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Résumé de la recherche

La présente recherche pourrait se résumer ainsi:
1. Objectifs

La recherche a pour objectifs d'élaborer un modele intégré en aide 2
I'apprentissage qui comporte deux volets:

- le volet concertation de différent-e-s intervenant-e-s en aide a
l'apprentissage: aide pédagogique individuel, conseillére en orienta-
tion et professeur-e-s;

- le volet aide a l'apprentissage vue comme aide a trois dimensions:
aide a l'apprentissage scolaire, aide a l'apprentissage organisationnelle
et aide a l'apprentissage professionnel;

ce modele a pour but de favoriser la réussite scolaire de deux groupes
expérimentaux de premiére session en termes de nombre de cours
réussis, abandonnés ou non réussis.

2. Méthode

La recherche comporte une partie recherche-action, en l'occurrence la
méthodologie des systémes souples comme premiére inspiration, qui
vise la cueillette des interventions d'aide 4 l'apprentissage dans le milieu
et qui analyse les possibilités d'implanter un tel modeéle dans le milieu a
l'intérieur des structures actuelles de l'institution.

L'approche utilisée entend élaborer également une typologie de la clien-
tele établie A partir de trois parameétres: la cote SRAM, les résultats des
tests TRAC et IDP; la typologie et les autres outils diagnostiques
constituent le systtme de dépistage qui permet aux intervenant-e-s de
colliger des informations pertinentes sur la clienttle 2 risques.

La clientele visée est constituée de deux groupes expérimentaux en
sciences humaines et en techniques d’éducation spécialisée et de deux
groupes témoins dans ces mémes programmes.



Pour aider la clienttle dépistée (difficultés d'orientation, d'organisation
scolaire, d'apprentissage cognitif), I'équipe établit un systéme d'inter-
- ventions basées sur la concertation. Ces ateliers sont au nombre de 10:
trois ateliers d'orientation: planification de carriére (PC), exploration,
information professionnelle (EIP), prise de décisions (PD); deux ateliers
d'organi’sation scolaire: priorité aux études (PAE) et stratégies d'études
(STR. ET.) et 5 ateliers d'apprentissage scolaire: recours au professeur
(RP), réactions a l'anxiété (RA), modes d'apprentissage (MODES), stra-
tégies d'apprentissage (STR. APPR.) et motivation (MOT)

3. Résultats obtenus

Les deux profils des groupes expérimentaux et témoins étant différents,
les résultats en termes d'impact du modéle sur le nombre de cours
réussis est difficile 3 mesurer quantitativement. :

Néanmoins, le syst®me de dépistage a été jugé efficace dans son opéra-
tion et le systtme d'interventions, considéré comme utilisable pour une
équipe d'intervenant-e-s multidisciplinaires.  L'analyse qualitative a
révélé un taux important de satisfaction de la clientéle et certain-e-s
d'entre eux et elles ont pu réussir une deuxidme session avec plus de
facilité et de certitude. L'équipe professorale a, de plus, estimé qu'une
équipe de support A l'apprentissage devrait étre établie en permanence
pour les étudiant-e-s et pour les intervenant-e-s.

4. Conclusion

Le modele intégré a réalisé une certaine partie de ses objectifs, I'autre
partie, pour se réaliser, aurait di plus tenir compte des structures, de la
culture institutionnelle, des perceptions de chaque intervenant-e et des
systtmes valoriels qui sous-tendent toutes les actions et les implications
de chaque membre de la collectivité collégiale, & commencer par la
client¢le étudiante.
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Introduction




L'heure est & l'action donc. Mais pas sous
n'importe quelle forme. Une action
globale, systématique et concertée.
Une action qui prend en considération la
multitude des facteurs associés 2 la
réussite scolaire, et tente d'intervenir sur
le plus grand nombre d'entre eux, plutét
que de se cantonner sur une ou deux
dimensions.

Mais pour se lancer dans une telle action,
il est indispensable d'avoir une vision
d'ensemble, cohérente et articulée, de tous
ces facteurs qui ont quelque chose A voir
avec la réussite scolaire.

Yves BLOUIN!

L'aide a Il'apprentissage rteprésente, 2 I'heure actuelle, un véhicule d'in-
formations et de transformations dont I'existence pourrait s'associer 2a
des mesures susceptibles de retenir une certaine clientle qui, sans ces
mesures dites d'aide a l'apprentissage, ne fréquenterait pas les colleges.
Ce véhicule a été construit a partir d'un certain nombre d'autres con-
cepts tout aussi porteurs de transformation qu'on nomme la "formation
fondamentale” et 1'"approche-programme". L'aide 2 I'apprentissage se
glisse dans les sillons de ces deux autres porteurs de changement A un
titre plus impératif. La clientéle baisse, la clienttle ne sait plus ap-
prendre, la clienttle souffre de maux suspects, systémiques. Les diffé-
rent-e-s intervenant-e-s s'interrogent et l'action se pose en urgence. Une
action concertée, rappelle Yves BLOUIN, est nécessaire 3 cette action
d'envergure, une action systématique, globale.

Une équipe d'intervenant-e-s s'est penchée au College de Sherbrooke sur
I'aide 2 l'apprentissage et ses modalités d'interprétation et d'action. Le

1 Yves BLOUIN, "L'aide 2 l'apprentissage, la réussite et la qualité de la formation -
Propositions pour les années 1990", L'gide a l'apprentissage, un pas de plus vers
I'ACTION, Colloque intercollégial sur l'aide 2 I'apprentissage, Collége de Sher-
brooke, 2-3 mars 1989, p. 67.



projet de recherche intitulé Vers une approche intégrée en aide a l'ap-
prentissage veut traduire une préoccupation du milieu, rechercher une
problémation adéquate de l'aide 2 I'apprentissage, modéliser et évaluer
une action concertée susceptible de répondre aux besoins d'une clientéle
en démarche d'apprentissage.

