui
fournit un cadre a I’intérieur duquel I’interviewer peut poser des questions a partir des
themes, prendre des décisions concernant I’information qu’il désire obtenir, mettre les
questions en ordre et utiliser au mieux le temps prévu pour la tenue de I’entretien
(Boutin, 1997; Patton, 1990). Nous avons utilisé la démarche en six étapes proposées

par Paillé (1991) pour la conception du guide d’entrevue. Les étapes sont les suivantes :
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élaboration du premier jet, regroupement thématique, structuration interne des thémes,
approfondissement des thémes, ajout des probes et finalisation’.

Avant d’interviewer chaque participant, nous avons testé le guide d’entrevue aupres
de trois professeurs, deux a la retraite et un provenant de la formation générale mais qui a
enseigné plus de 10 ans aux étudiants de premiére session du programme des sciences
humaines®. Nous avons pu ainsi mieux compléter les trois derniéres étapes de la
démarche de Paillé. Le guide d’entrevue se trouve a I’annexe C.
Les indicateurs pour I’élaboration du guide d’entrevue

Le tableau 4 montre la liste des indicateurs retenus qui a servi a I’élaboration du
guide d’entrevue. En s’appuyant sur le cadre de référence pour I’étude de la
représentation du professeur (figure 2), les indicateurs que nous y retrouvons ont trait aux
conceptions du professeur par rapport au milieu scolaire, ses conceptions par rapport au
métier et aux étudiants et ses attentes. Ces indicateurs s’inscrivent aussi dans le triangle
pédagogique ou nous retrouvons les trois poles, le professeur, I’étudiant et le milieu

scolaire®.

Tableau 4. Liste des indicateurs utilisés pour le guide d'entrevue (premier objectif)

Conceptions par rapport au milieu |Conceptions par rapport aux étudiants
scolaire e Eléments pour réussir la premiére
e Mission du college session
e Programme e Changements associés au passage
e Discipline secondaire — collégial
e Préalables e Reussite et difficultés scolaires
e Mesures d’encadrement e Antécédents scolaires
e Travail rémunéré
Conceptions par rapport au professeur e Comparaison entre les étudiants d’hier
e Roles et d’aujourd’hui
e Eléments importants de la relation o Genre
professeur-étudiants
e Pratiques professionnelles Attentes
e Comportements de I'étudiant

” Nous référons le lecteur & I’article de Paillé pour de plus amples détails concernant chaque étape.

8 Ces trois personnes ne font pas parties des participants et aucune analyse n’a été faite a la suite de leur
entretien.

® Nous employons le terme milieu scolaire plutét que savoir, car il prend un sens plus large et englobe les
différentes composantes telles que I’institution, le programme, la discipline, etc. qui touchent de prés ou de
loin aux deux acteurs de la relation professeur-éléves.

56




Représentations sociales et pratiques professionnelles

- Les conceptions par rapport au milieu scolaire

Les indicateurs par rapport au milieu scolaire sont la mission des colleges, le
programme des sciences humaines, la discipline dans le programme, les préalables (s’il y
en a) et les mesures d’encadrement. Chacun de ces indicateurs peut avoir une incidence
dans les représentations sociales des professeurs a I’égard des caractéristiques des
étudiants. Les professeurs sont un groupe d’individus qui appartiennent a un ordre
scolaire donné différent des autres niveaux d’enseignement de par sa finalité.

Cet ordre d’enseignement est découpé en programmes et chaque programme
comporte un certain nombre de disciplines. Selon les conceptions de chaque professeur,
il se dégage un portrait d’un ensemble de caractéristiques qui contribuent a former une
représentation des étudiants au premier trimestre.

Le programme des sciences humaines comporte certaines caractéristiques
particulieres et il est composé de plusieurs disciplines. Les professeurs qui y enseignent
ont une formation de premier et de second cycle dans la discipline qu’ils ont étudiée.
Cette discipline peut aussi colorer la représentation que I’on peut se faire des étudiants
dans ce programme.

Pour les préalables, cet indicateur vise a aller chercher les attentes du professeur sur
ce que les étudiants doivent posséder pour réussir les cours qu’il donne. Ces préalables
(s’il y en a) interviennent dans la planification du contenu des cours et des travaux exiges.

Pour les mesures d’encadrement, cet indicateur est important car, comme le
soulignait la Fédération des cégeps (1999) lors de I’enquéte qu’elle a menée en 1997,
dans chaque college, il y aurait un noyau de professeurs pour qui les mesures d’aide n’ont
pas leur place a cet ordre scolaire. Donc, c’est aussi une conception qui peut entrer en
ligne de compte dans les représentations sociales en mettant en évidence certaines
caractéristiques plutét que d’autres.

- Les conceptions par rapport au professeur

Les conceptions par rapport au professeur concernent son réle, les éléments
importants de la relation professeur-étudiants et certaines pratiques professionnelles. La
maniére dont le professeur concoit son réle peut influencer la représentation qu’il a des

étudiants. Nous avons exploré ce role par trois questions : la contribution du professeur a
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la mission du college, le sentiment que lui procure I’enseignement, ce qu’il était au début
comme professeur et ce qu’il est devenu aujourd’hui. Rappelons que les plus jeunes des
24 participants ont au moins 10 années d’expérience a I’enseignement collégial. A
travers la conception du role qu’il s’accorde, le professeur met en place dans ses
interventions en classe des modes qui témoignent d’un type de pédagogie particulier
(centré sur I’étudiant, centré sur le contenu, etc.).

Un autre indicateur est I’élément important dans la relation professeur-étudiants.
Ce que le professeur pense de cette relation est lié au type de pédagogie qu’il tend a
mettre en pratique dans sa classe car la relation professeur-étudiants est une des trois
composantes de la relation pedagogique.

Les indicateurs relatifs aux pratiques professionnelles que nous avons retenus sont
la maniére de construire le plan d’études (ou de cours), le déroulement du premier cours,
les pauses, la tache la plus et la moins aimée. Le plan d’études est une sorte de contrat
qui lie le professeur et les étudiants. A I’ordre collégial, il est conditionné par le Plan
institutionnel d’évaluation des apprentissages (PIEA) et par le plan-cadre. Le plan
d’études peut étre un indicateur de la pratique de planification car il s’étend pour un
semestre. A travers les discours, il peut se dégager certaines caractéristiques associées
aux etudiants de premiére session de ce programme.

Le déroulement du premier cours apporte lui aussi une couleur particuliere aux
discours des participants car il s’avéere étre le premier contact entre les étudiants et le
professeur. Les premiéres interventions ont lieu a ce moment-la.

L’indicateur ce que je fais durant les pauses s’explique par le fait qu’a I’ordre
collégial, la majorité des cours en sciences humaines sont d’une durée de trois heures par
semaine. Donc, les étudiants voient leur professeur une seule fois et ont aussi deux
pauses par bloc de trois heures'®. Ceci est nouveau pour les étudiants qui arrivent du
secondaire. Donc, ce que fait le professeur pendant ses pauses peut étre un autre
indicateur de ses pratiques d’intervention hors classe.

Enfin, la profession de professeur a I’ordre collégial comporte plusieurs taches.
Nous avons donc demandé a chaque participant la tache qu’il aimait le plus et celle qu’il

aimait le moins. Les réponses fournies peuvent étre influencées par la représentation que

19 Cette donnée provient de nos observations au cours de notre expérience dans le réseau collégial.
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nous avons des étudiants dans certains cas; nous pouvons aller chercher certaines
caractéristiques par le biais de ces indicateurs surtout si la réponse touche aux taches
reliées a I’enseignement.

- Les conceptions par rapport aux étudiants

Les indicateurs associés aux conceptions des professeurs par rapport aux étudiants
sont les éléments pour réussir sa premiére session, les changements associés au passage
secondaire-collégial, qui est I’étudiant qui reussit et celui qui a des difficultés scolaires,
les antécédents scolaires en francais, le travail rémunéré, les étudiants d’hier et
d’aujourd’hui et le genre.

En interrogeant les professeurs sur les eléments pour réussir sa premiere session,
leurs discours peuvent nous apporter des informations sur certaines caractéristiques que
doivent posséder les étudiants pour réussir. Ces caractéristiques peuvent faire partie du
contenu de la représentation sociale et peuvent provenir autant des comportements que
des attitudes observées en classe ou hors classe. Cet indicateur est important car la
problématique s’inscrit dans le contexte de la réussite au premier trimestre.

L’indicateur ayant trait aux changements du passage secondaire-collégial permet de
mettre en lumiere deux aspects : la connaissance du professeur par rapport aux étudiants
en provenance du milieu secondaire et la connaissance qu’il a des changements qu’amene
ce passage d’un ordre scolaire a un autre pour un jeune. Certains €léments de réponse
auront trait aux caractéristiques des étudiants tels qu’ils se les représentent. De plus, nous
les avons aussi questionnés sur les changements concernant les comportements des
étudiants observés en classe aprés quelques semaines. Ceci vient compléter I’indicateur
précédent et pourrait faire émerger certaines caractéristiques normatives si nous nous en
référons a I’étude de Gilly (1980).

L’indicateur I’étudiant qui réussit, c’est... permet de faire ressortir des
caractéristiques qui peuvent appartenir au champ des normes si on se référe aux études de
Gilly et de Gosling. 1l en est de méme pour I’étudiant en difficultés scolaires. Nous nous
sommes concentree sur I’étudiant en difficultés scolaires plutét que I’étudiant qui échoue
pour certaines raisons. Au collégial, I’étudiant est inscrit sur une base volontaire. C’est
un jeune adulte en évolution qui commence a assumer des responsabilités d’adultes

(travail rémunéré, expérience amoureuse, vie en appartement, etc.). Certains de ces
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aspects peuvent se répercuter dans sa vie scolaire, car les dimensions sont étroitement
reliées entre elles comme le montre la recherche de Riviere, Sauvé et Jacques (1997). De
plus, I’étudiant a le privilege de pouvoir abandonner un cours avant une date
prédéterminée sans avoir la note échec. Aussi le fait de questionner sur ce que le
professeur fait selon le type de difficulté peut montrer son rapport aux étudiants.

L’indicateur antécédents scolaires s’applique en francais seulement. Le programme
des sciences humaines n’exige pas de prealables spécifiques. Les cours de la formation
spécifique sont d’une durée de trois heures par semaine dont le nombre d’heures
théoriques est de deux a trois heures par semaine ce qui améne un nombre d’heures de
lectures hors cours pouvant varier entre 5 & 10 heures par semaine en moyenne'!. Le
point de vue des professeurs concernant cet indicateur peut mettre en évidence certaines
caractéristiques des étudiants, caractéristiques qui peuvent étre normatives. Ce sont des
normes non écrites, mais attendues de par la nature des cours composant le programme,
soit des cours théoriques avec peu d’application.

Comme le travail rémunéré est devenu une réalité incontournable de la vie d’un
jeune (Conseil supérieur de I’éducation, 1995), il nous apparait important d’aller chercher
le point de vue des professeurs. A travers les discours, certains éléments du contenu
représentationnel risquent d’apparaitre, que le professeur soit pour ou contre cette réalité.

La comparaison entre les étudiants d’hier et d’aujourd’hui s’exprime de deux
manieres selon le nombre d’années d’expérience d’enseignement. Pour la majorité de
ceux de 25 ans et moins d’expérience au collégial, les professeurs ont connu ce milieu de
vie comme étudiant (période des années 1970). Pour les autres avec plus de 25 ans, cette
période correspond a leurs premiéres années d’enseignement a cet ordre scolaire. Cela
peut amener dans la structure de la représentation des caracteristiques différentes issues
de statut différent.

Nous avons aussi questionné les participants sur les différences entre les gargons et
les filles. Dans ce programme, la classe est composée a prés de deux tiers de filles et
d’un tiers de garcons (Bousquet, 2004). Cette question est un indicateur de plus en plus

nommeé dans le contexte de la réussite scolaire. Le milieu collégial n’y échappe pas.

1 Ces informations nous ont été fournies par le personnel enseignant & la premiére session de ce
programme.
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- Les attentes

Enfin, il reste les attentes des professeurs. Nous leur avons posé la question
« qu’est-ce qu’ils attendent de leurs étudiants? ». Ces attentes font partie intégrante de la
construction de la représentation du professeur, comme nous I’avons montré dans la
figure 2.
Le déroulement et la transcription

Chaque entrevue a été enregistrée et s’est déroulée sur les lieux mémes du collége
ol le professeur enseigne. A la fin de I’entrevue, chaque participant a été invité a
remplir un bref questionnaire contenant des informations factuelles telles que I’age, la
formation disciplinaire et pédagogique, la discipline enseignée, le nombre d’années
d’enseignement, les autres expériences de travail effectuées dans le milieu collégial.
Une copie de ce questionnaire apparait a I’annexe D. La transcription des
enregistrements a été assureée par les services d’une secrétaire. Un formulaire de
confidentialité a été signé par cette personne (annexe E).
L’analyse thématique

A partir des verbatims d’entrevues obtenus, une analyse thématique a été appliquée.
C’est la plus simple des analyses de contenu (Mucchielli, 1996; Paillé, 1996). Ce type
d’analyse consiste a repérer les themes présents dans un corpus et a en faire la syntheése.
Dans notre recherche, son utilisation se justifie par le fait que les themes correspondent
aux éléments de contenu des représentations ce qui constitue I’ensemble des
informations, une des trois dimensions*? pour étudier les représentations sociales d’aprés
Moscovici.

De la liste obtenue, nous avons retenu tous les thémes qui avaient été mentionnés
par les participants selon un rapport de un pour trois (huit participants sur les 24).
L’intention de départ était de un pour deux (soit 50 % des participants) mais nous
obtenions un recueil de 21 thémes seulement. Alors, nous avons décidé d’élargir le
rapport & un sur trois. Nous avons donc obtenu 42 themes qui ont servi de liste (annexe

F) pour la technique d’association libre qui est I’étape suivante.

12 _es deux autres dimensions sont I’attitude et le champ de représentation.
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4.4.1.2. La technique d’association libre

A la suite des entretiens et de I’analyse de contenu thématique, la technique
d’association libre a été employée et a complété cette premiére étape de repérage. Cette
technique « consiste a partir d’un mot inducteur (ou d’une série de mots), a demander au
[professeur] de produire tous les mots, expressions ou adjectifs qui lui viennent a
I’esprit » (Abric, 1994, p. 66). Les themes decouverts lors de I’analyse des verbatims
correspondent principalement aux contenus manifestes et servent de banques de mots ou
de série de mots utilisés pour la technique d’association libre. Cette technique permet
alors de recueillir les éléments latents « qui seraient noyés ou masqués dans les
productions discursives » (Abric, 1994, p. 66).

Pour I’application de cette technique, nous avons envoyé a chaque participant
I’exercice a compléter. Les envois ont été acheminés par courrier interne pour les douze
professeurs du College de Sherbrooke et par courrier électronique pour les douze
professeurs des quatre colleges extérieurs. Nous avons pris contact avec chaque
professeur dans les jours qui ont suivi I’envoi pour nous assurer de la bonne
compréhension des consignes. Nous avons invité chacun a remplir la feuille contenant
les 42 thémes et a nous la retourner.

La consigne était d’écrire le ou les mots (ou groupe de mots) qui viennent
spontanément a I'esprit du participant. Nous avons aussi informé chaque professeur
gu’un mot (ou groupe de mots) peut revenir plus d'une fois dans la liste qu’il construit.
De méme, il peut arriver qu'aucun mot (ou groupe de mots) ne vienne a l'esprit du
participant lors de la lecture d'un theme; la consigne était alors de passer au théme
suivant.

A cette étape, nous avons procédé & un simple traitement statistique basé sur le
nombre de fois qu’un theme apparait dans I’ensemble des listes produites par les
participants. Au total, ce sont 22 participants sur les 24 qui ont complété et retourne
I’exercice d’association. Des résultats compilés, nous avons retenu les 32 thémes les plus
fréquents qui servent a la seconde étape, celle de I’organisation et de la hiérarchisation

des éléments de contenu (annexe G).
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4.4.2. L’organisation et la hiérarchisation des éléments de contenu

Cette seconde étape a permis d’élaborer I’organisation des éléments de contenu. A
partir de la liste des themes recueillis lors de la technique d’association libre, nous avons
appliqué une technique de tri pour permettre d’abord la hiérarchisation des éléments et
ainsi faire émerger ceux du noyau central.

C’est par la technique des tris hiérarchiques successifs que s’est opérée cette
hiérarchisation. A partir de la liste des thémes issus de I’association libre, 32 items sont
retenus sur la base de leur fréquence d’apparition dans la liste. La raison d’utiliser 32
items s’explique par le fait que nous disposons d’un large éventail de themes qui
reviennent souvent et moins fréquemment. Cette technique consiste dans un premier
temps a separer le groupe de thémes en deux parties égales :

un paquet des seize items les plus caractéristiques de I’objet
étudié, un paquet des seize items les moins caractéristiques.

Sur les seize items retenus par le sujet comme les plus
caractéristiques, il recommence la méme opération : choix des
huit items les plus et les moins représentatifs. Et ainsi de suite
sur les quatre, puis deux items sélectionnés [...].

On obtient ainsi un classement par ordre d’importance, et
pour chaque sujet, de I’ensemble des items proposés a partir
duquel on peut calculer le rang moyen de chaque item dans une
population donnée (Abric, 1994, p. 74).

Cette technique de tri a déja été validée lors de I’étude de la représentation de
I’artisan par Abric en 1989 (Abric, 1994). Le traitement qui est appliqué lors de cette
technique est le calcul de rang moyen selon la fréquence. Plus le rang moyen est élevé,
plus I’élément occupe une place centrale dans le champ de représentation. Il est bon de
rappeler comme le souligne Abric (1994), que la nature des éléments centraux est avant
tout qualitative. « Ce n’est pas la présence importante d’un élément qui définit sa
centralite [...] c’est le fait qu’il donne sa signification a la représentation » (Abric, 1994,
p. 22).

Nous avons envoyé cette liste aux 22 participants et nous avons recu 13 retours.
C’est a partir de ces derniers que nous avons établi nos calculs. Le moment ou s’est
déroulé cet exercice était en mai 2002, moment qui n’est pas idéal pour obtenir la
participation des professeurs. Cette période correspond a la fin du trimestre d’hiver avec

son lot de préparation d’examens finaux, de supervision des travaux de session des
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étudiants et de correction qui accompagne ces évaluations. La cueillette des données
obtenues apparait a I’annexe H. Au total, nous avons relevé six éléments centraux :
liberté, outils de base (lecture et écriture), motivation, orientation, choix personnels et
temps accordé aux études.

Une fois les six éléments centraux mis en place, I’organisation des éléments
périphériques s’est constituée a I’aide des résultats issus du traitement de I’association
libre selon la fréquence d’un élément associé a un autre élément. De plus, nous sommes
retournée aux verbatims d’entrevues pour compléter cette association. Pour I’élaboration
de cette structure, nous avons débuté par chaque élément central et nous avons disposé en
périphérie I’élément associé a ce dernier. L’annexe | présente ces résultats. Pour chaque
élément central, nous avons retenu les associations ou le mot avait été associé trois fois et
plus. Ensuite, nous avons appliqué la méme démarche pour chaque élément du systéme
périphérique.

Les résultats obtenus donnent le champ de représentation des professeurs du
programme des sciences humaines a I’égard des étudiants au premier trimestre collégial.

Ces résultats font I’objet de la premiere section du cinquieme chapitre.

4.5. La mesure des effets sur les pratiques professionnelles

Le deuxieme objectif est de décrire les effets sur les pratiques professionnelles
d’une prise de conscience chez les professeurs de la découverte de leurs représentations a
I’égard des étudiants au premier trimestre collégial. Pour la réalisation de cet objectif,
nous avons resumé le verbatim d’entrevue de chaque participant. Nous avons fait
parvenir a chacun a I’automne 2002 et au début de I’hiver 2003 le résumé accompagné
d’une lettre d’invitation expliquant la suite de cette recherche (annexe B). Une copie du
canevas de base pour le résumé se trouve a I’annexe J. Sur les 24 participants, huit ont
accepté I’invitation. Donc, a I’hiver 2003, ont eu lieu huit entrevues semi-directives
individuelles. Nous avons utilisé ce type d’entretien pour les mémes raisons que celles
du premier objectif.
Le guide d’entrevue

Le guide d’entrevue (annexe K) comporte deux parties. La premiére partie

concerne les réactions a la suite du résumé de I’entrevue individuelle. Les questions
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posées nous ont permis de vérifier si des changements avaient eu lieu au niveau des
divers éléments du premier entretien s’étant tenu un an auparavant.

La seconde partie a trait aux quatre dimensions du processus d’enseignement, soit
la formation, la planification, I’intervention et I’évaluation, telles que mises en évidence
par Roy (1991) dans son étude. D’ailleurs, nous nous sommes basée sur les résultats de
sa recherche pour élaborer le contenu de cette partie du guide d’entrevue. Nous avons
voulu mettre I’accent sur certaines pratiques professionnelles afin de vérifier la place
gu’occupent certaines caractéristiques de la représentation du professeur a I’égard des
étudiants dans le vécu de I’enseignant.

Pour la dimension formation, nous avons questionné le participant pour savoir s’il
avait suivi de nouvelles formations et lesquelles il aimerait suivre. Suivre un nouveau
cours peut amener parfois des changements dans les pratiques et, conséquemment, sur
certaines caractéristiques représentationnelles si on se réfere a la figure 2.  Une
vérification de cette dimension s’impose donc. De plus, les formations souhaitées par le
professeur peuvent étre un indicateur pour mesurer les effets d’une prise de conscience
des représentations du participant.