Le rapport se présente en quatre parties. La premitre partie expose la
recherche de problémation et décrit les hypothéses de recherche. La
deuxi¢me partie explique le cadre méthodologique général sous trois
chapitres: la méthodologie spécifique de I'échantillonnage et des condi-
tions facilitantes de l'aide 2 I'apprentissage dans le milieu, le cadre
théorique du modeéle et l'expérimentation. La troisiéme partie analyse et
évalue les résultats de Il'expérimentation et la quatri¢me partie pré-
sente un certain nombre de recommandations comme suite au projet.



“PREMIERE PARTIE
Problémation

Chapitre 1: problématique

Chapitre 2: hypothéses de
recherche




1- Problématique

L'aide a l'apprentissage a été considérée comme telle 2 partir de l'inter-
rogation des multiples intervenant-e-s du milieu collégial (profes-
seur-e-s, professionnel-le-s, gestionnaires) face au taux élevé d'échecs et
d'abandons de la clienttle ainsi qu'au degré insuffisant de compétence
en général de cette méme clienttle.

1.1. Recherche de problémation

La recherche de "problémation2 " peut s'articuler autour de trois zones
de situations critiques: la clienttle dans sa démarche d'apprentissage, les
interventions et les intervenant-e-s et la culture institutionnelle locale.

1.1.1. Clientele

A l'arrivée au collégial, une assez bonne proportion de la clienttle étu-
diante se présente avec un profil de type consumériste3: intérét marqué
pour le travail rémunéré, pour l'obtention de notes et de diplome, degré
faible d'implication dans sa démarche personnelle, peu d'entrainement
systématique a l'étude. Cette attitude fait en sorte qu'elle est de moins
en moins capable d'affronter les exigences des programmes de formation
collégiale, puisqu'elle n'a pas eu de préparation suffissante pour ré-
pondre a ces exigences en termes de capacités intellectuelles et organi-
sationnelles, les études nécessitant temps, organisation et motivation.

2 entendue comme maniére de modéliser la problématique en termes de QUI a le

probléme, QUEL est le probléme, QUELS en sont les points de vue considérés et les
besoins qui se dessinent.

3 Qu'on se rappelle l'article de Jacques DUFRESNE, paru dans La Presse du samedi
10 mars 1990 intitulé: "Etudiants ou consommateurs": Au colleége et A l'université,
ils n'hésitent pas 2 sécher des cours pour pouvoir occuper un emploi. Est-ce
toujours la nécessité pure et dure qui leur impose ce régime? On a toutes les
raisons d'en douter. Il suffit d'observer le va et vient dans les parcs de
stationnement des maisons d'enseignement pour se persuader du contraire. On
chuchote méme qu'un nombre croissant d'étudiants travaillent désormais, non
pour payer leur voiture ou leur voyage en Floride, niveau atteint depuis
longtemps, mais pour faire des placements.”
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Une partie de la clientele est plus ou moins informée des exigences des
programmes de niveau collégial. Plusieurs se présentent sans idée
précise de leur carriere future. D'autres voyagent entre différents pro-
grammes, soit de formation générale, soit de formation professionnelle,
au cours de leur séjour. Le changement de programme occasionne une

discontinuité dans la formation et peut créer une démotivation a long
terme.

En cours de route, la clientéle admise au collégial présente, pour un cer-
tain nombre, des difficultés d'adaptation aux études, des lacunes de mé-
thodes d'apprentissage, des comportements socio-affectifs qui ne faci-
litent pas les conditions adéquates d'apprentissage. A titre d'exemple,
les lieux d'aide (ateliers de "métier étudiant") sont plus ou moins fré-
quentés par ceux et celles qui en auraient besoin, les communications
entre cette clientele en difficulté et les intervenant-e-s étant elle-méme
difficile. La non-prise en charge de l'étudiant-e en difficulté par lui-
méme ou elle-méme ou par le milieu fait en sorte qu'il ou elle peut
facilement quitter le collége dans ce contexte. Le phénomeéne travail/
études souligné plus haut, les heures de travail rémunéré étant plus
importantes que les heures consacrées aux études, témoigne des valeurs
de la clienttle, accentue, de ce fait, la non-implication aux études et aug- .
mente les risques d'échecs.

Ainsi, une partie de la clientéle, malgré la facilité d'accés aux études
collégiales, ne terminera pas son parcours. La baisse du taux de dipld-
mation dans les programmes de formation constitue un indice de l'aug-
mentation des facteurs ne favorisant pas la réussite: la préparation lacu-

naire, la répartition déséquilibrée travail/études, la mésadaptation au
milieu.

1.1.2. Interventions et intervenant-e-s

Un autre facteur de cette baisse de réussite scolaire de la clientele se
situe dans les conditions de travail des intervenant-e-s. Sans entrer
dans le champ des conventions collectives, il n'en demeure pas moins
que la baisse du taux de diplomation va de pair avec l'augmentation de



la tiche des enseignant-e-s et I'impossibilité, de ce fait, de les mobiliser
autour d'une action concertée. Les différent-e-s intervenant-e-s face 2
une méme clientéle (un programme, par exemple) ont des actions isolées
et ponctuelles assurant difficilement une continuité et un suivi devant
des difficultés de cheminement de tous ordres: orientation, organisation
scolaire, méthodes d'apprentissage, etc.

Les structures d'interventions ne permettent pas non plus une action
concertée, chaque intervenant-e étant limité-e territorialement dans sa
zone d'action. L'enseignant-e est présumé-e agir sur des facteurs cogni-
tifs d'apprentissage, l'aide pédagogique individuel-le, sur des facteurs
d'organisation scolaire, les intervenant-e-s des services de psychologie
et d'orientation, sur des facteurs d'ordre personnel. Chaque interven-
tion est supervisée et structurée dans son secteur. De plus, dans chaque
secteur, l'action n'est pas forcément concertée. L'enseignant-e dans un
département peut n'avoir aucun contact avec l'enseignant-e d'un autre
département, concernant la méme clientele, cette clientele étant
dispersée dans des groupes différents et l'enseignant-e dans un méme
département peut n'avoir aucun contact avec l'enseignant-e du méme
département donnant le méme cours 2 la méme clienttle d'un pro-
gramme ( trois groupes en éducation spécialisée, par exemple).

Intervenant-e-s isolé-e-s et interventions disparates font que la clien-
tele en difficulté d'apprentissage peut ne pas se rendre a destination.

1.1.3. Culture institutionnelle locale

La préoccupation du Colleége, face A l'augmentation du taux d'échecs et
d'abandons et face a la baisse du taux de diplomation, constitue un
champ de la problématique vue sous l'angle du propriétaire du pro-
bléme. La baisse de la clientéle occasionne une diminution de ressources
financiéres4 et questionne l'institution dans sa raison d'étre. Toute insti-
tution désire répondre de sa mission fondamentale qui est de former
une clientéle préparée a répondre aux exigences des universités et du

4 Clest une réalité et non un jugement de valeur.
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marché du travail. Le Collége n'échappe pas a cette problématique et les
intervenant-e-s non plus. L'étudiant-e qui quitte le college le fait a ses
dépens, l'institution, elle, évalue ce départ. La hausse du taux d'échecs
fait partie des interrogations des intervenant-e-s. Le propriétaire de
cette problématique n'est pas l'étudiant-e, mais l'institution qui voit des
candidat-e-s déserter ses rangs, ce qui met en danger son existence’ ou
sa réputation ou méme la motivation du personnel enseignant et non
enseignant. Une clienteéle que l'institution maintient dans ses murs
malgré le manque de préparation de celle-ci devient une clientéle en
perte de rendement autant pour elle-méme que pour le personnel,
d'autant plus que le nombre de moyens de remédiation est insuffisant.

Somme toute, clientele en difficulté d'une part, interventions isolées
d'autre part et baisse du taux de diplomation constituent les trois axes
d'une problématique développée dans un premier temps en termes de
situations qui font probléme et, dans un deuxiéme temps, en termes de
propriétaires du probléme.

1.2. Origine du projet

Devant ces situations jugées problématiques par l'institution et par dif-
férent-e-s intervenant-e-s, s'est posée 1'évidence d'un projet de re-
cherche qui prendrait en compte l'analyse de cette situation et opterait
pour une action concertée dans le milieu.

1.2.1. Commande

Il devient important de situer ici le contexte de la recherche en cours. Le
projet a été congu par une professionnelle non enseignante, qui a di étre
remplacée par une enseignante, ce qui a pu changer quelque peu la
perspective du projet. En effet, la professionnelle non enseignante
oeuvrait dans le milieu selon un mode interventionniste, c'est-a-dire
selon un mode individuel d'interventions dans le milieu, spécialement
auprés du corps professoral. Le projet se présentait donc dans la pers-

5 Ce n'est pas le cas du Colleége de Sherbrooke.




pective d'une transformation des pratiques pédagogiques pour une
clienttle en difficulté. Dans une recherche-action, le ou la chercheur-e,
étant acteur dans son milieu 2 de multiples titres (observateur, auteur,
participant, etc.), opte pour un certain point de vue au départ, le sys-
t®me valoriel jouant un réle primordial dans le point de vue adopté,
oriente l'action, la guide selon cette perspective. Congu ainsi, le projet
s'appuyait sur une dimension de formation des intervenant-e-s. Le
changement d'auteure principale en cours de route a fait jouer un autre
systtme valoriel, celui-ci présentant un champ perceptuel différent,
celui de l'enseignant-e dans une classe et non 2 l'extérieur de celle-ci. Ce
changement a resitué le projet sous l'angle de la pratique de macro-
groupes en formation: Il'intervention en classe auprés de 35 étudiant-e-s
ne présente pas la méme dynamique qu'une intervention individuelle ou
en micro-groupes.

Devant une commande du milieu de réaliser une recherche en aide 2
I'apprentissage basée sur la nécessité d'apporter des mesures d'aide
appropriées 2 une clienttle déterminée, 1'équipe s'est appropriée les
objectifs du projet et s'est mise A la tiche. Le contexte de la recherche
ainsi décrit permet de mieux situer les enjeux d'une telle recherche,
l'auteure principale réalisant le projet étant différente de la personne
conceptualisant le projet initial.

1.2.2. Besoins

Le projet se propose de répondre 2 un certain nombre de besoins vus en

termes d'aide a la clienttle face & son apprentissage:

- besoin d'encadrer la clienttle en difficulté;

- besoin de la responsabiliser face 2 son cheminement scolaire et A son
orientation professionnelle;

- besoin de lui fournir des méthodes d'apprentissages susceptibles de
I'acheminer vers le succés;

- besoin de motiver la clienttle par des apprentissages significatifs;

- besoin de l'aider & répondre aux exigences du systtme collégial;

- besoin de l'aider & développer les habiletés nécessaires 2 sa profession
ou a son travail futur.
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Le projet présente aussi un certain nombre de besoins vus en termes de

concertation des différentes interventions:

- besoin de resituer l'aide a l'apprentissage dans les structures de classe;

- besoin d'établir des liens entre les ateliers d'aide spécifique et les
cours;

- besoin de centrer la vie étudiante autour de la classe et de 1'équipe
d'intervenant-e-s;

- besoin d'harmoniser les interventions autour d'objectifs de formation.