Dans la dimension planification, les représentations, comme nous I’avons vu dans
I’6tude de Charlier (1989),"® sont présentes car elles interviennent dans les décisions
prises par les professeurs. Les décisions prises par les enseignants lors de la planification
relévent de leurs connaissances et de leurs représentations concernant la conception de
I’enseignement et de I’apprentissage en d’autre chose. Nous avons demandé au
professeur qu’est-ce qui est important pour lui lorsqu’il planifie ses cours. Cette question
est plus large que la planification du plan d’études qui était un des indicateurs du guide
d’entrevue du premier objectif de cette recherche. Elle permet de mettre en lumiere les
préoccupations du professeur (par rapport au contenu, aux travaux exigés, aux étudiants,
etc.). Les réponses fournies peuvent servir de témoins par lesquelles émergent certaines
caractéristiques centrales ou périphériques de la représentation sociale. La planification a
court ou a long terme peut elle aussi permettre de saisir les préoccupations précédentes.

La dimension intervention comporte plusieurs indicateurs. A partir des deux

premiéres questions, nous cherchons a savoir quelles sont les principales interventions et

3 Les résultats de Roy (1991) rejoignent celles de Charlier.

65



Représentations sociales et pratiques professionnelles

si des changements sont survenus depuis un an. Les autres questions posées proviennent
des résultats de Roy concernant cette dimension. Ce sont dans I’ordre de sa recherche et
de notre guide d’entrevue : susciter I’intérét des étudiants pour le cours, présenter un
contenu organisé et structuré, assurer des conditions propices a I’apprentissage,
questionner les étudiants fréquemment pour vérifier leur compréhension, assigner des
exercices collectifs et des travaux pratiques individuels. Certaines des questions posées
dans le cadre de ces résultats peuvent aider a une meilleure compréhension de certaines
pratiques en lien avec une ou des caractéristiques de la représentation sociale présentée
au prochain chapitre.

Enfin, la dimension évaluation permet d’illustrer les pratiques utilisées et les deux
derniéres questions sont en méme temps des indicateurs du rapport a I’étudiant.
Le déroulement et la transcription

Tout comme pour le premier objectif, les entrevues se sont déroulées sur le site
méme de chaque collége. Par la suite, une fois les entrevues faites, la transcription a été
assurée par les services d’une secrétaire. Une lettre d’engagement a la confidentialité a
aussi été signée (annexe E).
L’analyse de contenu

Une fois la transcription réalisée, nous avons appliqué une analyse de contenu telle
que le présente Paillé (1996) dans son article. Contrairement a I’analyse thématique dont
I’utilité était de dresser une liste de themes qui constituaient les éléments du contenu
représentationnel, I’analyse de contenu vise a dégager le contenu de ce qui est
communiqué. Dans notre cas, il n’est question que du contenu manifeste car I’objectif
visé est de décrire les effets sur les pratiques professionnelles. Donc, a partir des
réponses des huit participants et participantes, nous avons décrit le contenu relatif a
chaque dimension du processus d’enseignement pour le volet des pratiques et

globalement pour le volet des effets.
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4.6. La mesure des caractéristiques réelles de cohortes d’étudiants au premier
trimestre collégial

Le troisieme objectif de la recherche est de comparer certains éléments du noyau
central et du systéme périphérique de la représentation des professeurs avec des
caractéristiques de cohortes d’étudiants au premier trimestre collégial. Pour I’atteinte de
cet objectif, nous avons utilisé des données déja existantes.

La premiere et principale source d’information provient de trois enquétes réalisées
par nous-mémes dont le but était de décrire le profil d’entrée des étudiants de premiére
session dans le programme des sciences humaines selon les volets scolaire, d’orientation
professionnelle et d’apprentissage. Les enquétes ont eu lieu au Collége de Sherbrooke
aux sessions automne 1999, automne 2001 et automne 2002. L’enquéte de 1999 a été
amorcée a la suite du rapport d’évaluation de ce programme dont une des
recommandations était de mieux définir la clientéle a I’entrée. Les enquétes de 2001 et
2002 ont servi a Vérifier certaines tendances basées sur celle de 1999 et aussi a ajouter
certaines questions qui nous avaient été suggérées lors d'une présentation au printemps
2001. Le questionnaire apparait a I’annexe L. Pour chaque année, tous les étudiants de
premiére session ont été rencontrés dans les groupes de base afin de remplir le
questionnaire. Les données de ces trois enquétes ont été traitées par un simple calcul de
fréquences absolues et relatives pour obtenir les résultats utilisés pour la comparaison.

Une seconde source d’informations concerne certains résultats du questionnaire
Aide-nous & te connaitre’®. Ces informations servent & appuyer certains résultats de nos
propres enquétes.

Enfin, la troisieme source d’informations touche aux résultats de francais de
secondaire V des étudiants inscrits en premiere année de sciences humaines a la session
automne 2002. C’est a notre demande que le Service de I’organisation et du
cheminement scolaires du College de Sherbrooke nous a fait parvenir ces résultats. Les
étudiants dont il est question ont eu leurs résultats en Francais 128-536 pour ceux qui ont

fini leur secondaire en juin 2002 ou en Frangais 128-586 pour ceux qui ont terminé en

1 Au College de Sherbrooke, chaque éléve se retrouve dans un groupe de base pour les cours de la
formation spécifique.

15 Ce questionnaire est envoyé a chaque nouvel inscrit dans un programme collégial au mois d’avril de
I’année de son admission.

67



Représentations sociales et pratiques professionnelles

juin 2001. 1l manque les résultats des étudiants qui ont suivi des cours de frangais autres
que 536 ou 586 en secondaire V. Ces étudiants (environ 20 % du total) ont suivi des

cours aux adultes ou avant ces deux années.

4.7. Le caractére scientifique de la démarche

Le premier objectif de projet de recherche s’appuie sur la théorie du noyau central
d’Abric. Comme de nombreux auteurs ont repris cette théorie, les techniques présentees
par Abric (1994) dans son recueil des méthodes d’investigation du contenu et de repérage
de I’organisation et de la structure d’une représentation ont été validées dans d’autres
études. C’est a partir de ce recueil que nous avons élaboré cette démarche (entrevue,
technique d’association libre et technique de tri).

Pour éviter de mettre nos propres représentations au premier plan, nous avons opté
pour I’entretien avec un nombre d’indicateurs qui peut apparaitre éleve a premiere vue.
Mais, comme nous I’avons vu lors du cadre conceptuel, les différentes conceptions du
professeur contribuent a la construction de la représentation qu’il a des étudiants. Ces
conceptions concernent des champs assez vastes ce qui fait en sorte que le guide
comporte plusieurs indicateurs. De plus, nous avons suivi les étapes de Paillé pour
construire le guide et nous I’avons testé aupreés de trois professeurs.

La technique d’association libre et celle de tri requierent un traitement quantitatif
pour permettre I’élaboration de la structure de la représentation. Notre intervention se
limite au traitement quantitatif et ne peut donc influer sur les réponses des participants.

Pour le deuxieme objectif, nous nous sommes basée sur les résultats de I’étude de
Roy (1991) pour I’élaboration du guide d’entrevue en tenant compte des quatre
dimensions du processus d'enseignement. Pour le résumé gue nous avons fait et envoyé a
chaque participant, nous avons respecté le plus possible le mot a mot du participant. De
plus, le canevas de base est le méme pour chacun. Quant a I’analyse des verbatims, elle
se limite au contenu manifeste.

Pour le dernier objectif, les sources d’information utilisees aux fins de comparaison
proviennent d’enquétes faites par nous et par le College de Sherbrooke. Ces enquétes

comportent les réponses d’un nombre important d’étudiants variant entre 261 a 431
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personnes par enquéte. Chaque enquéte visait I’ensemble des étudiants. Les données
obtenues ont éte traitées par des mesures de fréquences simples.
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Chapitre 5 : Les resultats

Dans ce chapitre, nous exposons les résultats associés a chaque objectif. D’abord,
nous présentons les caractéristiques centrales et périphériques de la représentation sociale
du personnel enseignant en sciences humaines a I’égard des étudiants au premier
trimestre collégial. Ensuite, il est question des principaux effets sur les pratiques
professionnelles d’une prise de conscience de leurs représentations par les professeurs.
Puis, nous terminons par les résultats des caractéristiques reelles qui servent de

comparaison dans le chapitre 6 avec les caractéristiques représentionnelles.

5.1. Les deux représentations

Le premier objectif de cette recherche, a titre de rappel, porte sur la description des
caractéristiques de la représentation du personnel enseignant. A la suite de la mise en
évidence des caractéristiques centrales issues du calcul du rang moyen lors de la
technique de tri et d’une relecture des verbatims d’entrevues, deux représentations sont

dégagées et sont présentees a la figure 3.

Figure 3. Caractéristiques centrales des deux représentations des professeurs

libre de poursuivre les études

choix personnel n'a pas le choix

T T

connait son orientation a été refusé ne sait pas ou aller

\/

motivé démotivé

accorde du temps a ses études accorde peu de temps a ses études

- T

éprouve des difficultés en lecture et écriture
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Pour certains professeurs, I’étudiant au premier trimestre collégial est vu comme
un étudiant libre de poursuivre ses études collégiales. |l est dans le programme des
sciences humaines par choix personnel parce qu’il connait son orientation. Pour ces
professeurs, c¢’est un étudiant motivé qui accorde du temps a ses études. Par contre, ils
considerent que I’étudiant éprouve des difficultés en lecture et en écriture.

L autre portrait est a I’opposé du précédent a I’exception de deux caractéristiques
qui font consensus chez les professeurs soit cette liberté de poursuivre ou non ses études
et les difficultés en lecture et en écriture chez les étudiants. L’autre type d’étudiant
inscrit en sciences humaines qui ressort davantage chez les professeurs est celui qui n’a
pas le choix d’étre dans ce programme soit parce qu’il a été refusé dans son premier
choix soit parce qu’il ne sait pas ou aller. Cette caractéristique relative a I’orientation

ressort chez plusieurs enseignants.

« Quand je questionne sur les motivations, les projets de vie en
termes d’études, je suis étonné de constater la diversité. Et,
souvent ce qui apparait, c’est que ce sont des gens de passage
ou qui ne savent pas en quoi ils veulent aller ou ils sont en
attente d’une réponse d’un programme technique » (entrevue no
11)

« Il'y en a qui sont la en stand-by, en attendant. Et puis, il y en
a qui sont la parce qu’ils n’ont pas le choix » (entrevue no 19)

« C’est peut-étre le plus souvent des gens qui ne savent pas ou
ils vont. Peut-étre ma perception, c’est que, ce sont des gens qui
sont plutdt dans le vague, qui vivent avec le flou de qu’est-ce
que je vais faire avec ¢a? » (entrevue no 9)
Toujours d’apres la figure 3, les professeurs considerent cet étudiant comme un

étudiant démotivé qui accorde peu de temps a ses études.

« Mais, ils sont peu motivés pour certains d’entre eux. Ils ont
peu de temps a accorder, je trouve, a leurs études » (entrevue
no 8)

Cette image sociale rejoint dans I’ensemble les étudiants en difficultés scolaires.
Lors de la premiére entrevue, une des questions posées au participant était C’est qui pour

vous un étudiant qui a des difficultés scolaires dans votre cours? Certains professeurs
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ont indiqué parmi les types d’étudiants, ces trois caractéristiques centrales : orientation,

motivation et temps accordé aux études.

«il y a plusieurs, plusieurs types d’étudiants. Il y a
I’étudiant..., je vais y aller par caricatures. Il'y a I’étudiant qui
est démotivé. Ca, ¢a m’énerve ben, ben gros parce que je
trouve ca d’une tristesse phénoménale (...) puis il y a
différentes raisons; soit qu’ils ne savent pas qu’est-ce qu’ils
font 1a ou ils n’ont pas d’orientation dans la vie, ils ont été un
petit obligés par les parents ou ils sont en attente d’autre chose
mais, ¢a, c’est un éléve qui en partant a une difficulté
majeure. » (entrevue no 12)

« C’est slr qu’il y a le probleme de motivation. C’est I’étudiant
qui arrive en retard aux pauses, qui arrive en retard aux cours
puis qui ne se présente pas, qui fait preuve d’absentéisme, qui
ne fait pas les exercices. » (entrevue no 14)

« Ca peut étre varié. Un éleve qui a des difficultés scolaires,
ca peut étre un éléve qui n’est pas motivé, qui ne fournit pas
d’efforts donc tout ce qu’il fait, ca ne marche pas parce qu’il ne
fait rien en fait, ou il ne s’investit pas. Donc, c’est il le fait tout
le temps pour se debarrasser ou il ne le fait pas. » (entrevue no
5)

De plus, dans leurs discours, quelques professeurs ont tendance a associer la

représentation de I’étudiant démotive et peu orienté surtout aux garcons. lls considérent

les filles plutdt motivées avec un choix de carriere mieux défini.

« Mol si j’avais un commentaire, je trouve que les gars sont
plus nonchalants que les filles. Les filles semblent étre un petit
peu plus orientées, les gars me semblent des fois pas a leur
place, il ne me semble pas que ce soit véritablement un choix
réfléchi de s’engager dans des études au niveau collégial.
C’est comme s’ils sont la a défaut d’étre ailleurs. Tu sais, c’est
comme si ce n’est pas un véritable désir. Si je regarde la
premiére idée qui me vient en téte Ia, je ne vois pas les gars
passionnés pour étudier. Je les vois moins passionnés. Par
contre, ceux qui sont motiveés, je pourrais dire, j’en ai 4 ou 5
qui sont trés motivés, qui veulent, ils savent ce qu’ils veulent
faire, ils performent, ils deviennent des * leaders ™ naturels.
Tu sais, tout le monde se colle a eux parce qu’ils savent ou ils
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s’en vont puis ils réussissent puis ils se prennent en main. »
(entrevue no 2)

« Chez les forts aucune. Gars / filles forts c’est pareil. Chez les
moyens et chez les faibles, oui il y a une différence; nonchalance
chez les garcons beaucoup au niveau de la propreté des travaux,
du temps accordé aussi. lls se sont pris souvent la veille, ils ont
pris ¢ca moins au sérieux et une grosse différence; les gargons
viennent peu au bureau quand ils ne comprennent pas. lls ne le
disent pas quand ils ne comprennent pas. Tu le devines. Pour
eux autres, il faut que tu ailles au-devant d’eux autres. Tandis
que les filles, elles vont étre plus ouvertes par rapport a ca. (...)
Les garcons, chez les moyens et les faibles, ils ont tendance a ne
pas utiliser toutes les ressources qu’ils ont, entre autres le prof. »
(entrevue no 21)

Entre ces deux représentations opposées, d’autres professeurs apportent des nuances

qui s’articulent autour de la caractéristique motivation.

« C’est slr que dans les techniques, de maniere générale, ce
sont des étudiants qui ont fait un choix de carriére et qui sont
motivés par rapport a cela. Alors que ce n’est pas toujours le
cas en sciences humaines. Iy a une grande partie d’éleves qui
sont un peu perdus, qui ne savent pas trop ce qu’ils veulent.
Par contre, il y a d’excellents éléves qui sont tres motives. Et,
méme ceux qui sont perdus ne sont pas toujours démotivés. »
(entrevue no 17)

5.1.1. Les caractéristiques centrales

Dans cette section, les six caractéristiques centrales sont présentées dans leur
contexte, celui du milieu collégial au premier trimestre.

- liberté

La caractéristique centrale liberté est une caractéristique consensuelle quelle que
soit I’une ou I’autre des deux représentations des professeurs. Ce consensus s’explique
par le fait que I’étudiant de secondaire V, lorsqu’il termine ses études collégiales, a la
liberté de poursuivre ses études ou d’accéder au marché du travail. Pour les professeurs
du collégial, a cet ordre d’enseignement, I’école revét un caractére volontaire. Cette
notion de liberté explique aussi certaines pratiques professionnelles et certains

comportements des étudiants comme nous le verrons plus loin dans le texte. Cette
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caractéristique, comme le montre la figure 4, est étroitement reliée a la caractéristique

choix personnels.

« je leur fais sentir que je les traite comme des adultes. Oui.
Méme quand ils arrivent du secondaire, je suis porte a les voir
comme cela. Jusqu’a preuve du contraire, ce sont des gens qui
viennent a I’école par choix. Je sais tres bien qu’il y en a qui
viennent parce qu’ils sont obligés de venir a cause des parents.
Mais je les vois comme des gens qui sont la par choix. Ce sont
des études postsecondaires, donc ils auraient le droit de ne plus
venir a I’école. » (entrevue no 11)

«Nous, dans un cégep, pour moi je considere, c’est de
I’enseignement supérieur.  Alors, pour moi, I’enseignement
supérieur, je m’adresse a une clientele adulte. Je pars avec la
prémisse que, quand ils viennent dans une classe, c’est qu’ils
viennent de leur propre gré et ils viennent avec les meilleures
des intentions pour se mouler a une forme de contenu qu’ils
veulent bien intégrer. Donc, il y a un acte volontaire dans ca.
Mais cela, c’est ma perception & moi. C’est comme ¢a que moi,
je me représente I’étudiant. » (entrevue no 19)

- choix personnels et orientation
Dans I’esprit des professeurs, I’étudiant décide de poursuivre ses études collégiales

par choix. L’extrait suivant illustre bien cette idée exprimée par les participants :

« il devra vivre une modification de la perception des études car
il passe d’un niveau qui était obligatoire a un niveau ou il
s’engage. (...) il y a une perception différente a développer.
Ca, c’est vrai. La perception de la nécessité de I’engagement
personnelle, I’exercice de cette liberté académique, si on peut
dire, qu’il n’avait pas nécessairement au secondaire puisque,
pendant un certain temps, c’était des études obligatoires. Il y a
toujours par rapport aux études, je pense, qu’il est pour la
premiére fois confronté a qu’est-ce que je vais faire plus tard.
(...) je pense que c’est la premiére fois qu’il a vraiment un choix
ou il se rend compte que ¢a a une incidence a long terme. Ca,
c’est nouveau, c’est déroutant. C’est embétant... est-ce que je
suis a la bonne place, qu’est ce que je connais vraiment dans le
fond de toutes ces options-1a; on le voit quand les étudiants
viennent aux portes ouvertes, ils regardent, ils s’interrogent, ils
veulent savoir et, en méme temps, ils ne savent pas trop... La, il
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y a un choix a faire puis ce n’est pas un choix facile a faire mais
Ia, ils doivent le vivre en plus, parce que c’est la premiére fois
aussi qu’il y a un espéce de choix conséquent a vivre de fagon
professionnelle; a part des choix personnels qui sont du genre la
premiére fois que je sors de chez nous. Ca, c’est un saut
important, se rendre compte de ¢a, se rendre compte de
I’incidence de ce choix-la a plus ou moins long terme, jusqu’a
quel point cela engage, que cela a de I’importance. » (entrevue
no 6)

Ce choix est basé sur un projet d’orientation, car accéder aux études collégiales
oblige I’éléve du secondaire a faire un choix, aller au préuniversitaire pour poursuivre a
I’université ou aller au secteur technique pour ensuite accéder au marché du travail.
D’apreés le discours des professeurs, ils distinguent trois groupes d’étudiants de premiere
session en sciences humaines : ceux qui connaissent déja leur orientation universitaire,
ceux qui ont choisi un programme technique mais ont été refusés et aussi une autre
clientele, ceux qui ne savent pas ou aller. Ces trois groupes d’étudiants sont présents
pour les professeurs mais, pour certains, une catégorie sera plus dominante qu’une autre
dans leurs discours. Pour les professeurs qui enseignent dans des programmes techniques
ou en sciences de la nature, la catégorie d’étudiants qui n’a pas le choix apparait
davantage dans leurs discours comparativement a des professeurs qui enseignent
uniquement a des étudiants de sciences humaines.

- motivation et temps accorde aux études

La motivation, autre caractéristique centrale, est au cceur de la représentation.
Pour les professeurs, un étudiant qui connait son orientation ou qui a un projet d’avenir
est un étudiant motivé et c’est celui qui va accorder du temps a ses études. Pour les
professeurs, les caractéristiques choix personnel, orientation, motivation et temps accorde
aux études sont étroitement reliées. Deux de ces caractéristiques, soit le choix basé sur
I’orientation et le temps accordé aux études, sont deux indicateurs de la motivation. Dans
le modéle de Viau (1994), le choix est le premier indicateur de la motivation d’un
étudiant. Dans le contexte collégial, pour les professeurs, ce choix est basé sur le choix
d’orientation qui est lui-méme tributaire de la liberté d’accéder ou non aux études
postsecondaires. De plus, toujours selon ce modele, la caractéristique temps accordé aux

études est un second indicateur de la motivation. Viau utilise le terme persévérance dont
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la définition est plutdt associée a la durée d’un travail.

Donc, en lien avec la

représentation des professeurs, un étudiant motivé est celui qui passe du temps dans ses

études. L’opposé est aussi vrai et semble davantage présent dans I’image sociale que les

professeurs se font de leurs étudiants de premiere session.