Un certain nombre de mesures ont été tentées afin d'aider la clientéle en
difficulté: le "métier étudiant”, les centres d'aide, etc. Mais quelles sont
les mesures qui permettraient d'atteindre des objectifs de formation a
long terme? )

1.3. Etat de la question (revue de littérature en AAAS)

L'aide a l'apprentissage vue comme la résultante qui pourrait répondre a
des insuffisances individuelles et institutionnelles en général a inspiré
de nombreux auteur-e-s qui se sont exprimé-e-s a travers les commu-
nications a différents colloques et a l'intérieur de différents rapports de
recherche expérimentale. Des auteur-e-s, a2 l'extérieur du systtéme collé-
gial?, se sont penché-e-s aussi sur l'extrant du systéme: la compétence 2 '
assurer 2 une clienttle. La formation de la clienttle a4 sa sortie du
systtme est souvent jugée insatisfaisante par les milieux universitaires
et par le marché du travail:

Les FEtats généraux sur l'éducation sont venus confirmer en
1986 le diagnostic répété depuis plusieurs années déja par un
nombre grandissant de Québécois et de Québécoises: nos dipld-
més de l'école secondaire et du colleége sont trop nombreux 2a
n'avoir pas la formation qu'attestent pourtant leurs diplomes.

6 AAA désigne "aide 2 l'apprentissage".

7 Gérard ETHIER, dans La gestion de l'excellence en éducation, Jean-Luc MIGUE et
Richard MARCEAU, dans Le monopole public de I'éducation, Jules BELANGER et
Louis BALTHAZAR, dans L‘école détournée présentent une critique sévére sur la
médiocrité du systéme public et que seul le retour 2 l'excellence permettrait aux
systtmes de se regénérer comme organisation vivante.
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Il 'y a 13, en quelque sorte, une fausse représentation dont les
conséquences affectent toute la sociétéS.

La problématique de I'éléve en difficulté et, de fagon sous-jacente, de

I'école en difficulté?, est présente actuellement au coeur de nombreuses
recherches.

1.3.1. Problématique: clientéle/intervenant-e-s/institution

La problématique de I'éleve en difficulté est depuis longtemps une
situation connue: la liste des lacunes se fait longue et a couvert de mom-
breux répertoires. Qu'il suffise d'en ouvrir quelques-uns.

Selon les Actes du colloque intercollégiall0 sur l'aide a I'apprentissage,
I'éleve en difficulté, c'est celui qui:

- m'a pas les préalables pour le ou les cours auxquels il est
inscrit;

- n'obtient pas le rendement souhaité;

- appartient 3 une ethnie autre que québécoise;

- éprouve des difficultés d'écriture ou de lecture;

- arrive d'un systtme scolaire ol on apprend tout par coeur et,
donc, n'a aucune habileté d'analyse et de synthése; .

- a de grosses responsabilités familiales et financiéres (cas de
réfugiés du Cambodge, par exemple);

- est étudiant par "état civil" plus que par "état d'esprit" et
n'accepte par les contraintes des études;

- ne termine pas ses études collégiales [...];

- a un handicap au niveau des quatre habiletés de base décrites
par Yves BLOUIN!I;

8 Louis BALTHAZAR et Jules BELANGER, L'école détournée, p. 25-26.

9 Un titre assez révélateur (un livre de A. ROOSEN et de G. BASTIN, L’école malade
de l'échec) et une assertion de Paul LATRAVERSE se rejoignent dans les causes de
cette maladie:"Notre systdme scolaire s'est développé autour du concept
d'accumulation de connaissances et non 2 partir du développement des habiletés
et compétences.”" Paul LATRAVERSE, Une problématique en milieu collégial -
Repérer et aider des étudiants en difficulté d'apprentissage, Collége de
Shawinigan, 1987, p. 15.

10 tenu au Colidge de Sherbrooke, les 2-3- mai 1989.

11 11 s'agit ici des capacités suivantes: "la- capacité de lire un texte difficile et d'en
extraire l'information essenticlle (analyse et synthése de la documentation



- n'a pas confiance en lui;

- a peur, a le trac, se sent écrasé par la tiche, a le sentiment
d'étre débordé, se sent dépressif;

- aurait besoin d'un peu plus de maturité;

- s'impose un choix de carriere au-dessus de ses capacités
réelles;

- travaille 3 un emploi lucratif pendant trop d'heures par se-
maine 12,

Selon le rapport de Louise FRECHETTE!3, la culture des éléves change
d'année en année: la vie étudiante a plus ou moins d'importance, ils et
elles ont une vision utilitariste des études, ils et elles manquent de
maturité intellectuelle et affective, ils et elles ont une attitude désin-
volte, ils et elles ont une vision négative d'eux-mémes et d'elles-mémes;
quant aux informations qu'ils et elles possédent du systeme collégial,
elles sont souvent erronées en ce sens qu'ils et elles n'ont pas une vision
juste des exigences des programmes qu'ils et elles choisissent!4. Tou-
jours selon cette auteure, les étudiant-e-s éprouvent de plus en plus de
difficultés A faire le saut entre le secondaire et le collégial; le monde des
valeurs crée une confrontation entre les 40 ans et les 18-19 ans; et ils
elles ne font pas nécessairement d'efforts dans leurs études.

Ronald TERRILL, dans son analyse du profil des décrocheurs, remarque
un taux de plus en plus croissant d'abandons: 18% en 1980 et 25% en
1986 sont cotés article 33, c'est-a-dire n'ayant pas réussi plus de la
moitié des cours A la premiére session collégialels.