« Pour moi, ce qui est trés important, que ce soit un choix, puis
gu’il assume ce choix-la. On dirait que I’étudiant, des fois,
n’assume pas son choix. Il décide de poursuivre des études, il
décide de venir s’enivrer de connaissances et on dirait qu’il
n’est pas conscient. Il pense que c’est la responsabilité du
professeur de le remplir. Et moi, je me dis qu’il ne saisit pas
qu’il est Ia pour apprendre. » (entrevue no 2)

« il y a une proportion d’étudiants qui ne sont pas motiveés, qui
ne connaissent pas leurs orientations futures et qui va faire que
finalement, ces étudiants-la abandonnent, et ils n’abandonnent
pas en début de session, ils abandonnent souvent sur le tard.
Par inconscience, je dirais souvent, et qui esperent méme passer
en cours de route quand tu leur demandes. lls sont la pour étre
la puis ils ne se questionnent pas trop. Et ces étudiants-la par
démotivation ou parce qu’ils ne connaissent pas leur orientation
future vont abandonner a la semaine 10, 11, 12, 13, 14, 15. Et
cette proportion est dans un cours de géographie pas tres
élevee, quelques éleves, 2 ou 3, je pense. Mais, dans un cours de
méthodes quantitatives, elle I’est beaucoup plus. Cela dépend
des sessions, mais c’est des proportions beaucoup plus
importantes parce qu’ils ont déja échoué ces cours, aussi, parce
qu’ils ne sont pas motivés, parce qu’ils ne savent pas trop a quoi
ca va servir comme cours. Méme si on leur exprime, ils ne sont
pas impliqués dans leurs lectures, ils ne sont pas motivés. »
(entrevue no 5)

Ceci rejoint ce qui avait été présenté dans la partie du premier chapitre concernant

les indicateurs reliés a la réussite et a I’échec scolaire.

D’ailleurs, selon le modele

sociocognitif de I’apprentissage, la caractéristique motivation semble celle de motivation

intrinséque (buts d’apprentissage). L’étudiant dans ce modéle a des buts d’apprentissage,

il est plus porté a s’engager cognitivement que les étudiants qui n’en ont pas (Viau,

1994).

- outils de base (lecture et écriture)

76



Représentations sociales et pratiques professionnelles

La derniere caractéristique centrale qui n’a pas de lien avec les autres est outils de
base (lecture et écriture). Les cinqg caractéristiques précédentes formaient un ensemble
dont les associations ont un rapport direct avec I’image que les professeurs se font des
étudiants. Par contre, la caractéristique outils de base (lecture et écriture) est plutot
rattachée aux exigences des cours de ce programme. Elle est une composante centrale et
consensuelle dans la représentation sociale des professeurs. Pour eux, les étudiants
éprouvent des difficultés en lecture et en écriture. Les extraits suivants illustrent bien

cette réalité qui s’inscrit souvent dans un des types d’étudiants en difficultés scolaires.

« en sciences humaines, I’outil de travail c’est le texte, ce n’est
pas I’éprouvette, ce n’est pas le piano, c’est le texte, tout est basé
sur le texte, autant par I’écriture que par la lecture. Alors,
évidemment la connaissance de la langue, d’une langue, ici le
francais, c’est primordial. Contrairement peut-étre aux sciences
de la nature ou les concepts sont beaucoup plus
opérationnalisables, presque comme les mathématiques dans
bien des cas. En sciences humaines, il y a des concepts qui sont,
qui s’appellent de méme maniere mais qui changent de sens en
cours de route. (...) Or on travaille avec des concepts comme
cela, donc la nécessité de savoir lire, de savoir écrire a
beaucoup d’importance. » (entrevue no 6)

« L’étudiant qui arrive du secondaire, la plupart du temps, il a
une grosse faiblesse. Sa faiblesse est autour de lecture, écriture.
J’aimerais cela trouver quelque part un moyen parce qu’au
secondaire, je comprends les profs qui font beaucoup d’examens
objectifs parce qu’ils en ont plus que nous autres a faire. Faire
du travail écrit, faire de la lecture, faire faire de la lecture puis
du travail écrit, du travail de synthése, ils aimeraient bien ¢a, je
suis sOr qu’ils aimeraient pouvoir faire ¢ca! C’est la le probléme
c’est ou je vais trouver le temps pour le corriger? Fait que
qu’est-ce qui se passe, c’est ou il n’y a pas de nécessite, il n’y a
pas apprentissage. L’étudiant n’est pas forcé de lire, fait qu’il
ne lit pas, il n’est pas forcé d’écrire, il ecrit le moins possible.
La, il arrive ici il n’est pas organisé, moi quand je m’attends,
qguand je dis & mes étudiants en premiéere session : Ah! Avec moi,
vous avez au moins 450 pages a lire pendant la session.
Minimum. Je n’ai jamais lu une bande dessinée jusqu’au bout!
Ouais! Bien, il va peut-étre falloir que tu commences a... Ouais!
Mais lire un chapitre de 30 pages, cela me prend 6 heures. Si tu
prends 6 heures la premiére fois, peut-étre que tu vas prendre 3
heures au bout de 2 mois. Peut-étre que tu vas prendre 2 heures
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au bout de la session. Puis la, tu vas commencer a trouver ¢a
agréable. Peut-étre que tu vas prendre 1 heure. » (entrevue no
7)

« en sciences humaines parce que, ils ont a lire beaucoup, ils
ont a écrire beaucoup, 95 % de leur évaluation se fait sur leur
écriture. » (entrevue no 12)

« Je pense que c’est clair que la premiere réponse, que pour moi,
un des éléments clés de la réussite c’est la lecture. Puis, peut-
étre que tu n’entendras pas ¢a souvent d’un prof de math. Mais
moi, je I’ai dit. On a eu une réunion, une journée pédagogique
sur la réussite éducative. Il dit : oubliez tout le reste 13, tu sais
de se faire un agenda, d’avoir un calendrier, etc. Ca, c’est bien
secondaire, c’est sr que c’est important mais ce n’est pas ¢a le
principal. Si vous voulez encadrer des éleves pour les amener a
réussir, prenez un texte, posez-leur des questions sur un texte
puis apprenez-leur a aller chercher de I’information. Des
habiletés de lecture, ce sont les habiletés fondamentales qui
assurent la réussite. Quelqu’un qui est capable de lire un texte,
il va étre capable de réussir au Collége. Quelqu’un qui n’est pas
capable de lire un texte, puis lire 14, c’est une lecture intelligente
d’un texte, qui est capable d’aller chercher de I’information, va
réussir. Oubliez le reste. Le reste va venir, c’est ¢ca le cceur.
Puis moi, ce sont des habiletés que je cherche a développer dans
mon cours de Méthodes quantitatives. Principalement. Je ne
fais pas, je ne fais pas un examen ou ce serait tout simplement :
voici une série de données, calcule la moyenne. Ily en a de ca.
Mais ce n’est pas ¢a la clé de mon probleme. Je veux que
I’étudiant soit capable d’avoir un contexte, de lire un contexte
puis aprés cela, de traduire ce contexte en informations
quantitatives. » (entrevue no 14)

« Je pense qu’il ne devrait pas étre admis en sciences humaines.
Moi je pense que premiérement, je ne comprends pas encore
comment c¢a se fait qu’il y a des éleves qui arrivent dans ma
classe puis qu’ils ne savent pas écrire, puis pas a peu pres la,
évidemment, c’est normal qu’il y en a qui fassent des fautes
d’orthographe, on apprend a vivre avec ¢a. Mais, pour moi, une
non-maitrise de la langue francaise, c’est un handicap sérieux a
un étudiant en sciences humaines. C’est aussi simple que cela.
Surtout dans ce programme. Je pense que parmi tous les
programmes, en tout cas, qui sont offerts ici, c’est celui ou la
langue devrait étre le plus important. Celui la, puis anglais.
Puis, ce n’est pas un message qui passe chez les étudiants. Cela
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les fache beaucoup. J’en ai méme moi, qui sont rentrés dans un
Bac en éducation qui ne savaient pas ecrire. » (entrevue no 23)

Le programme des sciences humaines exige plusieurs heures de lecture par semaine
pour la plupart des profils. Cette caractéristique est centrale parce qu’elle est au cceur des
activités professionnelles autant lors de la planification, que de I’intervention ou des
évaluations (travaux longs). Lors des entrevues, une question portait directement sur
I’opinion des professeurs par rapport a un jeune qui arrive du secondaire avec des notes
en francais inférieures a 70 %. Nous leur avons aussi demandé si les cours qu’ils
enseignent comportent certains préalables souhaitables. A I’exception des cours de
mathématiques ou il est question de pensée formelle, la seule exigence minimale qui a

émergé des discours est la capacité de lire et d’écrire.

« Moi, c’est sr que la ou je dois compter sur des acquis du
secondaire, c’est au niveau de la lecture puis au niveau de
I’écriture. Je dirais qu’il y a un quart des éléves au moins qui
ont des problemes, tu sais, trés sérieux » (entrevue no 17)

Nous reviendrons plus en détail dans la section des caractéristiques périphériques

quant a la signification de cette capacité de lecture et d’écriture pour les professeurs.
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Figure 4. Caractéristiques centrales et périphériques de la représentation sociale des
professeurs & I’égard des étudiants au premier trimestre collégial
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5.1.2. Les caractéristiques périphériques

La figure 4 montre I’organisation des caracteristiques périphériques associées a
chaque élément du noyau central. Nous les présentons individuellement et en lien avec la
signification établie précédemment.

- Choix personnels

L'élément central choix personnels est associé a une prise de décisions. Dans la
représentation des professeurs, cette prise de décisions repose sur trois aspects : celle de
poursuivre librement ses études, celle de choisir son programme et celle d'accorder du
temps ou non a ses études.

- Liberté

Deux caractéristiques périphériques sont associées a I'élément liberté, I'autonomie
et la gestion de temps. Pour certains professeurs, il est question de l'attitude attendue
exigée par le passage secondaire-collégial. Pour eux, l'autonomie fait référence aux
notions d'indépendance et de responsabilité qui exige une certaine maturité. Pour des
étudiants de premiere session, le passage secondaire-collégial peut étre vécu comme un
choc. Ducharme (1990) parle du choc de I’autonomie. « Au secondaire, les études
étaient organisées pour I’étudiant; au collégial, c’est a I’étudiant d’organiser ses études.
C’est un changement radical » (Conseil des Colleges, 1989, p. 32). Si I’étudiant ne
réussit pas ce changement, le risque de décrocher est plus grand. Riviére (1995), dans sa
recherche sur le décrochage au collégial, rapporte la pensée d’un étudiant décrocheur
« I’apprentissage de I’autonomie devrait se faire dés le secondaire afin que la prise en
charge par I’étudiant soit plus facile » (p.121). Pour certains professeurs, cet
apprentissage de I’autonomie est un des principaux changements qu’un jeune du

secondaire a a vivre lorsqu’il arrive au collégial.

« Moi, je te dirais, c’est apprendre a étre autonome. Apprendre
a faire les choses méme si on ne lui donne pas de coups de regle
pour les faire, apprendre a aller a ses cours puis qu’il a a sentir
que c’est important sans qu’il soit obligé d’avoir un papier s’il
n’y va pas. Apprendre a prendre ses responsabilités. C’est une
grosse marche. Puis, je la vois la différence. L’année passée,
j’ai eu les mémes étudiants sur une année. Ah! J’ai vu la
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différence entre la premiére puis la deuxieme session. »
(entrevue no 1)

D'autres professeurs associent I’élément liberté plutdt & une habileté
méthodologique, la gestion de temps qui demande d'étre organisé surtout sur le plan des
études. Drailleurs, cette gestion de temps est rattachée au temps accordé aux études qui
demeure un bon prédicteur de la réussite scolaire. De plus, pour certains professeurs, ils
congoivent que la gestion de temps accordé aux études est nouvelle pour les étudiants au

premier trimestre collégial et ils ne savent pas toujours gérer au mieux leur temps.

«Je te dirais, rendu a I’examen de mi-session, la c’est
remarquable, tu vois ceux qui se sont enlignés, ils se tapent des
95. Ceux qui ne se sont pas enlignés, méme s’ils sont
intelligents, ils se tapent des petits 60, 65 puis ceux qui n’étaient
pas bons, qui ne se sont pas enlignés, bien ils se tapent des 45.
La, c’est le choc. Mais le choc, méme si nous autres on fait
I’examen vers la 4°, 5° semaine, ils ne le savent pas encore. Ils
ne sont pas encore au College. Ils sont dans la “ gang” de
““ jouage ™ secondaire V, puis la liberté aussi. Donc, il y a un
autre facteur qu’il faut que je te dise, on ne leur met pas en place
des occasions d’apprendre a gérer leur temps au secondaire. En
tout cas, en général, ils ne I’ont pas. Quand ils arrivent,
vraiment la gestion de leur temps, la trés grande majorité d’entre
eux on pense qu’ils savent se servir de leur agenda mais ce n’est
pas vrai. lls savent prendre des commandes sur I’agenda. Ca,
ils le savent parfaitement, ce qui fait qu’on a I’illusion, on se dit :
Ah'! “ tabarouette ”* ils gerent leur agenda. Ce n’est pas vrai !
Tu leur dis, il y a un devoir a remettre telle date, ¢a, ils le
marguent parce que tu I’as commandé. Mais, gérer, dire : OKk.
Mon temps de loisir va étre 13, puis 13, il faut que je fasse mon
devoir. Ce que j’ai oublié de lui dire. Bien. Pas obligé de lui
dire, je n’ai pas d’affaire a lui dire pour qu’il soit prét la. Ca, je
te dis moi il n’y a pas 10 % des étudiants en arrivant qui I’ont.
C’est vraiment puis ils ressortent tout de suite dans le groupe.
Tu les vois aller. Donc, on a une ““ job ” tres importante a faire
pour le développement de I’autonomie personnelle. L’autonomie
de gestion de ton temps, I’autonomie de tes énergies, de ta
motivation, comment faire, comment batir ta motivation. »
(entrevue no 12)
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« L’étudiant doit apprendre cela, ca m’apparait essentiel. 1l doit
apprendre ce qu’il doit faire, c’est apprendre a gérer
I’autonomie soudaine qu’on lui offre. C’est-a-dire, il n’est plus
autant encadré en terme de discipline qu’il I’était avant.
Premiérement, il a un horaire de cours ou il a plusieurs trous, il
doit apprendre a gérer ce temps-la qu’il a de disponible pour
travailler ou pour socialiser ou pour faire des activités
parascolaires, des activités sportives, des activités créatives. |l
doit apprendre a exploiter ¢ca. Et, ¢a peut étre un grand
probleme chez certains parfois de se laisser aller a jaser, aller
sur I’ordinateur pour s’amuser. Donc, il doit apprendre a gérer
tout ¢a. » (entrevue no 3)

«on leur laisse beaucoup plus de liberté, on leur dit d’aménager
leur temps libre, de travailler dans ces temps la, mais, on ne leur
dit pas trop comment faire. Ah! On prend toujours comme
acquis qu’ils savent, qu’ils vont savoir. Je vais dire la; vous
avez un 3, 0, 3. Ca veut dire vous avez 3 heures de cours, une
journée de 3 heures hors classe et puis vous avez des trous a
I’horaire.  Arrangez-vous. Fait qu’ils arrangent ca de la
maniére qu’ils pensent, puis ce n’est pas toujours tres bon. »
(entrevue no 21)

Dans la réalité étudiante actuelle, les professeurs sont aussi conscients du temps

accordé au travail rémunéré avec ses avantages ou ses inconvénients.

« Bien moi je pense que ¢a peut aider I’étudiant a gérer son
temps. Parce que j’ai vu des étudiants ne pas reussir des études
méme s’ils avaient totalement champ libre puis d’autres pas les
reussir parce qu’ils travaillaient trop. Alors, je pense que, un
certain temps au travail, un certain nombre d’heures, cela ne
peut pas étre nuisible ¢a peut au contraire obliger a une certaine
structuration du temps. » (entrevue no 1)

Cette notion de liberté se manifeste dans les pratiques professionnelles du personnel
enseignant. Comme I’école revét un caractére volontaire, la prise des présences est
laissée a la discrétion de chaque professeur. L’étudiant peut manquer un cours sans subir
de conséquences a court terme (pas de téléphone aupres des parents, pas de retenue, etc.).
Cet apprentissage de la liberté s’effectue aussi dans la gestion de temps soit pour préparer

un examen ou dans la remise des travaux de session. Ce type de travail s’échelonne sur
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plusieurs semaines et exige une bonne organisation de son temps afin que le jeune ne se

retrouve pas débordé par la quantité de travaux.

« Comment il organise son temps ? Il y a comme une période
d’adaptation parce qu’au secondaire, ils sont vraiment peut-étre
plus structurés, des petites périodes, puis ils font des petits
travaux, etc. Mais quand arrive le collégial ou I’étudiant n’a pas
des cours a tous les jours ou & tous les avant-midi ou aprés-midi,
on dirait qu’il y a comme une perte de temps. Il ne sait pas quoi
faire, il devient incapable de gérer son temps, d’étre capable de
planifier bon, je viens d’avoir une échéance, je dois remettre
mon travail la semaine 4. 1l va attendre. C’est parce qu’il ne se
responsabilise pas assez, un étudiant qui manque de structure,
qui manque des fois de méthodes flagrantes d’organiser son
temps. 1l est comme perdu. Un aprés-midi de cours, un apres-
midi sans cours pour lui c’est des vacances. Mais j’ai dit non ce
n’est pas des vacances parce que c’est la perception qu’ils
développent au secondaire quand il a une journée pédagogique
I’étudiant est en vacance. Un apres-midi pas de cours, I’étudiant
se sent en vacance, il ne se sent pas obligé d’aller poursuivre ou
faire des travaux. C’est comme s’il n’était pas assez mature ou
autre pour saisir. Et c’est pour cela souvent que cela prend une
session. Parce que la il va se rendre compte qu’il a échoué des
cours parce qu’il n’a pas organisé son temps. » (entrevue no 2)

- Orientation

L'orientation, autre élément central, est associée a l'engagement. Un étudiant
orienté est celui qui s'engage et un étudiant non orienté ne s'engage pas. Cet élément
central est en relation directe avec la motivation et le choix personnel de poursuivre ses
études collégiales. Comme nous I’avons déja mentionné, selon le modéle de Viau
(1994), le choix est le premier indicateur de la motivation et selon la représentation des

professeurs, il est basé sur I’orientation.

« Des etudiants qui arrivent puis qui sont la pas nécessairement
parce qu’ils ont une motivation, mais parce que dans le fond le
collégial, c’est la suite du secondaire puis, on en a beaucoup
dans nos classes. Puis, comme on ne sait pas trop quoi faire,
bon, on va en sciences humaines. On peut apprendre un peu
toutes sortes d’affaires, ce n’est pas trop engageant, ¢ca ne nous
met pas dans un corridor de formations qui est trop étroit puis,
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I’administration, les services pédagogiques ont un role a jouer
la-dedans effectivement, parce que, quand ce sont des étudiants
qui arrivent a la derniére minute, ils ne savent pas trop quoi
faire, ils les envoient en sciences humaines justement. Parce
que, en fait, c’est pas béte, mais ¢a fait rien. Alors donc, il y une
certaine proportion des étudiants en premiere année, premiere
session qui sont 1a, mais ils ne savent pas trop. » (entrevue no
15)

« Mais, en sciences humaines, il y a des affaires. Comme c’est
vague, je dirais, c’est clair qu’un étudiant qui sait ou il s’en va.
C’est clair. Parce que je donne un cours en complémentaire qui
s’appelle Développement de carriére. Puis, le commentaire a la
fin du cours est souvent : si j’avais eu ce cours-la au début, je
n’aurais pas tant perdu mon temps. Donc, quand ils savent ou
ils s’en vont, ils ont des objectifs clairs, ils s’engagent. |l faut
gu’ils s’engagent. » (entrevue no 18)

- Motivation

Les caractéristiques périphériques associées a la motivation sont nombreuses. Les
deux premieres caractéristiques sont réussite et efforts. Pour certains professeurs, la
motivation est reliée a la réussite. Un étudiant motivé a plus de chances de réussir. Dans
le guide d’entrevue, un des indicateurs était le suivant Pour vous, un étudiant qui réussit
c’est ... La réussite dont il est question pour les professeurs touche davantage a la
réussite éducative que strictement scolaire. Par contre, certains professeurs dans leurs
discours distinguent la conception qu’une partie de leurs étudiants attribue a la réussite

scolaire de la leur.

« la réussite scolaire ¢a veut dire plusieurs choses au niveau
académique. Bon, un étudiant par exemple qui est en sciences
humaines, puis qui veut s’en aller en droit bien, la réussite
scolaire pour cet étudiant-1a, c’est d’arriver avec une belle cote
R pour étre capable d’entrer a I’université plus facilement. (...)
mais, moi, c’est la réussite en tant qu’individu au niveau
personnel. » (entrevue no 13)

« Pour moi c’est quelqu’un qui atteint ses objectifs. Ce n’est
pas..., la réussite scolaire bon!, il y a la réussite aux cours, c’est
une chose, la réussite scolaire c’est celui et celle qui a atteint
I’objectif qu’il s’est fixé en terme de réussite. En terme de durée,
en terme de résultats académiques aussi. (...) Alors, la réussite
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c’est tout un ensemble qui est interrelié autant le travail qui est
réalisé par I’éleve, que du travail qui est réalise par les
professeurs mais, aussi par I’institution. » (entrevue no 20)

« Mais, réussir a I’école pour moi, ¢a ne veut pas dire d’avoir
95 % de moyenne. Réussir a I’école pour moi, ¢a veut bien plus
dire apprendre a penser, a réfléchir. Parce qu’on peut avoir 90
puis rien comprendre de ce qu’on a appris. Moi, dans le fond
une réussite scolaire, c’est beaucoup plus quand les étudiants
sortent d’ici, puis ils sont plus éclairés sur toutes sortes de
choses, puis ils vont étre allumés a I’actualité par exemple. Ca,
pour moi c’est bien plus une réussite scolaire. Mais, c’est sOr
qu’au cégep, ¢a veut dire aussi d’obtenir 60 %. Qu’est-ce que tu
veux, on n’a pas le choix parce qu’on la mesure comme ca.
Mais c’est pas une question de note. » (entrevue no 23)

« Je me dis que réussir, en tout cas pour moi peut-étre pas pour
eux, mais enfin pour moi, c’est que cela leur serve, que cela
constitue un cadre pour eux autres. Je pense que pour la
plupart, eux, ils diraient que la réussite scolaire, c’est d’avoir la
note de passage. La plupart, oui. » (entrevue no 17)

Pour d'autres, un étudiant motivé, c'est celui qui fournit des efforts par une
discipline et du travail d'ou il tire une satisfaction. Comme nous le rappelons, deux
représentations émergent des discours et celle de I’étudiant démotivé est plus présente
que I’autre. Donc, les extraits de verbatims refletent cette image partagée par plusieurs

professeurs.