écrite); la capacité d'exprimer sa pensée par écrit de fagon cohérente (au-dela
de l'orthographe...); la capacité de raisonner; certaines capacités de résolution
de problémes pertinentes pour une diversité de tiches intellectuelles”. "L'aide 2a
I'apprentissage, la réussite et la qualité de la formation: propositions pour les
années 90", Pédagogie collégiale, vol. 2, n® 4, mai 1989, p. 30-31.

12 ['gide a l'apprentissage, un pas de plus vers L'ACTION, Actes du colloque
intercollégial, p. 109-110.

13 Rapport final portant sur les étudiants et les étudiantes en difficulté
d'apprentissage au collége Ahuntsic, mai 1987.

14 C'est la vision des professeur-e-s que Louises FRECHETTE a relevée dans son
rapport, p. 48-49.

15 Ronald TERRILL, L’‘abandon scolaire au collégial, une analyse du profil des
décrocheurs, p. 15.



Selon I'équipe de travail du collége de RIMOUSKI, seulement

- 45% des jeunes admis dans le réseau collégial obtiennent un
diplome d'études collégiales;

- 80% des jeunes admis au cégep sont incapables de fonctionner
avec des concepts abstraits;

- la majorité des jeunes admis au cégep sont inaptes 2 exprimer
par écrit des idées modestement articulées;

- le décodage d'informations simples (lecture) représente une
opération complexe pour un nombre croissant d'éleéves du
secondaire et du collégial;

- au moins 30% des éléves du réseau collégial éprouvent des
difficultés telles qu'ils aboutissent inévitablement 2 I'échec et
a l'abandon de leurs études!S.

La Fédération des cégeps s'est aussi penchée sur la problématique de
I'éleve en difficulté: elle constate le taux élevé d'échecs dans une disci-
pline donnée et se rend compte des lacunes a l'admission: la langue
maternelle n'est pas intégrée dans le discours écrit, la rigueur des
mathématiques fait aussi défaut!?. Si on considére les capacités de
lecture et d'écriture, 40% de la clientéle seraient des analphabetes fonc-
tionnels!8, a leur entrée au collégial.

Jean-Claude SOULARD précise dans son rapport!® que les étudiant-e-s
reconnus i risques présentent des difficultés en attention, en concen-
tration, en structuration, en stress et anxiété et en logique-raison-
nement. La motivation reste aussi un facteur prédominant dans la pour-
suite des études autant pour les étudiant-e-s de ce projet qu'en général.

16 Brigitte BERNIER et al., Approche pédagogique et guides didactiques, Systéme de
dépistage et projet d'études pour les éleves en difficulté d’'apprentissage, tome 2,
p. 34.

17 Andrée TURCOTTE et al., L'aside & l'étudiant en difficulté d'apprentissage,
Fédération des cégeps, CAP, hiver 1985, p. 13.

18 Selon Jacques PELLETIER, Pédagogie concertée et habiletés d'écriture, docu-
ment inédit, Collége de Sherbrooke, janvier 1989, p. 3.

19 Rapport-synthése- Expérience-pilote d'un projet d'intégration des étu-
diants (es) en difficulté d'apprentissage, Cégep de TROIS-RIVIERES, p. 20. Il s'agit
d'étudiant-e-s du programme sciences humaines.



Les jeunes ont toutes les raisons de décrocher: débouchés réduits, études
non valorisées, lacunes de formation, difficultés d'adaptation20,

Les intervenant-e-s de colléges, les gestionnaires, les observateurs s'en-
tendent pour établir qu'une trop grande partie de la clientéle collégiale
n'a pas les acquis cognitifs, socio-affectifs pour conduire ses études a bon
escient.

Une étude de Réginald GREGOIRE?! et autres a cependant démontré que
les intervenant-e-s, eux et elles aussi, ont des pratiques qui, de par leur
caractere divergent, ne contribuent pas nécessairement a la formation
de la clienttle. La critique du systéme passe par la critique des pra-
tiques professionnelles, pédagogiques et administratives:

D'un coté, les enseignants interviewés décrivent un cégep qui
n'est certainement plus une utopie mobilisatrice et qui, dans
son fonctionnement concret, n'est pas, non plus, une institution
viable 3 moyen ou 2 long terme.

De l'autre, ces enseignants laissent deviner leur solitude et le
sentiment d'impuissance qui les habite, impuissance multiple,
car on évoque aussi bien, dans ce contexte, les étudiants et les
collegues que l'administration et le public. Dans un tel climat,
les attitudes ouvrant a la prise de conscience des problémes
(ceux qui concernent la relation avec les étudiants en parti-
culier), a3 la prise en charge de l'institution cégep, 4 une respon-
sabilit¢ assumée avec d'autres collégues et a la gratuité dans un
effort soutenu ont bien du mal a naitre22.

La difficulté d'implanter 1'approche-programme dans les colléges dé-
montre aussi celle d'une action concertée par rapport a2 des objectifs
communs de pratiques professorales. Le département constitue, 2a
I'heure actuelle, une structure qui s'est toujours imposée, l'enseignement

20 philippe THIRIART, "L'aide a l'apprentissage: pour qui?", L‘aide a l'apprentis-
sage, un pas de plus vers l'action, colloque intercollégial, College de Sherbrooke,
p. 31.

21 R. GREGOIRE, G. TURCOTTE, G. DESSUREAULT, Etude de la pratique professionnelle
des enseignants et enseignantes de cégep ou l'autre cégep, p.129.

22 ibid. p. 132.



étant un calque des institutions universitaires. L'expérience tentée au
College de Saint-Félicien23 a démontré ce fait: aprés une heureuse visée,
la structure départementale a repris son compte.

La critique du systtme, la volonté politique de saper dans les ressources
budgétaires, les préoccupations locales de chaque cégep de stabiliser, 2
tout le moins la clienttle, font, en quelque sorte que la problématique
des interventions isolées et des gestionnaires contrélant une politique de
réduction va de pair avec celle de la clienttle en difficulté qui quitte les
rangs: "Quand on contrle quelque chose c'est que l'on ne veut pas
savoir ce que cette chose pourrait donner d'elle-méme24".

1.3.2. Actions ponctuelles (locales, provinciales)

Des actions ponctuelles ont été entreprises pour améliorer la situation.
Le colloque intercollégial sur l'aide a l'apprentissage visait la mise en
commun des pratiques susceptibles de répondre d'objectifs de remédia-
tion. Certains colleges ont opté pour les centres d'aide, d'autres pour les
approches tutorales, les ateliers de méthodes d'apprentissage (prise de
notes, etc.), les cours d'appoint, 1'aide par les pairs, l'encadrement plus
serré en premitre session, le bulletin bi-sessionnel25, etc. En somme, les
mesures sont soit d'ordre ponctuel, hors circuit, soit dans les structures
de programmes (cours d'appoint, programme d'accueil de la clienttle de
premiére année26). Localement, les ateliers d'aide ponctuelle ont été mis

23 Louis GAUDREAU, "Une approche départementale centrée sur 1'éléve et sa
formation fondamentale: agent possible d'intégration de la formation au

collégial”, Prospectives, vol. 21, n°s 2-3-4, avril-octobre-décembre 1985, p. 120-
28.

24 Qu'on me permettre cette remarque pertinente et légérement moralisatrice de
Jean-Claude SOULARD, dans Bactériel, n® 1 automne 90- hiver 91, p. 16.

25 Quelques documents répertorient les différentes mesures entreprises par les
colléges en AAA: les Actes du colloque, op. cit. , de la Fédération des cégeps, le
document intitulé Le cheminement scolaire des étudiantes et étudiants, CAP,
novembre 1989, le répertoire préparé par Louise FRECHETTE, Répertoire d'inter-
ventions, recherches et études relatives & la question de l'alde a l'apprentissage,
Collége Ahuntsic, juin 1988, de Louise LANGEVIN, I'Inventaire des mesures d'aide
4 l'apprentissage dans les colléges du Québec, L'aide a l'apprentissage, un pas de
plus vers L'ACTION.

26 La position du SRAM par rapport aux mesures d'aide 2 l'apprentissage est de
l'ordre des mesures propédeutiques: un DES qui favorise 100% de la clientdle,
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sur pied afin de répondre a2 un certain nombre de demandes de métho-
dologie du travail intellectuel. Ces ateliers (prise de notes, gestion du
stress, travail en équipe, organisation de l'horaire) se présentent sous
forme de guide et sont administrés selon la demande2?. Des projets
d'encadrement de la clienttle de premiére session font aussi 1'objet
d'une expérimentation plus pointue en sciences humaines et dans quel-
ques spécialités du secteur professionnel.

1.3.3. Programmes en AAA expérimentés

Certains colléges ont mis au point des programmes spéciaux pour la
nouvelle clientéle. C'est ainsi que le PIC {programme d'intégration au
collégial) a été implanté au Cégep de Sainte-Foy. Ce programme, voulant
faciliter la transition entre le secondaire et le collégial, comporte des
cours complémentaires de nature A aider une clienttle volontaire (dé-
pistée préalablement comme une clientéle a risques) dans son chemine-
ment de carriere, dans le développement de techniques d'apprentissage
et d'habiletés sociales, de communication interpersonnelle (affirmation
de soi, entraide). Le cours d'éducation physique est centré sur la gestion
du stress. Les encadrements se présentent sous forme de tutorat (cha-
que professeur-e ayant 14 étudiant-e-s sous sa responsabilité) et sous
forme d'une concertation multidisciplinaire. Il ressort du programme
que:

Les éleves qui ont été encadrés ressentent moins d'anxiété en
fin de session, ont de meilleures stratégies d'étude, adhérent
moins aux croyances irrationnelles, sont un peu plus motivés et
se sentent plus compétents a réussir leurs cours collégiaux28.

c'est-3-dire qui n'exige pas de préalables de quelque nature que ce soit, et des
"cours propédeutiques ou préparatoires aux études collégiales, non comp-
tabilisables dans le DEC mais admissibles 2 un financement particulier pris hors
des enveloppes réguli¢res du collégial". SRAM, Rapport annuel 1988-1989, p. 38.
27 Voir Monique LASNIER, S'aider & mieux vivre ses études collégiales, rapport
d'expérimentation, Colleége de Sherbrooke, juin 1987.
28 simon LAROSE et Roland ROY, Intégration aux études collégiales, Evaluation

quantitative du programme expérimenté Q& l'automne 1989, Cégep de Ste Foy,
1991, p. 19.
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Les étudiant-e-s du programme ont une meilleure connaissance de leur
cheminement en orientation et leur réseau social est plus développé.