«Ils sont différents les uns, les autres. Ce qui joue
probablement le plus, puis je n’ai pas I’impression qu’ils ont
beaucoup de pouvoir la dessus les étudiants, c’est leur
motivation. Si ils sont motivés, ils vont réussir. S’ils savent qu’y
ont un but qu’ils cherchent quelque chose puis que les études
vont leur permettre de vaincre cette chose-la, ¢ca va bien aller.
Mais, les étudiants quand ils arrivent du secondaire, il y en a
beaucoup, beaucoup, beaucoup qui ne savent pas ou est-ce qu’ils
vont, qui ne savent pas ce qu’ils veulent faire puis par
consequent qui n’ont pas de motivations puis, s’ils n’ont pas de
motivations bien ils ne travailleront pas. Il faut travailler pour
réussir. (...) La, il y a beaucoup de chemin personnel a faire
pour ces étudiants. Donc, ¢a tient beaucoup a la motivation
puis, ca tient & I’effort, puis I’effort est relié avec la motivation.
Ce que I’étudiant doit faire pour réussir au collégial, a partir du
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moment ou il y au moins une part de motivation, bien il doit
apprendre que les premiers efforts qu’il a a faire, c’est de venir
aux cours puis d’écouter le cours. (...) il faut aussi qu’ils se
disciplinent c’est a dire, qu’ils sachent qu’ils ont des affaires a
faire, puis qu’ils doivent se donner des délais pour le faire, pi
gu’ils doivent se donner le temps puis les conditions pour le faire
aussi. Ca fait partie de la motivation puis de I’effort. » (entrevue
no 15)

« L’étudiant type en sciences humaines, c’est un étudiant qui sur
le plan du travail scolaire ne fournit pas autant d’efforts,
manque un peu de motivation. Ne fait pas nécessairement tous
les travaux scolaires qu’on lui propose. Alors qu’en sciences de
la nature, on n’a jamais ¢a des étudiants... On donne une série
d’exercices, ils viennent nous voir; bon ce probleme la je ne I’ai
pas compris, peux-tu me I’expliquer? Alors qu’en sciences
humaines, c’est un peu I’indifférence. » (entrevue no 14)

Nous retrouvons ces deux caractéristiques périphériques, réussite et efforts, dans la
liste des indicateurs de la motivation selon le modéle de Viau (1994). Nous pouvons
faire une correspondance entre I’élément efforts et I’indicateur de persévérance. Viau
définit, comme nous le rappelons, persévérance par la durée d’un travail, mais de qualité.
Donc, pour les professeurs, un étudiant qui fait des efforts est celui qui travaille et qui est
discipliné pris dans le sens de s’astreindre a faire ce qu’il y a a faire. La réussite
correspond a la performance qui est le quatriéme indicateur de la motivation selon ce
modele.  Pour Viau, la performance concerne «les résultats observables de
I’apprentissage » (p. 93). Comme nous I’avons préalablement mentionné, les professeurs
considerent la réussite dans un sens plus large que celui de la note. L’extrait suivant peut

résumer cette conception.

« Pour moi un éléve qui réussit c’est indépendant de la note.
Parce qu’il y a des étudiants qui ont 75 %, puis j’estime qu’ils
n’ont pas réussi, ils ont donné le strict minimum, ils auraient pu
obtenir plus et ils n’ont pas fait ce qu’il fallait, ils n’ont pas mis
I’intérét. Un étudiant qui réussit c’est quelqu’un qui est plus
heureux a la fin du cours qu’au début. C’est un etudiant qui
apres chaque rencontre a I’impression qu’il s’est passé quelque
chose. Qui a I’impression d’étre un peu plus vivant, qui a
I’impression d’étre une personne plus épanouie, plus compléte.
Donc, c’est une personne pour qui il s’est passé quelque chose
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durant I’heure, les 2 heures ou les 3 heures ou il a été en classe,
apres chacune des rencontres. Donc, pour moi quelgu’un qui
reussit c’est principalement ¢a. » (entrevue no 3)

Pour les professeurs, un étudiant motivé, c'est aussi celui qui a le goQt d'apprendre
et est intéressé. Ces deux éléments périphériques en association a la motivation
rejoignent davantage le modele de Deci et de ses collegues (Viau, 1994). Ils pourraient
se rapprocher de la motivation intrinséque par le fait que le golt d’apprendre et I’intérét
désignent « le fait de participer a une activité pour le plaisir et la satisfaction que I’on
retire pendant la pratique de celle-ci » (Viau, 1994, p. 105-106). L’intérét se manifeste
par un engagement dans les études, par une ouverture d'esprit et par une curiosité

intellectuelle.

« C’est sr que moi j’ai étudié en sciences de la nature et les
étudiants que je rencontre, la plupart du temps ne sont pas en
sciences de la nature, puis c’est peut-étre quelque chose de plus
particulier ... Peut-étre cette perception que j’ai des étudiants de
mon époque, elle est peut-&tre biaisée par le fait que j’étais dans
un milieu ou je sentais peut-étre plus cette compétitivité. Donc,
j’ai I’impression que ce sont des gens plus souriants aujourd’hui.
Plus ouvert, plus curieux d’une certaine fagon. » (entrevue no 3)

« C’est une trés belle clientele. Tu sais, j’ai enseigné au
secondaire puis j’ai enseigné a I’université. Au secondaire j’ai
fini par dire a ma “ chum ’ si j’avais voulu aller en psychiatrie,
je serais allé en psychiatrie. J’avais trouvé ¢a tellement dur tu
sais, j’étais en secondaire Il et Ill et je trouvais ¢a vraiment
difficile. A ’université, j’ai enseigné & mes anciens étudiants du
cégep et j’avais trouvé qu’ils avaient changé d’attitude. Tu sais,
guand tu montes sur la colline universitaire, il y a un genre de
““ snobisme ” social qui s’installe qui ne m’avait pas choqué
mais qui m’avait interpelle. Je m’interrogeais, je me dis:
qu’est-ce que ¢a veut dire qu’ils sont rendus de méme? Et la
c’est en regardant les profs avec lesquels j’enseignais. Mais
J’étais chargé de cours, tu sais je n’étais pas prof. Puis je
regardais comment I’enseignement pour eux autres ¢a ne les
préoccupait pas “ pantoute . C’est les recherches. Quelques-
uns ont des préoccupations. Bon c’est vrai, il faut donner un
cours, et que ce soit intéressant un peu tout ca. Mais, de facon
générale ce n’était pas I’essentiel.  Tandis qu’au niveau
collégial, I’étudiant, il a un bel age, 17, 18, 19, 20 ans. Il est
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curieux, il est intéressé. Et I’ensemble du corps professoral, moi
je dis que depuis 20 ans, il s’améliore tout le temps. » (entrevue
no 12)

La curiosité intellectuelle est une attitude mentionnée par des professeurs lors des
entrevues surtout lorsqu'ils comparaient les étudiants des sciences humaines avec ceux

des autres programmes préuniversitaires ou techniques.

« Mais, je trouve, moi, j’enseigne a des étudiants en sciences,
dans des cours complémentaires puis c’est sir que mon
Dieu!.Quelle creme! Quelle creme! Mais c’est ¢a, ce sont de
tres bons étudiants, mais je trouve que ce qui manque beaucoup
parfois c’est la curiosité intellectuelle. Ce que nos étudiants en
sciences humaines bien souvent ont. » (entrevue no 13)

« Je pense qu’on voit chez une partie de la population des
étudiants en sciences humaines une plus grande curiosité
intellectuelle, qu’ils sont préts a faire des choses pour
apprendre, a faire des choses pour explorer » (entrevue no 17)

- Temps accordé aux études

Le temps accordé aux études, cinquieéme élément central, est en association avec la
motivation comme nous l'avons rapporté précédemment. Passer du temps dans ses études
est un choix personnel et qui demande une gestion de son temps et, comme attitude
principale, de l'organisation. Pour les professeurs, c’est une habileté qui s’apprend et ils

sont conscients que les étudiants ont a la développer au cours de leurs études collégiales.

« Je pense qu’il doit d’abord s’investir dans ses études. A
I’instant ou il fait ce choix-la conscient, je pense qu’il met déja
beaucoup d’atouts de son c6té. Apres cela, ¢ca devient déja un
petit peu plus secondaire. C’est sir que de travailler tout ce qui
touche I’organisation, la gestion de temps, les méthodes de
travail intellectuelles sont des atouts énormes pour I’aider dans
ses études. (...) Et je pense que cela c’est recupérable quand il
arrive au collégial » (entrevue no 5)

« Il doit y mettre beaucoup de temps, il doit organiser son temps.
Il ne faut surtout pas penser qu’il maitrise déja tout ca. Il faut
gu’il arrive avec beaucoup d’humilité. Pas qu’il ne sait rien,
mais il faut qu’il fasse comme s’il ne savait rien. Qu’il
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Comme dernier élément central, la lecture et I’écriture comme outils de base sont

s’applique, qu’il mette le temps, qu’il organise son temps. Je
dirais que c’est les principales démarches qu’il faut faire. En
faisant ca, il peut passer par-dessus les différents obstacles. »
(entrevue no 16)

Outils de base (lecture et écriture)

vues comme une obligation pour I'ensemble des participants. Pour eux, cela demande

une pensée structurée et organisée tant a I’écrit qu’a I’oral.

Certains professeurs

considerent que c’est plus difficilement récupérable au collégial que d’autres contenus ou

habiletés non maitrisés.

« Je pense puis je sais aussi que le francais est un indicateur des
habiletés et des compétences qui n’ont pas été développées et qui
nous renseigne sur des habiletés générales qui auraient dd étre
développées et qui ne le sont pas. Et qui nous permet de dire que
ce n’est pas juste en francais qu’il va avoir des problémes, c’est
dans toutes les matiéres. Alors I’étudiant en bas de 70, c’est
gu’il a de la difficulté a exprimer sa pensée soit oralement ou
par écrit, il a de la difficulté & formuler de facon synthétique ses
idées, ses pensées, a s’exprimer clairement dans des termes
appropriés. Parce qu’il n’a pas un langage assez varié. Et
évidemment, cela lui nuit et contrairement a d’autres
connaissances qui peuvent étre récupérées par de la lecture, cela
peut se récupérer mais les énergies, le temps et les efforts sont
beaucoup augmentés. C’est beaucoup plus dur de corriger, je
pense des lacunes de cet ordre la, des habiletés
transdisciplinaires finalement que de corriger des contenus non
maitrisés en mathématique du secondaire V mettons. Cela veut
dire que c’est quelque chose gu’ils ont trainé puis qui s’est
accumulé tout au long, probablement, d’abord I’élémentaire puis
ensuite le secondaire. Je ne sais pas, je pense que c’est peut-étre
récupérable en partie, mais je ne sais pas dans quelle mesure ¢a
peut I’étre. » (entrevue no 5)

« Ca aurait été pas mal plus profitable pour eux de se faire dire
au secondaire : il faut que t’améliores ton francais, il faut que ce
soit acquis pour entreprendre des études au niveau collégial.
C’est la la clef, les habiletés de lecture sont importantes pour toi.
C’est essentiel, fondamentale pour moi. » (entrevue no 10)

« Méme s’il est bien intéressé. S’il ne lit pas, il ne sera pas
capable de passer ses idées. Le vois-tu en francais, en philo,
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dans toutes les matiéres il va avoir des travaux ecrits a produire.
Comment il va faire? Méme dans les matiéres ou il n’aura pas
de travaux écrits mais qu’il va avoir des présentations orales.
Comment tu fais pour faire des présentations orales si tu ne I’as
pas structurée d’une fagon organisée sur papier. » (entrevue no
7)

« Oui, moi j’ai un travail. Un travail de disons 10 pages dans le
premier cours puis dans le deuxiéme, ils ont un travail aussi de
10 pages a faire, plus un travail en équipe qui demande de
I’écriture.  Alors, dans chaque cours il y a une production
individuelle écrite. Et puis il y a une corrélation, en tout cas,
j’observe une corrélation entre des difficultés d’écritures
majeures et une pensée mal organisée qui, aux examens
transparait 1a, je veux dire la réponse a la question de
développement est laborieuse pour eux. C’est ¢a, il y a des
corrélations comme c¢a. Bon, je pense, savoir écrire c’est un
préalable. Puis ¢a, c’est tout ce qui est en lien avec la cognition,
écrire, lire, bon! Ca va ensemble. Hein! Moi j’observe ca en
tout cas que ¢a va pas mal ensemble. Et, quand, souvent dans
les échecs que j’ai, je remarque qu’il y a des difficultés qui sont
liées au francais écrit puis au francais de compréhension, de
structure de pensée. » (entrevue no 11)

Comme le programme des sciences humaines demande plusieurs heures de lecture
par semaine a l'étudiant, les professeurs associent la caractéristique godt de lire a
I'élément central outils de base (lecture et écriture). Un étudiant qui aime lire aura plus

de facilité a réussir dans ce programme.

« Pour moi, un étudiant du secondaire ce n’est pas tant les
acquis disciplinaires que je vais regarder, que les acquis de
travail intellectuel. Comment lire un texte, comment faire un
plan détaillé, comment rédiger un texte structuré, maitriser sa
langue, aimer lire. Aussi stupide que ¢a peut paraitre. Ilyen a
qui m’écrivent dans leur petite fiche que je leur passe. Quels
livres avez-vous lus? Je ne lis pas. Mais oui, mais 13, si tu ne lis
pas, qu’est-ce que tu fais en sciences humaines? C’est ¢a. Je
pense que c’est surtout des acquis. On s’attend a ce qu’un éleve
qui sort du secondaire sache compter, sache écrire, sache lire.
Et, pas juste un analphabete fonctionnel, évidemment, c’est qu’il
soit capable de comprendre des textes. C’est s(r, qu’en
premiére session, nos attentes sont moins élevees. Mais, quand
méme, c’est principalement ¢a. » (entrevue no 23)
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«Tu sais, c’est dur apprendre, tu le sais comme moi, puis en
sciences humaines c’est encore particulierement dur parce qu’il
faut qu’ils lisent beaucoup, qu’ils réfléchissent beaucoup. C’est
beaucoup d’heures hors cours. » (entrevue no 12)

Des résultats précédents, deux portraits sociaux ressortent de I’analyse des
verbatims et des techniques (association et tri) utilisées. Celui de I’étudiant qui est dans
le programme des sciences humaines parce qu’il connait son orientation, les professeurs
le voient comme un étudiant motivé et qui accorde du temps a ses études. L’autre
portrait est a I’opposé et c’est celui qui revient le plus souvent dans les discours, celui qui
n’a pas le choix soit parce qu’il a été refusé dans un programme technique ou parce qu’il
ne sait pas ou aller. Les professeurs considérent cet étudiant comme démotivé et qui
accorde peu de temps a ses études. De plus, de maniere consensuelle, I’étudiant qui
arrive au collégial dans la pensée des professeurs, il le fait librement et ce méme étudiant

est quelqu’un qui éprouve des difficultés en lecture et en écriture.

5.2. Les effets d’une prise de conscience de ses représentations et ses pratiques

Cette deuxieme partie de ce chapitre présente les résultats issus de I’analyse de
contenu appliquée a la seconde entrevue. Elle comporte deux volets, d’une part, les
réactions suite au résumé du premier entretien et, d’autre part, les pratiques

professionnelles.

5.2.1. Les réactions a la suite du résumé de I’entrevue individuelle
Les réactions des participants suivant la lecture du résumé de [I’entrevue
individuelle faite un an auparavant, ont été unanimes. Tous se sont reconnus dans le

résumeé que chacun a recu.

« Le résumé me semble conforme a ce que j’ai mentionné lors de
la rencontre, et surtout a ce que je vis professionnellement,
présentement. Les propos lus me rejoignent donc encore. Je m’y
reconnais. » (no 3)

« Je pense que c’est un bon portrait de mon attitude, de ma

perception de ma fagon de me préparer, de comment je percois
les étudiants, de ce que je trouve important ou nécessaire, la
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transition des étudiants avec le secondaire, je pense que c’est
bien. » (no 9)

Parmi les passages importants du résumé pour les participants, deux éeléments

ressortent : la contribution du professeur et les étudiants.

« Ce que je trouve le plus important : I’importance, pour les
étudiants et moi, d’étre présents, de corps et d’esprit, a ce qui se
passe en classe, au bureau ou ailleurs dans le collége. J’accorde
du temps en classe pour parler de cette importance. Ma propre
contribution en classe... Je suis un intervenant important dans
le vécu de I’étudiant. » (no 3)

« La nécessité pour les étudiants de prendre conscience que c’est
eux autres qui sont en train de faire leur formation et toi tu n’es
gu’un outil pour les aider, tu es juste un déclencheur ou une
espéce de gestionnaire et c’est a lui a faire le travail. » (no 9)

« Je pense que c’est, mais c’est peut-étre quelque chose que je
pense encore beaucoup ces jours-ci, mais ce sont les espaces de
possibilités et les limites qu’il faut instaurer entre le prof et
I’éléeve. Qu’est-ce qui est de ma responsabilité de faire par
rapport a I’éleve et qu’est-ce qui n’est pas de ma responsabilite,
méme que je veux refuser peut-étre. » (no 18)

A la suite de la lecture des résumés des entrevues, il n’y a pas eu de changements
notables dans les conceptions et les pratiques professionnelles des professeurs, sauf
quelques petites modifications ou ajustements a I’occasion, comme en font mention les
trois extraits ci-dessous. Ces modifications ou ajustements peuvent survenir a la suite de
réflexion personnelle ou étre entrepris par des demandes institutionnelles ou
ministérielles (par exemple, le Plan d’aide a la réussite que chaque college doit

produire).

« j’ai I’impression que je suis de plus en plus consciente que je
peux adapter mes interventions soit individuelles ou des fois de
groupes, selon vraiment les besoins de la clientele, leur capacité,
j’en suis comme de plus en plus consciente de ¢a. » (no 5)

« J’accorde plus d’importance a “’I’accueil’’, spécialement lors

de la premiére rencontre. (...) De plus, je demande maintenant
aux etudiants de remplir une petite fiche personnelle sur laquelle
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ils me parlent d’un loisir ou d’une activité préféree. Je
m’organise pour revoir ces fiches régulierement et d’exploiter
les intéréts particuliers des étudiants. » (no 3)

« Nous avons depuis d’ailleurs, depuis cette entrevue-la, nous
nous sommes attaqués au probleme et il y a un programme
d’encadrement, d’aide dans le département. On a cherché, on a
essaye d’identifier les problémes. Moi j’ai essayé de modifier le
cours, j’ai été en réflexion comme on dit, par moi-méme pas
fonctionnairement, mais enfin, un petit peu en réflexion a ce
moment-la et j’ai fait deux modifications de ce point de vue la.
Premiérement, j’ai pris le temps, je prends le temps a la 2°
semaine, d’initier les étudiants au manuel, qu’est-ce que c’est un
manuel, pourquoi il y a des pages, pourquoi il y a des petits
numéros dans les coins, etc. et j’ai aussi regroupé les étudiants
en petites équipes, un petit peu des chambrés comme dans
I’armée, des sections, ou ils travaillent, ils peuvent étudier
ensemble, ils peuvent méme faire leur aide-mémoire ensemble,
chacun va faire I’examen, mais ils peuvent le préparer ensemble,
ils peuvent s’entraider, pour qu’ils puissent, que les plus forts
aident les plus faibles, qu’ils comparent des choses, qu’ils
comparent leurs notes et j’ai I’impression que ca fonctionne
assez bien parce que le taux d’échecs est tombé a presque rien.
L’autre possibilité c’est aussi que depuis un an ou deux, les
étudiants sortent du secondaire beaucoup plus forts, ou les «pas
capables» ne viennent plus au cégep, mais je ne suis pas capable
d’établir une cause a effet parce que je ne sais pas si les
étudiants ne sont pas les mémes, mais certainement, depuis que
je fais ca, le taux d’échecs a certainement baissé de beaucoup. »
(no 16)

5.2.2. Les pratiques professionnelles

Dans cette section, nous présentons les résultats de I’analyse du contenu manifeste

pour chaque dimension du processus d’enseignement: formation,

intervention et évaluation (Roy, 1991).

planification,

Nous mettons en perspective a I’occasion

certaines caractéristiques représentationnelles du personnel enseignant a I’égard des

étudiants.

La dimension formation
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Au niveau des formations suivies durant la derniére année, deux participants ont
affirmé en avoir suivi mais dans le cadre autre que relié au domaine de I’enseignement.

Ce que leur cela leur apporte est de se placer dans la peau d’un étudiant.

« Le fait de c6toyer d’autres étudiants, d’agir, de me mettre dans
la peau d’un étudiant subissant un cours, je trouvais c¢a
intéressant. Et je regarde le professeur, je regarde son c6té
dynamique, je regarde son coté technique pour transmettre
I’information; je revois, je me pose souvent des questions, est-ce
qu’il s’est bien préparé... donc je suis tres a I’écoute sur sa
facon de m’enseigner et ¢a, je trouve ¢a enrichissant » (entrevue
no 2)

« de voir comment travaillait et comment interagissait avec les
étudiants une autre enseignante, de revivre le stress lié aux
examens, et de réaliser & nouveau que les étudiants peuvent vivre
eux aussi ce stress face a mes propres examens. » (entrevue no 3)
Quant aux formations souhaitées ou les besoins a combler, ce qui ressort a trait au
TIC et dans une moindre mesure & I’évaluation avec I’approche par compétence.
D’autres ont aussi souligné qu’avec les révisions de programme, il y a plusieurs
nouvelles préparations. Donc, ils ont moins de temps a accorder a des formations.
La dimension planification
Lors de la planification d’un cours, ce qui est important pour un professeur a trait
au contenu, théorique et pratique, et pour certains enseignants, ils tiennent compte du
vécu des étudiants. Ceci rejoint les résultats de Charlier ou les décisions prises sont
celles reliées aux activités de I’enseignant (contenu, méthodes d’enseignement, etc.) et

aux étudiants mais dans une proportion moins élevée. Voici quelques extraits

« je pense a aller chercher I’essentiel, a lui donner les outils
pour lire plus en profondeur dans des volumes » (no 2)

« bien planifier mes activités, bien mon contenu, pour qu’il y ait
une forme d’équilibre entre le contenu théorique, les exercices
en classe, des fois des réflexions ou des visionnements, pour que
les étudiants ne sentent pas que c¢a devient lourd, qu’il n’y a pas
une prise de notes pendant trois heures de temps. Donc, une
variation dans les activités pédagogiques et dans les activités
d’enseignement et d’apprentissage. » (no 5)
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« Parler d’un contenu lié au sujet du cours et aux besoins des
étudiants. Adapter mon approche a la réalité des étudiants » (no
3)

« D’aborder ¢a d’un point de vue que les étudiants vont étre
capables de comprendre, c’est-a-dire de trouver un fil pour que
les étudiants puissent le rejoindre, mon contenu, a partir de ce
qu’ils sont. » (no 9)
Les professeurs planifient a long terme, c’est-a-dire pour la session au complet qui
est une planification plus globale car le plan d’études I’exige. Par contre, la majorité a
affirmé planifier ensuite, cours apres cours. L’avantage est une adaptation plus concrete
aux diverses situations de semaine en semaine et témoigne de I’importance du vécu de

I’étudiant.

« Je construis donc un canevas théorique de chaque cours pour
toute la session, le plan de cours impose un peu cela, et j’adapte
concretement chacun des mes cours semaine apres semaine,
cours apres cours, en fonction de ce que je découvre moi-méme
et du cours ainsi que de la dynamique de chaque groupe. » (no
3)
Par contre, pour certains, la planification & court terme dans le cas de nouveaux cours'®

est essoufflante et inconfortable.

« J’aime mieux avoir mon idée d’ensemble et ajuster au fur et a
mesure avec les étudiants, ce n’est pas une structure rigide mais
quand j’ai la possibilité d’avoir le portrait de la session en
partant...C’est beaucoup plus confortable. » (no 10)
La dimension intervention
Cette dimension comporte plusieurs indicateurs. Les résultats sont présentés pour
chacun dans les lignes qui suivent.
Les principales interventions varient selon le cours a donner: cours magistral,
questionnement des étudiants, exercices individuels et/ou en équipes, retour sur les

exercices faits a la maison, utilisation du courriel et de logiciel, décortiquer des situations

18 Dans ce cas-ci, il est question de préparation de nouveaux cours au trimestre d’hiver. Le laps de temps
entre deux sessions est plus court que ce qui peut étre vécu avec le trimestre d’automne.
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ou exemples au tableau, reformulation et apprentissage coopératif. Quelques participants

ont mentionné des changements dans leurs interventions.

«Pas Dbeaucoup. Peut-étre sont-elles un peu plus
contextualisées, en tenant compte d’incidents dans la classe ou
dans le collége et d’événements de I’actualité. » (no 3)

« je suis moins centrée sur le contenu, ce qui est fréquent dans le
passage de I’enseignement, dans le début en tant que prof
novice, on est plus centré sur le contenu et progressivement, on
est plus centré sur la pédagogie ou la didactique. C’est vraiment
ca dans mon cas aussi. Je me centre plus sur I’éléve et donc
moins sur le contenu, je suis capable plus de lire les indices de
non-compréhension de la matiere a travers le non verbal. » (no
5)

« En fait, j’ai développe, je dirais des techniques de survie.
J apprends tres vite les noms des étudiants, pour moi c’est, si je
peux nommer un étudiant par son nom et lui demander comment
il fait telle affaire, I’étudiant ne peut pas partir dans la lune ou
parler avec le voisin ou s’il parle avec le voisin et la je le nomme
et je lui demande des réponses, les voisins vont pouffer de
rires. » (no 9)

susciter I’intérét des étudiants pour le cours

A la question de savoir si cela arrivait d’avoir des cours ou des parties de cours que

le professeur aimait moins donner, la majorité a répondu oui.

professeurs ont précisé que cela se produit lorsqu’ils sont moins bien préparés, alors c’est

dans la fagon de transmettre qui motive moins.

« C’est comme si j’étais dans une position de départ ou
intermédiaire par rapport & un volet ou un contenu en
particulier; et des fois j’ai évidemment pas, je n’arrive pas
nécessairement du premier coup a rendre ca plus vite efficace et
bien organise, donc il y a des parties de cours comme ¢a, des fois
qui peuvent étre moins motivante parce que moins travaillé, dans
le fond... Si je ne I’ai pas assez travaillé, pas assez d’exemples,
pas assez de textes, pas de films a I’appui ou trop de théorie pour
cette partie-la, oui, ca peut me démotiver un peu et j’ai
I’impression de transmettre ¢a aussi. J’ai I’impression que les
étudiants ont trouvé ¢a moins motivant mais je ne I’ai jamais
vérifié, ca par exemple, parce que moi je le sais. » (entrevue no
5)

Par contre, certains
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D’autres ont aussi précisé qu’ils donnaient le cours d’une autre fagon ou ils cherchaient a
étre plus concrets surtout lorsque le theme abordé est plus difficile. Dans ce cas, ce n’est

pas nécessairement une question de motivation.

« Cela arrive, mais ce n’est pas lié a la motivation, mais plutét a
la difficulté du theme abordé. Certains thémes sont plus ardus,
ou bien de par leur nature, ou bien du fait que je ne sais pas
nécessairement comment je vais justifier la pertinence du theme
si un étudiant demande a quoi cela sert, sur le champ. Dans le
premier cas, je cherche a étre tres concret, je prépare un
document complémentaire, je cherche diverses facons
d’expliciter certaines parties de la rencontre. Dans le deuxieme
cas, je me prépare a la question “’A quoi ca sert?”’ en
questionnant des collegues ou en consultant des ouvrages de la
discipline liée a la clientele visée par le cours, pour mieux
comprendre les applications du contenu dans le domaine
d’étude. » (entrevue no 3)

D’apres les résultats de I’étude de Roy (1991), la motivation du professeur a une
part d’influence sur la motivation de I’étudiant en situation de classe. D’ailleurs, la
prochaine question que nous leur avons poseée portait sur Pensez-vous que vous avez une
influence sur la réussite de vos étudiants?. Les opinions sont partagées. Pour certains

professeurs, c’est oui sans hésitation.

« Oui, j’ai une influence sur la réussite, tant dans mes attitudes
que dans mon approche pédagogique. Les étudiants doivent
avoir confiance en leur professeur. Je dois ajuster mes cours
selon les préalables qu’ils ont... ou qu’ils n’ont plus en
mémoire... Ma disponibilité, tant en classe que hors de la classe,
est importante pour certains étudiants. Ma fagon d’aider les
étudiants a se préparer aux diverses évaluations. Je demande
aux étudiants qui échouent un examen d’importance de venir me
rencontrer pour discuter de I’évaluation et des moyens a prendre
pour bien se préparer dans le futur. » (entrevue no 3)

Pour d’autres, leur opinion est plus nuancée et cela peut avoir trait au choix de carriéere de

I’étudiant, sur le plaisir a faire aimer la matiére, a motiver I’étudiant.
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« Je pense qu’il y a de bons éléves qui seraient de bons éléves
avec n’importe qui. Je n’ai peut-étre pas une influence sur la
réussite de ces éléves-1a, j’espére que j’ai une influence sur le
plaisir a faire cette matiére-la. » (entrevue no 9)

« Je suis trés consciente, surtout quand on parle d’individu, ce
que j’aime faire c’est de les motiver, de les stimuler, de leur
donner le godt d’apprendre. Et cela peut avoir peut-étre une
incidence qui va faire qu’ils vont avoir le godt de lire, qu’ils vont
peut-étre étre plus attentifs, qu’ils vont peut-étre chercher a
connaitre, & comprendre mais, je veux dire, je ne peux pas faire
le travail a leur place. Tout ce que je peux faire, c’est d’essayer
de les motiver. » (entrevue no 4)

Un des participants a précise qu’il n’avait pas d’influence directe sur la réussite des
étudiants mais, en apportant certaines modifications par rapport au travail des étudiants,

cela pouvait les aider a mieux réussir.

« En gros, je dirais non. Par contre, il est certain qu’en
modifiant leurs conditions de travail, comme par exemple les
laisser étudier en équipe, on peut faciliter leur travail et donc
leur réussite. » (entrevue no 16)

- présenter un contenu structuré et organisé
Au niveau de la maniere de présenter le contenu, les maniéres privilégiées sont
nombreuses et variées. Elles dépendent du cours a donner mais les participants ont tous,
a quelque part de leurs discours, mentionné qu’ils tiennent compte des étudiants a ce

qu’ils soient actifs en classe.

« ca dépend des cours évidemment, mais je dirais qu’il y en a
quelques-unes. Dans le fond, je fais toujours, ou en tout cas
assez souvent, des parties d’exposés formels mais j’essaie qu’il y
a d’autres formules qui soient utilisées, par exemple des études
de cas, I’apprentissage coopératif. J’essaie qu’il y ait un
équilibre entre quelque chose d’un peu plus passif pour I’éléve et
la partie un peu plus active au niveau des facons de travailler.
Parce qu’un cours de trois heures ou les étudiants sont
completement actifs tout le temps, ca les fatigue aussi, ils
viennent comme bien, ils trouvent c¢a exigeant. Dans
I’enseignement qu’ils ont eu, peut-étre que les nouveaux, ¢a ne
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sera pas comme ¢a, mais ils ne sont pas nécessairement
tellement habitués a ¢a non plus encore. Alors, j’essaie de faire
un équilibre entre les formules, je dirais un peu plus
traditionnelles et les formules un peu plus actives. » (entrevue no
5)

« Beaucoup. Beaucoup d’exercices. La théorie est toujours
intercalée d’exercices, de travail en sous-groupes, de retour; il
n’y en a pas beaucoup de cours de maths maintenant avec une
heure compléte de théorie.» (entrevue no 10)

L’ autre gquestion que contenait cette section portait sur ce qui caractérisait chacun
lorsqu’il donne un cours. Chaque participant pour y répondre pouvait se baser sur
I’opinion de ses étudiants, de collégues de travail ou d’autres professionnels. Ce qui
ressort a trait aux descripteurs de la personnalité et aucunement a des stratégies, formules

pédagogiques ou techniques d’enseignement. En voici quelques exemples :

« Mes eleves me le disent souvent, quand je leur demande une
évaluation en fin de session ou ils ne sont pas obligés d’indiquer
leur nom et ils me disent que je suis tout le temps de bonne
humeur, enjouée, motivante. Ca, ils me le disent quasiment a
chaque session. » (entrevue no 5)

« Je pense que, par rapport aux autres profs de math, je suis
peut-étre plus détendu, plus porté a faire de blagues, (...) Mais je
pense que c’est une fagon de leur dire, écoutez, on ne meurt pas
de faire une erreur de maths, mais je veux dire, la vie est
tellement plus I’fun si on la voit du bon cété. Et la vie, ce n’est
pas les maths. De ce coté-la, parmi les profs de math, je suis plus
du coté de la vie que des maths. C’est ce que je pense, mais je
suis probablement pas la seule, mais je pense que chaque prof de
maths essaie de raccrocher les étudiants d’une certaine facon et
pour moi ce n’est pas nécessairement les maths qui sont la fagon
de raccrocher les étudiants aux maths. » (entrevue no 9)

« Je pense que pour les éléves, de maniére générale, ils diraient
il adore sa matiére. Je pense que ¢a serait ¢a. Je ne pense pas
qu’ils diraient que je suis particulierement un bon prof qui donne
des cours passionnant, tu sais, qu’ils sont suspendus a mes
levres, que je suis un excellent, que je donne des prestations tres
impressionnantes, mais il adore sa matiere, puis disons si je me
fie plus sur moi, sur ce que je pense, je reviendrais a cette idée-
Ia, de respect. Je pense que les éléves sentent que je les respecte
profondément et que je suis, je vais écouter ce qu’ils ont a dire,
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je vais essayer de comprendre ce qu’ils ont a dire, et que jamais
je vais essayer de les humilier, de les rabaisser, quelque chose
comme c¢a. Je dirais que c’est a peu prés les deux themes qui
reviendraient. » (entrevue no 18)

assurer des conditions propices a I’apprentissage

Cette section comportait aussi deux questions, la premiere sur les activités

d’apprentissage ou les étudiants sont les plus actifs et la seconde, celles dans lesquelles

I’étudiant avait une meilleure perception de lui-méme. Les activités d’apprentissage ou

les étudiants sont les plus actifs sont celles ou les étudiants sont en periodes d’exercices

ou de laboratoires, lors d’apprentissage coopératif, de travail d’équipe, la synthese par

petits exposés oraux. Ce sont les principales activités qui ont été mentionnées par les

participants.

Quant aux activités qui permettent aux étudiants d’avoir une meilleure perception

d’eux-mémes, elles se divisent en trois catégories. Une premiere concerne les travaux

avec une réflexion personnelle.

« Des travaux qui demandent peut-étre une certaine réflexion
personnelle, qu’ils savent qu’ils peuvent écrire ce que eux
pensent au lieu de ce que le professeur voudrait avoir. Des fois,
c’est intéressant pour mieux les comprendre, pour mieux, leur
donner une question ouverte, leur demander c’est quoi que tu en
penses et qu’ils savent qu’ils ne seront pas évalués sur la
réponse mais sur peut-étre les arguments » (entrevue no 2)

Une seconde catégorie porte sur les travaux longs que certains nomment aussi travaux

terrains.

« Je sais qu’en genéral I’activité qu’on fait dans I’analyse de
groupe en Individu et société, les étudiants aiment ¢ca. Méme si
ce n’est pas d’eux-mémes, le fait qu’ils sont allés, ils ont parlé a
du monde, [...] En général, ils sont contents. Méme au début, ils
ont peur de I’oral, et tout ¢ca mais en général ils se rendent
compte que c’est utile. Ils voient tout ce que les autres, la
diversité des groupes, les constantes, les choses qui sont
différentes, ils apprécient ¢a. Sur le coup, quand on leur propose
¢ca, ils te regardent, ils sont inquiets un peu mais en général, ils
sont contents du produit a la fin, beaucoup plus que d’un
examen. Je pense, qu’ils sont assez heureux et les travaux
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terrains, je dirais qu’ils sont assez gratifiants pour les
étudiants. » (entrevue no 4)

« Des travaux des fois de grandes envergures, il peut avoir une
proportion d’étudiants qui se sont assez, qui ont travaillé fort et
bien et encadré aussi et qui vont te dire ¢a, apres, qui sont bien
satisfaits du travail, qui sont heureux d’avoir fait ce travail-la,
de toute fagon, ils te le disent. » (entrevue no 5)
La troisieme catégorie s’explique un peu par la discipline enseignée soit les
mathématiques. Comme ce sont surtout des exercices qui sont privilégiés dans cette
matiére, alors, I’opinion des participants est différente des deux autres ci-dessus

mentionnées.

« Je crois fondamentalement que ce sont les activités ou les
étudiants sont justement plus actifs. Quand un étudiant suggere
quelque chose en classe qui a un lien avec ce qu’on fait ou ce
gu’on va faire lors d’une rencontre ultérieure, je réutilise I’idée,
en mentionnant bien que c’est I’idée de (...) Cela permet a la
personne de prendre un peu plus confiance en lui. De plus, la
réalisation de travaux a la maison est une belle occasion pour
les étudiants d’arriver a avoir une meilleure perception d’eux.
Obtenir la réponse attendue a un probleme de mathématiques est
une belle facon de se confirmer qu’on est sur la bonne voie. »
(entrevue no 3)

- questionner les etudiants fréquemment pour vérifier leur compréhension

Dans cette section, nous voulions voir de quelle maniere le professeur vérifie la
compréhension du contenu donné et des travaux a faire. En ce qui concerne le contenu
donné, les facons utilisées les plus courantes sont des exercices avec un retour sur ceux-
ci, des tests de lecture, mini-tests ou des travaux hebdomadaires. Donc, I’étudiant est
sollicité sur une base réguliere (dans ce cas, a chagque semaine) a produire quelque chose.

Pour les travaux a faire, ce qui ressort, ce sont surtout des travaux de session. La
facon de vérifier la compréhension concerne surtout les consignes et I’avancement du
travail par étapes. Le découpage en étapes d’un travail de session est une pratique
courante que les professeurs qui donnent ce type de travail utilisent pour s’assurer de la

compréhension des étudiants.
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« Bien Ia, d’une maniére générale, quand je donne des travaux
sur le terrain, je revois tout le monde. lls ont des consignes
générales, que tout le monde a en méme temps et la je revois
chacune des équipes ou chaque individu a la limite, s’ils
travaillent tout seuls. Je ne les laisse pas partir comme ¢a, ils
sont obligés de...Des rencontres formelles, avec rendez-vous et
tout ¢a; ils ne peuvent pas s’en aller de méme, donc ca les
encadre, ils sont obligés d’étre la, de s’organiser, d’étre
présents, ¢a leur donne du temps pour faire avancer leurs choses
et souvent il va y avoir une évaluation formative, il ne faut pas
qu’ils arrivent les mains vides non plus, faut qu’il y ait déja un
petit peu de travail de fait. S’ils n’ont pas de travail de fait, je les
retourne, il faut qu’ils reviennent. » (entrevue no 4)

- assigner des exercices collectifs et des travaux pratiques individuels
Pour cette section, nous avons interrogé les professeurs pour savoir ce qu’ils
privilégiaient entre les travaux individuels ou d’équipes et la forme de ces travaux. Les

deux types de travaux sont retenus et cela depend de plusieurs aspects.

« Un travail individuel, je ne déteste pas non plus. J’aime les
travaux qui sont individuels mais des fois c’est la surcharge. Le
réseau de parenté on ne pouvait pas faire ¢a en équipe et ¢a a
été long » (entrevue no 2)

« J’encourage le travail d’equipe dans la réalisation de premiers
problemes, je pense qu’il est intéressant que les étudiants parlent
de mathématiques entre eux, car la verbalisation est une étape
importante du processus de compréhension, mais je suggere de
passer éventuellement au travail individuel, car I’évaluation
sommative est principalement basée sur des examens réalisés
individuellement... sauf a quelques occasions ou un travail
d’équipe peut étre remis. |l est important, dans un tel contexte,

de suggérer a [I’étudiant de développer son autonomie. »
(entrevue no 3)

« Les affaires plus théoriques et la vérification, ils ont-tu fait
I’effort de le lire, de s’approprier ces notions-la, ¢a, je vais faire
une évaluation individuelle. Par contre, I’application, je vais
autoriser davantage de travaux d’équipes avec souvent un suivi
du travail d’équipe, comme cela s’il y a des problemes, s’il y a
des parasites, je leur donne I’occasion et les moyens de s’en
sortir sans étre pénalisé. J’essaie de faire attention a cela, ne pas
écceurer ceux qui se ramassent par accident avec quelqu’un qui
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ne veut pas travailler ou quelqu’un qui abandonne en cours de
route. » (entrevue no 4)

« je les fais travailler, la plupart du temps je les fais travailler
individuellement mais ils se posent des questions entre eux, ils ne
travaillent pas vraiment individuellement, quand ils ont besoin
d’aide ils vont chercher le voisin. » (entrevue no 9)

La dimension évaluation
La dimension évaluation compte quatre indicateurs: la rétroaction, les formes
d’évaluation sommative les plus utilisées, le stress et I’anxiété des étudiants avant une
évaluation sommative et la réaction du professeur face aux étudiants stressés et angoisseés.
Pour la rétroaction, tous les professeurs ont affirmé I’utiliser, certains professeurs

I’appliquent par des travaux ou devoirs hebdomadaires.