Au Cégep de Rimouski, en plus d'implanter un systtme de dépistage,
I'équipe a élaboré. un "programme de transition29" pour les éleéves en
difficulté d'apprentissage qui comporte un certain nombre de cours dont
l'approche pédagogique est globale: "philosophie (pensée et discours)”,
"linguistique”, "psychologie de l'apprentissage”, "motivation, affirmation
de soi et créativité" et "jeux et processus d'équipe”. Ce programme de
transition semble donner des résultats marqués:

Aprés trois semestres, le relevé de notes de chacun des deux
groupes fut mis en relation. Les participants au programme
d'aide au semestre d'automne 1986, affichaient un pourcentage
de rétention (poursuite des études au Collége de Rimouski)
d'environ 70% et le groupe témoin, 55%. Les éleves du pro-
gramme avaient réussi 73% des cours auxquels ils étaient
inscrits, ceux du groupe témoin conservaient un taux de 55%.
Les facteurs de persistance aux études et de réussite dans les
cours manifestés par les éléves ayant bénéficié du programme
d'aide, ont rejoint des observations complémentaires qui
allaient mettre en évidence un autre fait: ces éleves n'aban-
donnaient presque plus de cours comparativement au taux
d'abandon trés élevé du groupe témoin30.

Au Colleége de Sherbrooke, une équipe en "pédagogie concertée3l" s'est
donné comme mandat de répondre d'une approche multidisciplinaire
pour assurer un cheminement adéquat d'une clientele en sciences hu-
maines:

Dans le but de dispenser une formation qui palliera a ces

lacunes, les enseignants poursuivent, en plus de leurs objectifs
disciplinaires, des objectifs méthodologiques.

Ces objectifs sont:

29 Brigitte BERNIER et al, Approche pédagogique et guides didactiques, Systeme de
dépistage et projet d'études pour les éléves en difficulté d’'apprentissage, tome 2,
p. 67.

30 jpid. p. 178.

31 Cest le nom que s'est donnée l'équipe- qui a oeuvré pendant de nombreuses an-
nées dans une forme d'école alternative.



- s'exprimer correctement en frangais (oral et écrit);

- distinguer les idées principales des idées secondaires;
- savoir prendre des notes;

- étre capable de faire un plan;

- savoir présenter un travail écrit;

- connaitre et utiliser les sources d'information;

- arriver 2 travailler adéquatement en é&quipe;

- savoir gérer son temps.

Plus largement, les enseignants visent &galement:
- & favoriser une démarche d'orientation qui permet des choix
réalistes;

- 2 enseigner, A travers les cours de psychologie, les principes
et techniques de l'affirmation de soi;
- A valoriser les sciences humaines32,

Les résultats de cette expérience ont été évalués par un questionnaire
soumis & la cohorte étudiante de l'automne 1986. Il en ressort que "la
méthode de pédagogie concertée favorise I'intégration et la transition
secondaire-collégial"; qu'elle "rend l'école plus humaine"; qu'elle permet
de meilleurs contacts entre enseignant-e-s et étudiant-e-s; qu'elle offre
une meilleure organisation du cheminement scolaire et une meilleure
adaptation au systdme collégial33. De plus, les professeur-e-s qui
enseignent a cette clientéle en deuxi®me session (I'expérience se passant -
en premiére session uniquement) estiment que "les étudiants des
groupes de pédagogie concertée se distinguent des autres étudiants par
leur plus grande autonomie, ainsi que par la qualité de leurs travaux3.

Les nombreux écrits sur l'aide 2 I'apprentissage et sur les mesures
expérimentées dans différents colléges portent A croire que toutes celles
qui concernent le sujet d'apprentissage, c'est-i-dire 1'étudiant-e dans
son rapport & l'objet d'apprentissage et dans son rapport avec l'ensei-
gnant-e, ont été jugées jusqu'd maintenant comme étant les plus sus-
ceptibles de jouer sur sa réussite scolaire et sur sa formation globale.

32 Pédération des cégeps, Le cheminement scolaire des étudiantes et étudiants,
CAP., nov. 1989, p. 216.

33 ibid., p. 219.
34 ibid., p. 218.
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Les mesures ponctuelles ne s'adressent souvent pas a la clientéle qui en
aurait besoin et sont situées en dehors du cadre normal d'apprentissage.
Les mesures intégrées au programme d'études font partie des préoc-
cupations de la clientéle et, de ce fait, ont plus de crédibilité.

2- Hypothéses de recherche

Devant cette situation de fait, I'aide a l'apprentissage peut prendre plu-
sieurs configurations suivant la culture institutionnelle. Cette culture
n'est pas sans jouer sur la conceptualisation et l'implantation des me-
sures d'aide selon que l'aide a l'apprentissage est vue comme un palliatif
ou comme faisant partie d'une démarche d'apprentissage quotidienne.
Ainsi, un certain nombre d'hypothé¢ses de recherche sont posées comme
suite 2 I'élaboration des différentes perceptions de l'aide a l'appren-
tissage, conformément aux perceptions de spécialistes en orientation, en
cheminement scolaire et en enseignement en macro-groupes35.

2.1. Perceptions et recherche de définitions en AAA

Trois visions de l'aide a l'apprentissage sont ici juxtaposées. Une pre-
miére vision englobe I'AAA comme étant la mission du college, ayant, au
coeur de ses préoccupations, l'étudiant-e assisté-e dans son chemi-
nement scolaire par des équipes d'intervenants du milieu professoral et
des services. Dans cette perspective, 'AAA consiste en une action axée
sur les besoins sous une forme d'interventions en classe, les inter-
ventions étant d'ordre préventif: donner les outils dont Il'étudiant-e a
besoin pour s'orienter et se motiver. La deuxieéme vision situe 1'étu-
diant-e face aux différents services, selon des objectifs, des mesures et
des résultats: le service d'aide devient une offre de service aux étu-
diant-e-s qui en ont besoin: dépistage de leurs difficultés (TRAC36) et
outillage approprié en gestion du stress, en prise de potes, etc. Cette
offre de services inclut un engagement de l'étudiant-e face a son che-

35 L'équipe de recherche étant conmstituée de 3 intervenant-e-s oeuvrant dans des
domaines différents: orientation, cheminement scolaire, enseignement.