« Je donne des devoirs presque a tous les cours, que je ramasse
et que je corrige. Je corrige une fois semaine, je ne corrige pas a
tous les cours, je les rencontre trois fois par semaine. Je corrige
une fois par semaine, sans note. C’est du formatif. » (entrevue no
10)

« Les petits travaux sont aussi une forme de rétroaction, car
souvent les étudiants sont invités a revoir dans leur version les
éléments revus en classe. Cette approche est intéressante en
utilisant les documents visuels comme point de départ. »
(entrevue no 16)

D’autres professeurs ont précisé que la rétroaction peut s’appliquer aux étudiants

mais aussi a eux.

« Je fais a deux niveaux; je le fais pour moi et je le fais pour eux.
Pour moi, c’est & la fin de la session; je leur pose habituellement
quatre questions sur le cours, les évaluations, sur moi comme
prof mais toujours en lien avec I’enseignement et ils ne sont pas
obligés de mettre leur nom et ils me remettent ca et je lisca a la
fin de chaque session. Ca me donne une bonne idée de comment
ca s’est passé. Pour eux, je vais le faire, c’est variable selon les
cours. » (entrevue no 5)

« De fagon informelle... mais parfois également de facgon
officielle. Ce que je comprends de la rétroaction, c’est le fait de
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demander aux étudiants de réagir a ““ce que je leur fais vivre”.
Au College Lionel-Groulx, une évaluation administrative est
réalisée a I’occasion et permet de tater I’opinion des étudiants
sur mes approches pédagogiques. Si la rétroaction signifie
plutét de voir si les étudiants ont compris ce qu’on vient de voir
ou s’ils ont saisi ce qui a été vu au dernier cours, je le fais dans
mes retours sur le dernier cours, pour créer un lien avec ce qui
est nouveau. » (entrevue no 3)

En ce qui concerne les évaluations sommatives les plus utilisées, elles se
présentent sous la forme d’examens, de mini-tests, de travaux hebdomadaires'’ ou de
session, des controles de lectures et des exercices. 1l est & noter que la partie écriture est
présente dans chacune des formes utilisées. Ceci rejoint la caractéristique centrale outils
de base (lecture et ecriture), un élément associé au programme des sciences humaines par
le personnel enseignant.

Pour les professeurs, leur perception face a comment se sentent leurs étudiants
avant de passer un examen permet de mettre en évidence certaines catégories

d’étudiants, ceux qui sont stressés et ceux qui ne le sont pas, les trop confiants.

« Je dirais que c’est variable, il y en a qui sont un peu stresseés, il
y en a qui ne le sont pas, il y en a qui sont beaucoup stresses,
c’est variable. Ils savent que je suis exigeante donc c’est certain
que ¢a doit mettre un niveau de stress un petit peu, peut-étre plus
que dans un cours ou il y a peu d’exigence, mais en méme temps,
je pense que je suis assez claire dans les consignes et dans les
exigences justement pour que, et dans la pré-préparation a
I’examen pour que je pense gqu’ils arrivent relativement préts. »
(entrevue no 5)

« Il'y en a qui sont tres stressés, il y en a qui sont un peu je-m'en-
foutisme-1a, mais je pense qu’en général, il y en a qui ont pris du
retard et qui, avant un examen, réalisent qu’ils ont pris du retard
et c’est pas reprenable. La veille d’un examen, tu ne peux pas
faire I’étude de quatre, cing, six semaines de cours. Eux autres,
ils sont presque sdrs d’échouer. » (entrevue no 9)

La derniere question portait sur la maniére dont le professeur réagit en face des

étudiants stressés et anxieux. Premierement, les professeurs ont presque tous connu ce

7 e terme travaux hebdomadaires inclut les exercices et les devoirs, tout ce qui a trait & un travail écrit sur
une base réguliére.
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phénomene. Ce qu’ils font est d’essayer de parler aux étudiants en question. Ce sont des
interventions individuelles habituellement mais parfois au groupe-classe. Souvent, les

étudiants les plus stressés sont les filles.

« C’est arrivé a I’autre session; j’ai une étudiante qui a paniqué,
qui a sorti de la classe en pleurant. J’étais un peu agressif,
parce que, mais... Comment j’ai réagi? J’ai dit écoute, I’examen
n’est pas en dehors de ce que tu as appris, regarde bien... la on
est sorti de la classe parce qu’elle paniquait, elle, et que je ne
voulais pas qu’elle panique le reste de la classe. J’ai dit, écoute
14, regarde la question, je demande une synthese; as-tu fait tes
synthéses? Oui, donc ¢a devrait pas étre difficile pour toi... Je
I’ai un peu secoué pour dire, ¢ca ne se peut pas, tu sais que tu es
intelligente, tu sais que tu es capable de répondre a ca. Et I3,
elle s’est excusée, elle a dit moi B..... je suis spontanée comme
ca, puis elle est rentrée en classe et elle a fait son examen, je
pense qu’elle a eu 17 ou 18 sur 25. Donc. Et une chance que je
I’ai sortie de la classe parce qu’il y en avait une autre qui avait
I’air a paniquer aussi, puis la, je suis revenu en classe et je leur
ai dit : écoutez Ia, paniquez pas c’est pas quelque chose que vous
ne connaissez pas, c’est quelque chose que vous savez, il s’agit
de réflechir pour répondre a ¢a. » (entrevue no 2)

« Oui. Et souvent quand ca arrive, il est trop tard, on est rendu
la. La seule chose que tu peux faire c’est de reparler a cette
personne-la aprés, lui demander de venir te voir, essayer de voir
ce qui ne va pas, qu’elle se calme, qu’elle en revienne un peu.
Mais souvent on s’en rend compte pendant I’examen, la
personne est la qui dit: Aaaahhh! Aaaahhh! Tu vois que la
‘steam’ lui sort par les oreilles comme on dit. Tu dis bon, il faut
que t’essaies de Vérifier si c’est parce qu’elle n’a pas travaillé ou
si C’est parce que,... il y en a, j’ai vu ¢a chez les femmes surtout,
les filles, elles deviennent tres, tres, tres anxieuses, incapables de
gérer le stress. J’en ai pris une couple, justement I’automne
passé, en tutorat comme ¢a, pour essayer de voir. » (entrevue no
4)

« Ce que je fais, si je vois vraiment que ¢a pose probleme dans
certains cas particulierement, je vais faire une intervention
individuelle avant I’examen mais quand j’entre en classe, je les
sécurise beaucoup... Je vais voir I’éleve, je lui dis, bon j’ai
I’impression que tu as I’air un peu stressé et la personne va
souvent m’avouer qu’elle n’est pas préte. Donc, ce stress-la me
confirme qu’elle n’a pas mis le temps qu’elle aurait voulu, qu’il
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est arrivé un événement. S’il est arrivé un événement assez
important, je vais lui proposer de venir faire I’examen dans un
autre cours mais ce n’est pas des pratiques que je vais
rendre courantes » (entrevue no 5)

En résumé, parmi les six caractéristiques centrales de la représentation sociale, nous
pouvons noter que deux de celles-ci sont en lien avec les pratiques professionnelles : le
temps accordé aux études et la lecture et I’écriture comme outils de base. Rien par contre
ne nous permet de mesurer les effets sur les pratiques. Ceci fait suite aux réactions
obtenues lors de la lecture du résumé du premier entretien. Il n’y a pas eu de
changements dans les pratiques professionnelles, seulement quelques modifications ou
ajustements.

Les deux caractéristiques précédentes se retrouvent dans les pratiques
d’intervention et d’évaluation. Le temps accordé aux études se refléte dans les travaux
(hebdomadaires ou de session) et les examens. La lecture et I’écriture comme outils de
base s’inscrit dans la caractéristique temps accordé aux études puisqu’une partie de ce
temps est consacrée a la lecture et a I’écriture. Dans le noyau central (figure 4), ces deux
caractéristiques ne sont pas en association mais dans la réalité des pratiques
professionnelles, elles le sont. Les seules traces laissees par les étudiants sont les travaux

et les examens. Donc, ce sont des manifestations des lectures et des écrits des étudiants.

5.3. Les caractéristiques reelles de cohortes d’étudiants

La troisiéme partie de ce chapitre présente les résultats retenus pour faire la
comparaison entre les caracteristiques réelles et representationnelles. Comme nous
I’avons précédemment indiqué, nous avons utilisé trois sources d’information. Les
résultats des tableaux 5 a 14 proviennent de trois enquétes personnelles sur le profil
d’entrée des étudiants en sciences humaines (automne 1999, automne 2001 et automne
2002). Les indicateurs retenus sont :

la situation en mai dernier

la moyenne générale des notes obtenues en secondaire V (perception de I’étudiant)

le nombre moyen d’heures d’études par semaine en secondaire V

le premier choix de programme au moment de I’inscription
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- les raisons qui ont motivé ou influencé le choix de programme

- I’intention concernant le choix de leur future profession

- le nombre moyen d’heures d’études par semaine

- le nombre moyen d’heures de lecture par semaine dans le cadre des études

- le nombre moyen d’heures de lecture par semaine dans un cadre autre que leurs

études

ce que doit posséder ou avoir un étudiant pour réussir ses études collégiales
Le tableau 15 présente aussi les différences entre les garcons et les filles pour certains
indicateurs.

La seconde source d’information montre d’autres résultats provenant de I’enquéte
Aide-nous a te connaitre (automne 2002). Le tableau 16 illustre ces résultats qui portent
sur les indicateurs suivants :

- le nombre d’heures d’études par semaine au secondaire
- les raisons pour ne pas étudier davantage au secondaire
- le premier choix de programme

- la motivation face a la réussite des études collégiales

- les raisons de la poursuite des études collégiales

- I’aide offerte par le cégep

La troisieme source de données concerne les résultats de francais secondaire V des
nouveaux inscrits en sciences humaines a I’automne 2002 (tableau 17). La moyenne
obtenue est de 75 % avec un écart-type de 8 %. La distribution des résultats montre une

courbe Iégérement asymétrique a droite.

Tableau 5. Répartition en % des étudiants en sciences humaines selon leur situation en
mai dernier (College de Sherbrooke, sessions A-1999, A-2001 et A-2002) (question 5)

Situation en mai dernier (1999) (2001) (2002)
Finissant de secondaire V 78 82 74
Autre programme collégial 9 7 13
Arrét d’études 13 11 13
Total 100 100 100
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Tableau 6. Répartition en % des étudiants en sciences humaines provenant du secondaire
selon la moyenne genérale de leurs notes obtenues en secondaire V (College de
Sherbrooke, sessions A-1999, A-2001 et A-2002) (question 7)

Moyenne en (1999) (2001) (2002)
secondaire V
64 % et moins 1 1 1
65 a 69 % 5 5 6
70274 % 15 22
75279 % 41 28 30
80 a 89 % 49 48 37
90 % et plus 4 4 4
Total 100 ~ 100 100
Moyenne pergue 79 81 79
Moyenne réelle 78 78 77

Tableau 7. Répartition en % des étudiants en sciences humaines provenant du secondaire
selon le nombre moyen d’heures d’études par semaine en secondaire V (College de
Sherbrooke, sessions A-1999, A-2001 et A-2002) (question 8)

Nombre moyen (1999) (2001) (2002)
d’heures d’études par
semaine
2 heures et moins 44 37 43
3 a5 heures 37 34 39
6 a 10 heures 16 20 15
Plus de 10 heures 3 9 4
Total 100 100 ~ 100
Moyenne 3,6 44 3,7

Tableau 8. Répartition en % des étudiants en sciences humaines selon leur premier choix
de programme au moment de leur inscription (Collége de Sherbrooke, sessions A-1999,

A-2001 et A-2002) (question 9 et 10)

1% choix de programme (1999) (2001) (2002)
Sciences humaines 77 79 80
Technique d’éducation 3 2
spécialisée 23
Techniques policiéres 5 8
Autres programmes 13 10
Total 100 100 100
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Tableau 9. Répartition en % des étudiants en sciences humaines selon les raisons qui ont
motivé ou influencé leur choix de programme (College de Sherbrooke, sessions A-1999,

A-2001 et A-2002) (question 11)

Raisons Pourcentage d’étudiants qui ont donné cette raison
(1999) (2001) (2002)
Aller a I’'université 9 9 17
Orientation connue 29 32 29
Cours intéressants 10 14 9
Intérét pour le programme 7 9 9
Intérét pour I’étude de 7 11 7
I’humain, de la société et du
monde
Ouverture du programme 6 5 5
Pour les maths 3 3 1
Ne pas avoir de sciences 4 8 3
Programme général 3 5 2
Facilité du programme 4 1 1
Ne sait pas quoi faire 12 13 9
Changement de programme 9 9 9
Augmenter les notes 2 1 2
Faire les cours de base 3 3 2

Tableau 10. Répartition en % des étudiants en sciences humaines selon I’intention
concernant le choix de leur future profession (Collége de Sherbrooke, sessions A-1999,
A-2001 et A-2002) (question 12)

Intention (1999) (2001) (2002)
Choix non fixé 36 38 36
Choix fixé 64 62 64
Total 100 100 100

Tableau 11. Répartition en % des étudiants en sciences humaines selon le nombre moyen
d’heures d’études par semaine (College de Sherbrooke, sessions A-1999, A-2001 et A-
2002) (question 21)

Nombre d’heures d’études par semaine (1999) (2001) (2002)
Moins de 5 heures 18 12 16
5 a9 heures 50 43 43
10 a 14 heures 24 32 31
15 heures et plus 8 12 9
Total 100 ~ 100 ~ 100
Moyenne 8,1 91 8,6
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Tableau 12. Répartition en % des étudiants en sciences humaines selon le nombre moyen
d’heures de lecture par semaine dans le cadre de leurs études (College de Sherbrooke,
sessions A-1999, A-2001 et A-2002) (question 22)

Nombre d’heures de lecture par semaine (1999) (2001) (2002)
(études)
Moins de 3 heures 37 26 30
3 a5 heures 45 50 51
6 a 10 heures 14 20 16
Plus de 10 heures 4 5 4
Total 100 ~ 100 ~ 100
Moyenne 3,8 4,5 4,1

Tableau 13. Répartition en % des étudiants en sciences humaines selon le nombre moyen
d’heures de lecture par semaine dans un cadre autre que leurs études (College de
Sherbrooke, sessions A-1999, A-2001 et A-2002) (question 23)

Nombre d’heures de lecture par (1999) (2001) (2002)
semaine (hors études)
Moins de 3 heures 73 74 72
3 a5 heures 21 17 21
6 a 10 heures 5 8 5
Plus de 10 heures 1 2 1
Total 100 ~ 100 ~ 100
Moyenne 2,1 2,3 2,1

Tableau 14. Répartition en % des étudiants en sciences humaines selon ce que doit
posséder ou avoir un étudiant pour réussir ses études collégiales (Collége de Sherbrooke,
sessions A-2001 et A-2002) (question 24)

Réponse % d’étudiants qui ont donné cette réponse
(2001) (2002)

Avoir un but 8 5
Détermination 8 8
Discipline 6 11
Etudier 4 6
Gestion de temps 9 9
Intérét 6 4
Motivation 25 35
Organisation 7 11
Persévérance 11 13
Temps 7 7
Travailler 5 3
Volonté 14 24
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Tableau 15. Principales différences en % entre les garcons et les filles concernant
certains indicateurs relatifs au secondaire et au collégial (Collége de Sherbrooke, sessions
A-1999, A-2001 et A-2002)

Indicateur 1999 2001 2002
F G F G F G
Moyenne des notes (%) en secondaire V 80 77 81 79 79 78
(perception de I’étudiant)
Moyenne des notes réelles (%) en 78 76 79 77 78 76
secondaire V
Moyenne des heures d’études par semaine | 38 | 3,1 | 50 | 3,1 | 38 3,0
en secondaire V
Moyenne des notes (%) au collégial a la 76 | 753 ] 76 76 74 75
premiére session (perception de I’étudiant)
Moyenne des notes réelles (%) au collégial a] 67 62 71 66 67 62
la premiére session
Moyenne des heures d’études par semainea] 7,8 | 62 | 93 | 70 | 9,2 7,4
la premiére session
Moyenne des heures de lecture par semaine | 43 | 29 | 48 | 3,7 | 4,6 3,3
(dans le cadre des études) a la premiére
session
Moyenne des heures de lecture par semaine | 2,1 | 22 | 22 | 24 | 2,0 2,4
(dans le cadre hors études)
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Tableau 16. Principaux indicateurs provenant de I’enquéte Aide-nous a te connaitre

(printemps 2002, College de Sherbrooke)

Indicateurs Enquéte au printemps 2002 chez les futurs inscrits
(n=261)

Nombre

d’heures 2hetmoins 36 %

d’étudespar |3a5h 41 %

semaine au 6 h et plus 23 %

secondaire

Raisons pour
ne pas étudier
davantage au

50 % des étudiants
42 % des étudiants
28 % des étudiants

manque de temps
manque de motivation
mangue de concentration

secondaire 21 % des étudiants manque de discipline
28 % des étudiants les notes sont suffisantes
27 % des étudiants suffisant pour les travaux donnés par les
professeurs

Motivation

faceala 91% élevé

réussitedes [8%  moyen

études 1% faible

collégiales

Raisons de la | 79 % des étudiants choix de carriére

poursuite des
études

77 % des étudiants
70 % des étudiants

préparer mon avenir
préparation a I’université

collegiales 53 % des étudiants pour acceder a une meilleure culture
générale
46 % des étudiants satisfaction personnelle
19 % des étudiants aime étudier
54 % des étudiants pour obtenir un diplome
2 % des étudiants pour satisfaire mes parents
Aide offerte |40 % des étudiants francais écrit
par le cégep |24 % des étudiants capacité de lecture et compréhension de

texte
35 % des étudiants
35 % des étudiants

organisation de son temps
soutien pour I’orientation ou une meilleure
information
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Tableau 17. Répartition des résultats de frangais secondaire VV des étudiants inscrits en
premiére année des sciences humaines a I’automne 2002 au Collége de Sherbrooke

Classe de notes (en %)

Nombre d’étudiants

Pourcentage d’étudiants

60 a 64 47 12
65 a 69 69 18
70a74 78 20
75a79 85 22
80a84 64 16
85489 36 9
90a9%4 14 4
Total 393 100
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Chapitre 6 : La discussion des résultats

Le sixieme chapitre présente la discussion des résultats observés précédemment.
Dans un premier temps, nous amorcons la discussion par une série de comparaisons entre
les caractéristiques réelles et représentationnelles. Nous suggérons des pistes de
réflexion comme suite aux résultats de certaines comparaisons. Dans un second temps,
nous tentons d’expliquer le peu d’effets obtenus sur les pratiques professionnelles des
participants a la suite d’une prise de conscience de leurs représentations. Comme cible
de départ, nous abordons le nombre d’années d’expérience d’enseignement des

participants.

6.1. Une comparaison des caractéristiques réelles et représentionnelles

Dans cette partie du dernier chapitre, nous reprenons certaines caractéristiques
représentationnelles (centrales et périphériques) et nous les comparons avec des
caractéristiques réelles.

6.1.1. Les prises de décisions

La premiére comparaison concerne les trois prises de décisions, celle de poursuivre
librement ses études, celle de son choix de programme et celle d’accorder du temps a ses
études. La premiére prise de décision, c’est-a-dire celle de poursuivre librement ses
études, correspond assez bien a la réalité'®. Dans les faits, comme le montre le tableau
16, seulement 2 % des étudiants le font pour satisfaire le désir de leurs parents.

Une deuxiéme prise de décision est celle du choix de programme. Dans la figure 2,
deux représentations émergent : celle de I’étudiant qui est en sciences humaines par choix
personnel et celle de I’étudiant qui n’a pas le choix parce qu’il a été refusé ou parce qu’il
ne sait pas ou aller. Dans la réalité, plusieurs nuances sont a apporter. Les résultats des
trois enquétes montrent que pres de 80 % des étudiants sont inscrits en sciences humaines
par choix et 20 % parce qu’ils ont été refusés dans leur premier choix (tableau 8). Parmi
les 80 % des étudiants dont ce programme constitue leur premier choix, quelques
étudiants ont fourni comme raison qu’ils ne connaissent pas leur orientation. Dans les

faits, comme le montre le tableau 9, pour la raison ne sait pas quoi faire, nous retrouvons

18 Au Collége de Sherbrooke, entre 75 & 80 % des étudiants sont issus du secondaire (Tableau 5).
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12 % des étudiants en 1999, 13 % en 2001 et 9 % en 2002. Par contre, ces chiffres sont
trompeurs car, en réalité, ceux qui ont indiqué seulement cette raison sont moins
nombreux soit en 1999, 9 %, 6,5 % en 2001 et en 2002, 5,4 %. La différence s’explique
par le fait que I’étudiant qui a écrit ne sait pas quoi faire associe une autre raison a celle-
ci. L’extrait suivant peut servir d’exemple : Je ne savais pas ou aller et les sciences
humaines étaient le programme qui m'intéressait. De plus, le tableau 10 permet de
constater que pour deux étudiants sur trois, le choix d’une profession future est fixé. Si
nous omettons les 20 % des étudiants dont le premier choix de programme est autre que
celui des sciences humaines, les chiffres révelent alors que 45 % des étudiants de
premiere session ne sont pas fixés par rapport a leur orientation professionnelle et 55 %
des étudiants sont fixés. Cette derniere donnee est supérieure a ce que rapporte le Conseil
supérieur de I’éducation (1995) & savoir qu’environ 20 % des étudiants’® ont un projet
scolaire relativement précis. Une meilleure connaissance des caractéristiques des
étudiants au regard de leur orientation professionnelle serait davantage souhaitable. Cette
connaissance s’inscrirait bien dans I’approche d’école orientante. Selon une enquéte
menée au College de Sherbrooke en 2002, les professeurs arrivent en quatrieme position
pour la personne la plus importante en lien avec leur réflexion sur leur choix de carriére?®.

La troisieme prise décision est celle accordée au temps d’étude. Les trois enquétes
que nous avons menées en 1999, 2001 et 2002 montrent qu’au secondaire, les éléves
consacrent peu de temps a étudier (tableau 6), autant les garcons que les filles, la
différence étant minime (tableau 15). Ces résultats rejoignent ceux trouvés par Terrill et
Ducharme (1994) et ceux de I’enquéte Aide-nous a te connaitre (printemps 2002)
(tableau 16). Le tableau 16 montre que les principales raisons pour ne pas étudier
davantage sont: manque de temps (50 %), manque de motivation (42 %), manque de
concentration (28 %), notes suffisantes (28 %), temps suffisant pour les travaux donneés
par les professeurs (27 %) et manque de discipline (21 %). Quand les étudiants arrivent
en premiere session collégiale, certains poursuivent les mémes comportements d'étude
(Terrill et Ducharme, 1994). D'apres le tableau 11, environ 10 % des étudiants étudient

15 heures et plus par semaine au premier trimestre collégial. En tenant compte de la

19 Dans son étude, le Conseil supérieur de I’éducation ne tient pas compte des programmes.
0| es trois autres groupes de personnes sont en ordre décroissant d’importance, la famille, les amis et les
conseillers d’orientation.
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pondération de chaque cours, le temps d'études prescrit varie entre 16 et 18 heures par
semaine selon les profils du programme des sciences humaines. Ceci nous améne a nous
questionner:

Quelles sont les pratiques pédagogiques a utiliser pour inciter I'étudiant a étudier le temps

prescrit et pour permettre au professeur de s'assurer de ceci?

6.1.2. Les outils de base : lecture et écriture

La deuxiéme comparaison concerne I’élément central outils de base (lecture et
écriture). A titre de rappel, les professeurs voient les étudiants de premiére session
comme des étudiants éprouvant des difficultés en lecture et écriture. En ce qui concerne
la lecture, les tableaux 12 et 13 montrent que les étudiants passent peu de temps a lire,
que ce soit dans le contexte de leurs études ou hors études. Environ 20 % des étudiants
passent six heures et plus a lire dans le cadre de leurs études et 6 % seulement dans le
cadre hors études. Sur la base des propos recueillis auprés des professeurs dans le cadre
de ce projet, un étudiant de ce programme, selon le profil et la session, soit lire de 5 a 10
heures par semaine dans le cadre des études. Nous constatons que peu d'étudiants le font.
La réflexion qui s'impose va dans le méme sens que celle concernant le temps accordé
aux etudes.
Quelles sont les pratiques pédagogiques a utiliser pour inciter I'étudiant a lire et pour
permettre au professeur de s'assurer de ceci?

De plus, le tableau 17 nous montre la répartition des résultats de francais secondaire
V des étudiants inscrits en premiere année des sciences humaines au Collége de
Sherbrooke pour lI'automne 2002. La moyenne est de 75 % avec un écart-type de 8. Sur
la base des résultats précédents, nous soulevons une autre piste de réflexion :
Quelles sont les exigences des professeurs des sciences humaines au niveau de la lecture
et de I'écriture? Est-ce qu'un étudiant avec une moyenne de 75 % en francais secondaire

V répond a ces exigences?
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6.1.3. L’aide offerte par le cégep

Une troisieme comparaison met de I’avant les formes d'aide offerte par le cégep
gu'un étudiant inscrit dans le programme des sciences humaines aimerait recevoir. Les
données sont les suivantes : 40 % des étudiants ont mentionné le francais écrit, 24 % de
I'aide en lecture et compréhension de texte et 35 % en organisation de son temps (tableau
16). D'apres les propos recueillis au cours des entrevues, plusieurs professeurs ont
indiqué que peu d'étudiants a la premiére session s'inscrivent sur une base volontaire au
centre d'aide en francais et encore moins a des ateliers de gestion de temps. Ces résultats
ameénent plusieurs interrogations :
Que se passe-t-il chez I’étudiant entre ce qui est souhaité et la réalité de la premiere

session? Est-il au courant des services offerts? Qui doit le mettre au courant?

6.1.4. La motivation et la réussite

La quatrieme comparaison s’effectue a partir de I’élément consensuel motivation et
sa caractéristique associée réussite. Dans le modéle de motivation scolaire de Viau
(1994), la réussite est un des indicateurs. Terrill et Ducharme (1994) font de la
motivation un des indicateurs de la réussite ou de I’échec scolaire. Dans un cas comme
dans I’autre, nous ne pouvons affirmer qu’est-ce qui est la cause de quoi. Par contre, en
nous appuyant sur certains résultats du chapitre cing, nous pouvons nous questionner en
rapport avec ces deux eléments. Dans le tableau 16, au printemps 2002, 91 % des 393
futurs inscrits en sciences humaines ont indiqué avoir une motivation élevée face a la
réussite des études collégiales. De plus, une majorité de ces futurs inscrits se retrouve
dans la population visée par I’enquéte sur le profil d’entrée a I’automne 2002 ou 299
étudiants ont été rejoints (73 % des étudiants). Une des questions posées lors de cette
enquéte concernait ce que doit posséder ou avoir un étudiant pour réussir ses études
collégiales. La réponse la plus fréquemment citée est la motivation avec 35 % des
répondants (tableau 14). La différence de pourcentage entre les gargons et les filles est
inférieure a 1 %.

Maintenant, si nous observons la réussite, le tableau 15 présente quelques
différences entre les gargons et les filles. En nous attardant & deux de ces indicateurs, la
moyenne des notes au collégial a la premiére session (selon la perception de I’étudiant) et
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la moyenne des notes réelles au collégial a la premiére session, I’écart est important
surtout dans le cas des garcons, supérieur a 10 %. Si la motivation et la réussite sont
deux éléments étroitement liés comme le montrent les modéles théoriques et I’ importance
que leur attribuent les étudiants et les professeurs, ceci nous ameéne a plusieurs
interrogations :

Que se passe-t-il entre la fin des études secondaires et la fin de la premiere session
collégiale au niveau de la motivation a I’école? Que se passe-t-il a la deuxieme session
pour la motivation? Peut-on remarquer une baisse de motivation a la suite des résultats
scolaires obtenus chez les garcons principalement? Un suivi des étudiants sur leur
motivation a I’école serait-il souhaitable? Si oui, de quelle maniére ce suivi pourrait-il se

réaliser?

6.2. Une prise de conscience de ses représentations : des effets minimes sur ses
pratiques professionnelles

En nous basant sur les résultats du cinquieme chapitre concernant les effets d’une
prise de conscience des représentations du professeur sur ses pratiques professionnelles,
nous avons constaté qu’il y a peu de changements ou de modifications. Quand il y en a,
elles sont mineures. Pour tenter d’expliquer ces résultats, nous partons des étapes de la
vie professionnelle d’un enseignant. Parmi les différents auteurs qui ont travaillé sur cet
aspect, nous retenons Huberman (1989). Le contexte de la recherche qu’il a menée se
déroule en Suisse a I’enseignement secondaire (les éleves ont 13 a 19 ans). Il a
interviewé 160 enseignants de ce niveau d’enseignement par rapport a leur parcours
professionnel. La figure 5 résume les phases par lesquelles passe généralement un
professeur au cours de sa carriere. Huberman a établi ce modele aprés une recension des
écrits empiriques sur ce theme.

Les premiéres années de vie professionnelle s’inscrivent dans une phase de survie-
découverte. C’est I’entrée dans la profession avec ses tatonnements. A I’enseignement
collégial, un professeur peut entrer dans cette profession sans avoir nécessairement une
formation pédagogique. Ce n’est pas un préalable absolu, comme c’est le cas a
I’enseignement élémentaire et secondaire. Nous reviendrons sur ce point plus loin dans

le texte. Cette phase de survie se caractérise par le choc de la réalité touchant tous les
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aspects de la profession. Le professeur prend conscience de la complexité de son role et
parfois du décalage entre ses idéaux et le travail quotidien. C’est aussi la phase de
découverte : avoir ses groupes et les responsabilités que cela entraine, appartenir a un
programme (ou un département dans notre cas), enthousiasme, etc. Les professeurs
« voient leurs débuts comme une période de tatonnements ou ils apprennent en observant
les autres, en se rappelant leurs propres enseignants et en procédant par essais et erreurs »
(Raymond, 1998, p. 33). Les nouveaux professeurs a I’ordre collégial sont souvent
invités a suivre des cours de perfectionnement qu’ils poursuivent durant quelques

années.

Figure 5. Le cycle de vie professionnelle des enseignants selon Huberman (1989)

Années Phases
1-3 Survie, découverte
!
4-6 Stabilisation, consglidation
7-25 Expérimentation, diversification — Remise en question
/ !
25-35 Sérénité, distance affective Conservatisme
\ /
35-40 Désengagement

(serein ou amer)

La phase de stabilisation est caractérisée par la consolidation de son réle souvent a
la suite de I’engagement a long terme ou de I’obtention d’un poste. Il maitrise
davantage ses moyens pédagogiques, il se concentre sur les aspects didactiques de ses
cours, il raffine le contenu de ses cours, il a souvent trouvé son propre style
d’enseignement. Le professeur a un sentiment accru de compétence et tire une

satisfaction personnelle a enseigner.

120




Représentations sociales et pratiques professionnelles

Aprés la phase de stabilisation, les parcours changent. Il y a une tendance a
I’expérimentation et a la diversification. Le professeur « veut du changement, sort des
activités routiniéres bien huilées, tente d’accroitre son effet sur la classe et parfois aussi
sur I’école » (Raymond, 1998, p. 34). C’est la période ou le professeur s’engage dans des
projets (supervision de stages a I’étranger, recherche), assume de nouveaux roles
(coordination départementale, de programme, d’encadrement, activités syndicales, etc.).
Cette phase peut aussi comprendre une période de remise en question par rapport a son
role, a certaines pratiques professionnelles, etc. Il peut s’agir d’un bilan de sa vie
professionnelle.

Cette phase conduit a la suivante qui est plus une maniére d’étre qu’une phase
distincte dans la progression de la vie professionnelle. C’est la phase de sérenité et de
distance affective. L’enseignant est moins sensible aux critiques, il montre plus de
tolérance et de spontanéité en ce qui a trait a la discipline. Son empressement a s’engager
dans différents projets ou nouveaux roles diminue. Certains font preuve d’une
compréhension bienveillante envers les étudiants a la suite d’une prise de conscience de
I’écart entre générations. D’autres se plaignent des changements chez les étudiants, dans
les programmes, de I’évolution de I’école. S’appuyant sur certains auteurs tels que Prich
(1986) et Peterson (1964), Huberman (1989) observe une tendance au conservatisme pour
certains professeurs souvent a la suite d’une remise en question.

La derniére phase est le désengagement serein ou amer selon le parcours de chaque
professeur, selon sa personnalité, bref, selon son histoire personnelle.

Les huit professeurs qui ont accepté de poursuivre a la deuxiéeme année de cette
recherche ont de 10 a 30 années d’expérience d’enseignement collégial. Donc, ils se
situent dans la phase d’expérimentation pour les plus jeunes et dans la phase sérénite et
distance affective pour les plus 4gés. Au cours des années, la vision que le professeur a
de ses étudiants peut changer. D’apres les resultats d’Huberman (1989), il ressort qu’en
début de carriere, les enseignants ont tendance a s’investir beaucoup et risquent d’étre
décus si leurs attentes professionnelles ne sont pas satisfaites. Les enseignants sont
proches de leurs étudiants au départ puis, graduellement, la relation se transforme. Elle
devient plus distante car I’enseignant vieillit mais les étudiants restent jeunes. Il vient un

temps ou I’enseignant pourrait étre le pére, puis le grand-pere de ces derniers. Ce
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pourrait étre la situation de nos huit participants compte tenu du nombre d’années
d’expérience. De plus, a I’enseignement collégial, les nouveaux professeurs parmi les
plus jeunes debutent rarement avant I’4ge de 25 ans. En effet, un des critéres
d’embauche souhaité est d’avoir ou d’étre en voie d’obtenir un dipldme de second cycle.
C’est le cas pour 21 de nos 24 participants de départ.

Pour revenir aux résultats obtenus dans notre recherche, nous avons constaté peu
d’effets chez les professeurs a la suite d’une prise de conscience de leurs représentations.
Nous pourrions expliquer ceci par le fait que nos huit participants sont tous des
professeurs d’expérience. Les phases dans lesquelles ils se trouvent s’étalent sur
plusieurs années; la vision des étudiants change peut-étre beaucoup moins rapidement.
Pour constater des changements, une étude longitudinale serait probablement mieux
appropriée pour observer une évolution dans les pratiques.

Par contre, I’étude des effets sur ses pratiques professionnelles suivant une prise de
conscience de ses représentations pourrait donner des résultats a court terme chez les
professeurs debutants. Comme ils sont dans la phase de survie et de découverte, ils
apprennent souvent en observant les autres professeurs, en échangeant avec eux. Ils se
basent aussi sur leurs souvenirs d’étudiants et des enseignants qu’ils ont eus. Un travail
sur les représentations peut étre le point de départ d’une réflexion ou d’une prise de
conscience beénefiques pour les nouveaux professeurs. Donc, il serait souhaitable que, a
I’occasion de formations, les nouveaux professeurs amorcent un travail dans ce sens.
L’utilisation d’un journal de bord ou d’un portfolio professionnel serait deux outils
aidants. Pour les professeurs avec plusieurs années d’expérience, les changements qui
s’operent dans les pratiques pourraient donner des résultats observables sur une plus

grande période de temps que celle que nous avions retenue dans cette recherche.
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Conclusion

La relation professeur-étudiants est un élément important dans le contexte de la
réussite scolaire. Par leurs représentations, les professeurs peuvent influencer la réussite
scolaire de certains étudiants. Lorsque des professeurs se rencontrent pour discuter du
contenu d’un programme, d’un cours, lors de réunions d’encadrement ou de journées
pédagogiques, ces professeurs ont une représentation des étudiants qu’ils cotoient
réguliérement. C’est sur la base des caracteristiques qui composent cette représentation
que les professeurs d’un programme prennent des décisions qu’ils peuvent a posteriori
justifier.

Cette recherche visait trois objectifs. Le premier était de décrire les caractéristiques
de la représentation sociale du personnel enseignant en sciences humaines a I’égard des
étudiants a la premiére session. Deux représentations ont émergé, I’une étant plus
présente dans I’image sociale que les professeurs se font de leurs étudiants, celle de
I’étudiant qui n’a pas le choix d’étre dans ce programme parce qu’il a été refusé dans un
programme technique ou parce qu’il ne sait pas ou aller. Les professeurs considerent cet
étudiant comme démotivé et qui accorde peu de temps a ses études. Sur une base
consensuelle, les professeurs pensent aussi que I’étudiant qui arrive au cégep est libre d’y
venir et que ce méme étudiant éprouve des difficultés en lecture et en écriture.

Le second objectif avait trait aux effets sur les pratiques professionnelles d’une
prise de conscience chez les professeurs de la découverte de leurs représentations. Les
résultats obtenus montrent que peu d’effets ont été obtenus. Il n’y a pas de changements
notables a I’exception de quelques modifications ou ajustements. Une explication de ces
résultats peut étre tentée par le nombre d’années d’expérience des professeurs
participants. Ils ont un minimum de 10 années. Donc, la représentation que le professeur
se fait de I’étudiant semble changer plus lentement que celle d’un nouvel enseignant. De
plus, deux caractéristiques centrales de la représentation se retrouvent dans les pratiques,
le temps accordé aux études et la lecture et I’écriture comme outils de base. Par contre,
dans la pensée des professeurs, ces deux caractéristiques ne sont pas en association.

Le dernier objectif visait a établir des comparaisons entre certaines caractéristiques
réelles et représentationnelles. Ces comparaisons se sont réalisées entre les prises de
décisions (celle de poursuivre librement ses études, celle de son choix de programme et
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celle d’accorder du temps ou non a ses études), les outils de base (lecture et écriture),
I’aide offerte par le cégep que le jeune souhaite recevoir a sa premiére session ainsi que la
motivation et la réussite. Ces comparaisons ont donné suite a certaines pistes de
réflexion qui susciteront des actions de la part des professeurs du programme des

sciences humaines, programme présentement en cours d’évaluation.
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Annexe A

Lettre d’invitation et formulaire de consentement pour le premier objectif
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Bonjour,

Je sollicite votre participation a un projet PAREA intitulé « Etude des représentations des
professeurs : comment se représentent-ils les éleves a leur entrée au collégial? ». Ce
projet s’inscrit dans le cadre d’une thése de doctorat en sciences de I’éducation a
I’Université de Sherbrooke.

Cette recherche vise comme objectif pour I’année 2001-2002, a découvrir les
représentations des professeurs a I’égard des éleves a leur entrée au niveau collégial.
Plus spécifiquement, c’est de dégager les éléments centraux et périphériques des
représentations collectives. Par élément, nous entendons les caractéristiques de I’éléve
qui sont au cceur de nos pratiques. Une réflexion partielle a débuté avec la mise sur pied
de la structure de programme en sciences humaines. Je considere qu’une réflexion plus
approfondie doit étre amorcée et ce projet est une avenue intéressante pour permettre une
telle démarche. L’étude des représentations pourra servir d’outil de réflexion a cet effet,
outil doublement utile d’une part, dans le contexte de I’implantation d’un programme
révisé et d’autre part, dans le contexte des plans d’aide a la réussite et a la persistance aux
études. Les représentations permettent a posteriori de justifier les prises de positions et
les pratiques professionnelles (Blin, 1997). Les représentations étant une forme de
connaissance élaborée et partagée collectivement permettent d’orienter des conduites
futures dans un contexte donné. Les représentations individuelles peuvent aider a mettre
en lumiére les représentations collectives.

Votre participation est requise soit a la session automne 2001 et/ou a la session hiver
2002. 1l est important de souligner qu’une participation a I’automne n’est pas un
préalable a une participation a I’hiver et I’inverse s’applique aussi. VVotre participation est
également volontaire. Vous pourrez vous désister & tout moment de ce projet.

A la session automne 2001, des entrevues individuelles semi-directives se tiendront. Le
but est d’obtenir dans un premier temps, une liste d’éléments constitutifs des
représentations individuelles a partir d’une analyse thématique des verbatims issus de la
transcription du contenu des entrevues. Chaque entrevue d’une durée approximative de
60 minutes sera enregistrée sur bande sonore et les informations seront transcrites en
verbatim (mot a mot) suite a quoi le contenu des cassettes ayant servi a I’entrevue sera
effacé.

A la session hiver 2002, des techniques associatives seront utilisées pour permettre d’une
part, de compléter le repérage des éléments constitutifs des représentations individuelles
et d’autre part, de faire ressortir les relations entre ces éléments. Ceci devrait permettre
de mettre en évidence les éléments du noyau central. Deux rencontres d’environ 30 a 45
minutes sont prévues avec chaque participant, I’une en janvier ou février et la seconde en
mars ou avril.

Les documents ainsi produits seront conservés dans un endroit sr auquel je serai la seule
a avoir accés. Les données recueillies seront traitées de fagcon confidentielle et anonyme.
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Aucun résultat ne sera divulgué avec I’identification de quelque participante ou
participant que ce soit. L’ensemble des documents (verbatims et résultats des techniques
associatives) ne seront identifiés que par un numéro de code. Le seul document qui sera
identifié a votre nom est le présent formulaire de consentement; il sera conserveé sous clé
par la responsable du projet une fois rempli.

Les résultats seront présentés lors d’une assemblée générale de programme en juin ou
aolt 2002. En tout temps, vous étes invité a poser toute question ou a partager toute
préoccupation relative a I’étude en contactant la responsable du projet aux coordonnées
ci-dessous.

Je vous remercie a I’avance de prendre quelques minutes de votre précieux temps pour
apposer votre signature dans I’encadré approprie.

Bien a vous,

Ginette Bousquet

Responsable du projet

College de Sherbrooke

475, rue du Parc

Sherbrooke J1E 4K1
bousqugi@collegesherbrooke.qc.ca
(819) 564 6350 (poste 6094)
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Projet PAREA

Etude des représentations des professeurs :

Comment se représentent-ils les eleves a leur entrée au collégial?

Je m’engage a participer :

a IP’entrevue individuelle  seulement
(automne 2001).

aux deux rencontres portant sur les
techniques associatives seulement (hiver
2002).

a I’entrevue individuelle et aux deux
rencontres portant sur les techniques
associatives (automne 2001 et hiver 2002).

Signature et college

Je ne peux participer a ce projet.
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Annexe B

Lettre d’invitation et formulaire de consentement pour le deuxieme objectif
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Madame,
Monsieur,

Pour faire suite & votre participation au premier objectif du projet PAREA intitulé Etude
des représentations des professeurs : comment se représentent-ils les éleves a leur entrée
au collégial?, je vous envoie un résumé de I’entrevue individuelle a laquelle vous avez
participé au début de I’année 2002. Je vous invite donc a prendre connaissance de ce
résume.

Pour la présente année scolaire, le projet vise deux autres objectifs : d’une part, décrire
les effets sur les pratiques professionnelles d’une prise de conscience chez les
professeurs de la decouverte de leurs représentations a I’égard des éléves a leur entrée
au collégial et d’autre part, comparer certains éléments du noyau central et du systeme
périphérique des représentations des professeurs avec des caractéristiques d’une
cohorte d’éléves a leur entrée au collégial.

Votre collaboration serait appréciée pour le second objectif et votre participation
consisterait a prendre part a une entrevue individuelle dont les thémes abordés seraient
relatifs a vos pratiques, de planification, d’intervention et d’évaluation. Cette entrevue,
d’une durée de 45 & 60 minutes, se tiendrait au début de la session Hiver 2003 a votre
collége.

Si vous souhaitez participer a nouveau a ce projet, je vous demande de remplir et me
retourner le formulaire de consentement joint a cette lettre. Pour ceux ou celles qui
désirent obtenir davantage d’informations, il me fera plaisir de vous les fournir.

Dans I’espoir d’avoir le privilege de vous rencontrer a nouveau, veuillez accepter
I’expression de mes salutations distinguées,

Ginette Bousquet

College de Sherbrooke
475, rue du Parc
Sherbrooke J1E 4K1

bousqugi@collegesherbrooke.qgc.ca
(819) 564-6350 poste 6094
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Formulaire de consentement

Dans le cadre du second objectif du projet PAREA intitulé Etude des

representations des professeurs : comment se représentent-ils les éléves a

leur entrée au collégial?, je consens a participer a I’entrevue individuelle qui

sera enregistrée et se tiendra au debut de la session Hiver 2003 dont les

themes porteront sur les pratiques professionnelles, de planification,

d’intervention et d’évaluation.

Nom :

College :
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Annexe C

Guide d’entrevue pour le premier objectif
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GUIDE D’ENTREVUE

Quelle est d'aprés vous la mission du cégep?
Comment, vous comme professeur(e), contribuez-vous a la mission du collége?

Selon vous, qu'est-ce qui distingue le programme des sciences humaines des autres
programmes dans lesquels vous avez enseigné?

Quelle est la contribution de votre discipline dans le programme des sciences humaines?

Quand vous vous levez le matin et que vous dites "Je m'en vais enseigner", quels sont vos
sentiments?

Que doit faire un jeune qui arrive du secondaire pour réussir sa premiere session
collégiale?

Pour réussir les cours que vous donnez en sciences humaines, qu'est-ce que cela demande
a I'étudiant?
- préalables particuliers

Lorsque vous commencez une nouvelle session, qu’est-ce que vous attendez de vos
éléves?

Pour moi, un éléve qui réussit, c'est ... (A compléter)

D'apres ce que vous avez remarqué, quels sont les principaux changements (ou défis) que
vit le jeune du secondaire qui arrive en premiere session au collégial?

En prenant le comportement en classe des éleves qui arrivent du secondaire, quels sont
les changements que vous avez pu observer chez ces derniers aprés les premieres
semaines passees au collégial?

Que pensez-vous d'un jeune qui arrive du secondaire avec des notes en francais
inférieures a 70 %?

Que pensez-vous d'un jeune qui travaille en méme temps qu'il étudie?
Au niveau du genre, quels sont les comportements typiques aux garcons et aux filles que
vous avez observés?

- en classe - a l'extérieur de la classe - a remettre les travaux - a se préparer a un
examen
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Que pensez-vous des mesures d’encadrement mises en place depuis 1991 par le college

dans le programme des sciences humaines?

Comment étaient les jeunes vers la fin des années 70 au moment ou vous étes étudiant ou
jeune professeur ?

Comment sont les jeunes d’aujourd’hui (si vous les comparez a ceux de votre
géneration)?

Ceci est une mise en situation : vous avez un nouveau cours a donner et vous avez a
préparer votre plan d'études. Que faites-vous?

Comment se déroule votre premier cours?
- qu'est-ce que vous avez prévu comme activités a la premiere heure, a la deuxiéeme
et troisieme (dépendant du cours)?

Que faites-vous habituellement durant les pauses entre deux périodes de cours?

C'est qui pour vous un éléve qui a des difficultés scolaires dans votre cours ?
Que faites-vous alors selon le type de difficulté?

Quel type de professeur considérez-vous étre devenu apres vos années d’expérience dans
I’enseignement?

- type de professeur au début dans I’enseignement (qui était-il?)

- type de professeur apres plusieurs années d’enseignement (qui est-il?)

Parmi les différentes taches (ou activités) reliées a I'enseignement, quelle est celle que

vous aimez le plus? Pourquoi?

Celle que vous aimez le moins? Pourquoi?
Pour vous, qu'est-ce qui est important dans la relation professeur-éléves au collégial?

Avez-vous un message final a laisser pour cloturer cette entrevue?
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Annexe D

Questionnaire Informations générales
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INFORMATIONS GENERALES

1. Dans quel groupe d’age vous situez-vous ?
30-39ans() 40-49ans () 50-59ans () 60ansetplus ()

2. Indiquez le ou les diplémes obtenus (et leur année d’obtention) ainsi que ceux en
cours de formation.

3. Au niveau des expériences d’enseignement, indiquez la discipline enseignée (et le
nombre d’années si possible). Pour les cours transdisciplinaires du programme des
sciences humaines (Méthodes quantitatives, Initiation pratique a la méthodologie et
Démarche d’intégration), indiquez ceux que vous avez déja donné (et le nombre
d’années ou de sessions si possible).

4. Précisez les autres expériences de travail que vous avez déja faites au niveau collégial
(coordination départementale, syndicat, encadrement, recherche ou autre).
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Annexe E
Formulaire de confidentialité
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ENGAGEMENT A LA CONFIDENTIALITE

Je m’engage a respecter la confidentialité des données des entrevues dont j’effectuerai la
transcription dans le cadre de I’Etude des représentations des professeurs : comment se
représentent-ils les éleves a leur entrée au collégial?

Je m’engage a ne conserver aucune copie papier, disquette ou électronique de ces
données.

Je m’engage a ne divulguer a personne le contenu et le nom des participants.

Je m’engage a remettre toute copie a la chercheure Ginette Bousquet.

Signature de la préposée a la transcription
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Annexe F

Liste des 42 thémes ayant servi a la technique d'association libre
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Liste des 42 themes ayant servi a la technique d'association libre

theme (caractéristique)

Nombre de participants

% de participants

autonomie 17 70,8
choix 16 66,7
citoyen 9 37,5
compréhension 12 50,0
confiance 14 58,3
cutlture générale 8 33,3
curiosité 8 33,3
discipline en classe 10 41,7
effort 15 62,5
engagement 13 54,2
esprit critique 15 62,5
étre conscient 10 41,7
exigences des études collégiales 9 37,5
faire les travaux demandes 14 58,3
formation 19 79,2
gestion du temps 21 87,5
godt d'apprendre 9 37,5
intérét 16 66,7
lecture et écriture 22 91,7
liberté 10 41,7
maturité 13 54,2
métacognition 8 33,3
méthodes de travail 15 62,5
motivation 17 70,8
organisation scolaire 8 33,3
ouverture 16 66,7
pensée organisée et structurée 9 37,5
poser des questions 8 33,3
présence aux cours 16 66,7
projet d'avenir 20 83,3
recherche d'identité 9 37,5
recherche d'informations 11 45,8
réfléchir 9 37,5
réseau social 8 33,3
respect 13 54,2
rigueur 10 41,7
responsabilité 16 66,7
temps accordé aux études 9 37,5
transmission 11 45,8
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travail bien fait 11 45,8
travail rémunéré 16 66,7
volonté 10 41,7
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Annexe G

Liste des 32 thémes ayant servi a la technique des tris hiérarchiques successifs
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Liste des 32 thémes servant a la technique des tris hiérarchiques successifs selon la

fréquence d’apparition

Théme (caractéristique)

nombre de fois ou le theme est apparu

temps accordé aux études 38
curiosité intellectuelle 35
responsabilité 30
ouverture d'esprit 29
respect 26
motivation 24
effort 23
réussite 23
autonomie 22
engagement 22
connaissances 21
maturité 21
confiance 20

godt d'apprendre 20
liberté 19
orientation 18
rigueur 18
organisation 15
recherche 15
apprentissage 14
exigences des études 14
discipline personnelle 13
outils de base (lire et écrire) 13
choix personnels 12
amitié 11
compréhension 11
présence aux cours 11
efficacité 10
formation 10
gestion du temps 10
intégration 9
intérét 8
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Annexe H

Liste du rang moyen de chaque theme retenu lors de la technique des tris
hiérarchiques successifs
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Liste du rang moyen de chaque theme retenu lors de la technique des tris

hiérarchiques successifs

Théme (caractéristique)

Rang moyen selon la fréquence d’apparition

liberté 2,00

outils de base (lecture et écriture) 2,00
motivation 1,77
orientation 1,69
choix personnels 1,62
temps accordé aux études 1,62
apprentissage 1,31
présence aux cours 1,31
amitié 1,23
confiance 1,23
gestion du temps 1,15
godt d'apprendre 1,15
exigences des études 0,92
intérét 0,92
organisation 0,92
discipline personnelle 0,85
effort 0,85
ouverture d'esprit 0,85
respect 0,85
réussite 0,85
compréhension 0,77
responsabilité 0,77
formation 0,62
maturité 0,62
autonomie 0,54
rigueur 0,54
connaissances 0,46
engagement 0,46
curiosité intellectuelle 0,31
efficacité 0,31
recherche 0,31
intégration 0,23
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Annexe |

Résultats des associations ayant servi a I’élaboration de la structure de la
représentation sociale
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theme de départ

theme associé

fréquence
d'association

autonomie indépendance

autonomie liberté

autonomie responsabilité
choix personnels liberté
choix personnels orientation

choix personnels

prendre des décisions

choix personnels

temps accordé aux études

curiosité intellectuelle

ouverture d'esprit

3
3
4
7
17
6
4
3
effort discipline 3
effort travail 9
gestion du temps organisation 5
intérét curiosité intellectuelle 4
intérét engagement 3
intérét ouverture d'esprit 4
liberté autonomie 6
liberté choix personnels 7
liberté gestion de temps 7
motivation effort 5
motivation golt d'apprendre 4
motivation intérét 6
motivation orientation 9
motivation reussite 5
motivation temps accordé aux études 5
orientation choix personnels 11
orientation engagement 5
orientation motivation 9

outils de base (lecture et
écriture) godt de lire 3

outils de base (lecture et pensée structurée et

ecriture) organisée 6

outils de base (lecture et
ecriture) obligation 6
responsabilité autonomie 4
responsabilité maturité 3
temps accordé aux études choix personnels 3
temps accordé aux études gestion de temps 4
travail satisfaction 4
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Annexe J

Canevas de base du resumé de la premiére entrevue
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Résumé

o Pour moi, la mission du collége est :
o Ma contribution comme professeur est :

o Pour moi, le programme des sciences humaines se distingue des autres
programmes par :

o La contribution de (ma discipline) dans le programme des sciences humaines est :
o Lorsque le matin je me dis « Je m’en vais enseigner », mes sentiments sont :

o Pour réussir sa premiére session collégiale, I’étudiant(e) qui arrive du secondaire
doit :

o Lorsque je commence une nouvelle session, mes attentes par rapport aux éleves
sont :

o Pour moi, un éléve qui réussit, c’est :

o Les principaux changements qu’un jeune du secondaire a a vivre quand il arrive
en premiere session au collégial sont :

o Je pense qu’un jeune qui arrive du secondaire avec des notes en francais
inférieures & 70 %, c’est :

o Je pense que, le jeune qui travaille en méme temps qu’il étudie,

o Les jeunes qui arrivent du secondaire sont

o Aprés quelques semaines, leurs comportements sont

o Les garcons sont

o Les filles sont

o Les jeunes d’aujourd’hui sont

o Les jeunes des années 1970 étaient

o Lorsque j’étais étudiant, nous étions (ou lorsque j’ai commenceé a enseigner)
o Lorsque je prépare mon plan d’études pour un nouveau cours, je vais

o Au premier cours, je fais
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o Durant les pauses, je

o Un éléve qui a des difficultés scolaires est un éléve

o Face a cet eleve, je vais

o Au début de ma carriere d’enseignement, j’étais un professeur
o Aujourd’hui, je suis devenu un professeur

o Dans I’enseignement, ce que j’aime le mieux, c’est

a Parce que

o Ce que j’aime le moins, c’est

a Parce que

o Pour moi, le plus important dans la relation professeur-éléves, c’est
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Annexe K

Guide d’entrevue pour le deuxieme objectif
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Guide d’entrevue

Obijectif : Décrire les effets sur les pratiques professionnelles d’une prise de conscience
chez les professeurs de la découverte de leurs représentations a I’égard des
éleves a leur entrée au collégial.

Réactions suite au résumé de I’entrevue individuelle

o Quelles sont vos premieres réactions par rapport au contenu du résumé? Est-ce
que cela vous rejoint?

o Quels passages vous apparaissent les plus importants? Pourquoi? Ont-ils un lien
avec vos pratiques? ou comment se manifestent-ils dans vos pratiques?

o Y a-t-il des passages qui ont changé? Lesquels? D’aprés vous, qu’est-ce qui a
provoqué ce changement (ou la raison du changement)? Dans votre pratique,
comment remargquez-vous ce changement?

o Autres questions concernant I’approfondissement de certaines sections du résumé.

o Avez-vous d’autres remarques a formuler en rapport avec le résumé?

Questions concernant les pratiques professionnelles depuis I’entrevue

o Quelle tche d’enseignement aviez-vous a la session d’automne? Cette session?

Formation
o Depuis un an, avez-vous suivi de nouvelles formations (CPEC, formations, etc.)?
Si oui, qu’est-ce que cela vous a apporté? Si non, y a-t-il une formation que vous
aimeriez suivre? Quels besoins auriez-vous a combler?

Planification
o Quand vous planifiez votre cours, qu’est-ce qui est important pour vous?
(planifiez-vous pour la session ou de semaine en semaine?) Etes-vous une
personne qui prépare a court ou a long terme?

Intervention (en classe ou en individuel)
o Si je vous demande de me décrire vos principales interventions en classe, quelles
sont-elles?
o Vos interventions en classe ont-elles changé depuis un an? Si oui, qu’est-ce qui a
changé? Qu’est-ce qui a entrainé ceci d’aprés vous?
(susciter I’intérét des éléves pour le cours)
o Est-ce que cela vous arrive d’avoir des cours ou des parties de cours que vous
aimez moins donner? Comment faites-vous alors pour vous motiver?
o Pensez-vous que vous avez une influence sur la réussite de vos étudiants? De
quelle facon cela se manifeste-t-il? Qu’est-ce qui vous fait dire cela?
(présenter un contenu organiseé et structuré)
o De quelle maniere présentez-vous votre contenu? Y a-t-il des facons de faire que
vous privilégiez?
o D’apres vous, gu’est-ce qui vous caractérise lorsque vous donnez un cours?
(stratégies, formules pédagogiques ou techniques d’enseignement)
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(assurer des conditions propices a I’apprentissage)
o Selon les cours que vous donnez, quelles sont les principales activités
d’apprentissage dans lesquelles les étudiants sont actifs?
o Quelles sont les activités d’apprentissage qui permettent aux etudiants d’avoir une
meilleure perception d’eux-mémes?
(questionner les éléves fréquemment pour vérifier leur compréhension)
o De quelle fagon vérifiez-vous la compréhension des étudiants par rapport au
contenu que vous donnez? Par rapport a ce qu’ils ont a faire comme travaux?
(assigner des exercices collectifs et des travaux pratiques individuels)
o Que privilégiez-vous pour les étudiants, le travail individuel ou le travail
d’équipe? Pourquoi?
o (Si cela s’adresse a vous) Parmi les travaux individuels, quelle est la forme de ces
travaux?
o (Si cela s’adresse a vous) Parmi les travaux d’équipe, quelle est la forme de ces
travaux?

Evaluation
o Utilisez-vous la rétroaction dans votre enseignement? A quoi sert la rétroaction
selon vous?
o Quelle forme d’évaluation sommative utilisez-vous le plus souvent?
o D’apres vous, comment se sentent les étudiants de vos groupes avant de passer un
examen? Qu’est-ce que vous pouvez faire pour limiter le stress et I’anxiété des
étudiants? Ou comment réagissez-vous au stress et a I’anxiété de vos étudiants?
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Annexe L

Questionnaire sur le profil d’entrée des étudiants en sciences humaines
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Questionnaire

Le but de cette enquéte est de décrire le profil d’entrée des étudiantes et des étudiants de premiére
session dans le programme des sciences humaines au College de Sherbrooke a la session
Automne 2002. Le profil d’entrée sera étudié selon les volets scolaire, d’orientation
professionnelle et d’apprentissage.

Identification du répondant

1-

Etes-vous en premiére session dans le programme de sciences humaines ?
() Oui
() Non, fin du questionnaire.

Quiel est votre sexe ?
() Féminin
() Masculin

Quel est votre age ?
() 17 ans et moins
() 18ans

() 19ans

() 20ans et plus

Dans quel profil étes-vous ?

( ) Profil administration

() Profil psychologie

( ) Profil dynamiques sociales

( ) Profil réalités internationales

() Je ne le connais pas (indiquez alors votre groupe de base )

Profil scolaire

5-

Quiel était votre situation en mai dernier ?

( ) Finissant de secondaire V' (Passez a la question 7)

( ) Etudiant dans un autre programme de niveau collégial (Passez & la question 9)
() En arrét d’études.

Depuis combien de temps avez-vous arrété vos études ? (Apres avoir répondu, passez a la
question 9).

(') Moinsd’unan

() Entre un et deux ans

() Plus de deux ans

Dans quel intervalle se situait approximativement la moyenne générale de vos notes
obtenues en secondaire V ?

() 64 % et moins

() 65269 %

() 70a74%

() 75a79%

() 80a89%

() 90 % et plus
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Combien d’heures par semaine (incluant les fins de semaine), en moyenne, étudiiez-vous
en secondaire V ?

() 2 heures et moins

() 3a5heures

() 6a10 heures

() Plus de 10 heures

Profil d’orientation professionnelle

O-

10-

13-

14-

15-

16-

Est-ce que le programme de sciences humaines était votre premier choix de programme a
I’automne 2002?

() Oui (Passez a la question 11)

() Non

Quel était alors votre premier choix de programme ?

Quelles sont les raisons qui ont motivé ou influencé votre choix du programme de sciences
humaines lors de la demande d’admission?

Vers quelle profession future avez-vous I’intention de vous diriger présentement ?
( ) Mon choix n’est pas fixé présentement. (Passez a la question 15)
() Jai I’intention présentement de me diriger vers

Est-ce que vous avez une bonne connaissance de ce que représente cette profession future
sur le marché du travail ?

() Oui

() Unpeu

() Non

Au cas ou la réalisation de votre objectif professionnel (profession future) s’avérait
inaccessible, avez-vous des alternatives possibles ?

() Oui

() Non

Avez-vous I’intention d’obtenir un DEC en sciences humaines ?
() Oui
() Non (Passez a la question 20)

Avez-vous une ou des raisons qui pourraient vous empécher d’obtenir votre D.E.C. en
sciences humaines ?

() Oui

() Non (Passez a la question 18)
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17-

18-

19-

Quelles raisons pourraient vous empécher d’obtenir votre D.E.C. en sciences humaines ?

Aprés avoir obtenu votre DEC en sciences humaines, quelle est votre intention?
() Aller a I’'université

( ) Poursuivre des études collégiales

() Entrer sur le marché du travail

() Voyager

() Autre (spécifiez)

Dans quel intervalle pensez-vous que se situera la moyenne de vos notes obtenues au
collégial en sciences humaines?

() 69 % et moins

() 70a79%

() 80a89%

() 90 % et plus

uel dipléme le plus élevé visez-vous ?

) D.E.P. (dipléme d’études secondaires professionnelles)
) D.E.C. (dipléme d’études collégiales)

) Baccalauréat ou certificat

) Maitrise

) Doctorat

Q
(
(
(
(
(

Profil d’apprentissage

21-

23-

Combien d’heures par semaine, en moyenne, étudiez-vous depuis le début de la session
Automne 02 ?

( ) Moins de 5 heures

() 5a9heures

() 10 a 14 heures

() 15 heures et plus

Combien d’heures par semaine, en moyenne, lisez-vous dans le cadre de vos études depuis
le debut de la session Automne 02 ?

( ) Moins de 3 heures

() 3a5heures

() 6a10 heures

() Plus de 10 heures

Combien d’heures par semaine, en moyenne, lisez-vous autre que dans le cadre de vos
études?

( ) Moins de 3 heures

() 3a5heures

() 6a10 heures

() Plus de 10 heures
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Représentations sociales et pratiques professionnelles

24-

25-

26-

D’aprés vous, que doit posséder ou avoir un éleve pour réussir ses études collégiales ?

Lorsque vous avez un examen a préparer, comment vous y prenez-vous ?

Que faites-vous pour faire face au stress des études ?

Autres informations

27-

28-

29-

30-

Travaillez-vous actuellement ?
() Oui
() Non (Passez a la question 29)

Combien d’heures de travail rémunéré, en moyenne, faites-vous par semaine ?
() 10 heures et moins

() 11a15 heures

() 16 a 20 heures

() 21 a25 heures

() 26 heures et plus

Avez-vous des personnes a charge ?
() Oui
() Non, fin du questionnaire.

Combien de personnes a charge avez-vous ?
() Une personne

() Deux personnes

() Trois personnes et plus

Merci de bien avoir voulu remplir ce questionnaire.

163