36 Test de réaction et d'adaptation au collégial. Ce test sera présenté au point 3.1.2.
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minement scolaire et une participation avec les professeur-e-s en
termes de suivi en classe. La troisidme vision qui spécifie les différentes
interventions dans la vie de 1'étudiant-e se pré-sente dans le cadre de la
pédagogie de la réussite. La relation pédagogique3’ constitue le coeur de
IFAAA. Les facteurs directement li€s A la réussite sont les facteurs reliés
a l'étudiant-e et reliés A la qualité de la pédagogie, alors que les facteurs
indirects liés 2 la réussite sont des facteurs contextuels et organisa-
tionnels38. L'aide 2 l'apprentissage, dans cette perspective, se situe au
coeur de la relation pédagogique.

L'aide A l'apprentissage, en somme, pourrait se définir selon deux ni-
veaux: le niveau de l'aide spécifique: en classe, dans une démarche d'ap-
prentissages cognitifs; le niveau de l'aide plus globale, touchant les as-
pects psycho-social, motivationnel, organisationnel, etc.

2.2. Questions de recherche

Dans une perspective de visions multiples, les questions de recherche
sont nombreuses et visent une approche globalisante. L'aide 2 I'appren-
tissage global et spécifique se situe dans un contexte d'une multiplicité
d'intervenant-e-s face a une multiplicité de difficultés, la clientéle se
présentant en premidre session avec des besoins d'ordre professionnel,

organisationnel et scolaire assez identifiés. Ils pourraient se formuler
ainsi:

37 définie par Michel SAINT-ONGE, dans "Moi j'enseigne, mais eux appren-
nent-ils?", Développer ses compétences, 10¢ colloque de I'AQPC, mai-juin 1990,
atelier 5.2, p. 8, comme "relation qui guide un individu dans I'acquisition de
nouvelles capacités. [...[ C'est cette "relation triadique" (Hyman, 1974) qui
constitue le coeur de l'enseignement. [...] La relation pédagogique est établie
grice 2 trois relations distinctes mais en interaction. Tout d'abord, une relation
d'un type particulier s'établit entre I'enseignant et la matidre 2 enseigner; il
s'agit de la relation didactique. Ensuite, une relation d'interaction s'établit entre
l'enseignant et 1'éleve; il s'agit de la relation d'enseignement proprement dit, la
relation de médiation. Enfin, une relation directe entre 1'éleve et la matitre ou
les connaissances 2 acquérir doit s'établir; c'est la relation d'étude".

38 Ces facteurs seront repris dans 1'élaboration du modele d'interventions au point
4.2.1.. Ces facteurs de réussite sont tirés de l'article d'Yves BLOUIN, "L'aide 2 I'ap-
prentissage, la réussite et la qualité de la formation: propositions pour les
années 90, Pédagogie collégiale, vol. 2, n© 4, mai 1989, p. 25-31.
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- I'étudiant-e ne comprend pas ses besoins;

- il-elle a besoin d'étre conscientisé-e face a la carriére;

- il-elle a besoin de prendre ses responsabilités;

- il-elle a besoin de motivation a 1'effort;

- il-elle a besoin d'aller chercher des outils, de demander de l'aide;

- il-elle a besoin de connaitre les exigences des programmes;

- il-elle a besoin de mettre en pratique ce qu'il-elle apprend;

- il-elle a besoin d'assimiler ses connaissances et d'assurer le
transfert de ses connaissances;

- il-elle a besoin de temps pour ses études.

2.2.1. Aide a I'apprentissage

Vu en termes de besoins, la premiére hypothése que 1'équipe de re-

cherche se propose de vérifier est la suivante:

en vue de favoriser la réussite scolaire d'une clientéle de premiére

session choisie parmi la clienttle a risques des 13 programmes étudiés,

la réussite scolaire étant déterminée selon le nombre de cours réussis en

premiére session, l'équipe suppose que 1I'AAA doit toucher au moins

trois dimensions humaines fondamentales:

- la maturité vocationnelle qui influence la motivation aux études;

- l'adaptation psycho-sociale qui favorise un cheminement adéquat:
équilibre entre études et travail rémunéré, gestion du temps;

- les stratégies d'apprentissage qui contribuent a rendre les savoirs
transférables.

2.2.2 Concertation

La deuxieéme hypothése de la recherche se situe au niveau des interve-
nant-e-s: 1'équipe suppose que l'action concertée de multiples inter-
venant-e-s en orientation, en organisation scolaire, en apprentissage sco-
laire est de nature a augmenter le taux de réussite scolaire définie
selon le nombre de cours réussis par la clienttle de premiére session
mentionnée ci-desssus.
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2.3. Objectifs généraux

Les deux hypothéses nécessitent dans leur vérification et expérimen-

tation une action conjuguée qui s'articule en deux temps:

- développer un modele intégré en aide 2 I'apprentissage qui suppose un
certain nombre d'interventions favorisant les facteurs de dévelop-
pement cognitif (stratégies d'apprentissage) , psycho-social (chemine-
ment scolaire) et professionnel (orientation); modéliser cet ensemble
d'interventions de fagon A en assurer l'application;

- expérimenter ce modele en concertation: équipe de recherche et
équipe de professeur-e-s des groupes choisis; établir un plan d'im-

plantation et d'expérimentation. ;

€

2.4. Objectifs spécifiques
Les objectifs spécifiques s'opérationnalisent en deux temps: celui de la
modélisation, celui de Il'expérimentation.

2.4.1. Premiére année de la recherche (1989-90)

Les objectifs spécifiques de la premitre année du projet s'articulent

autour des aspects suivants: "
- déterminer la clientéle a risques;

- €laborer une typologie permettant le dépistage et le diagnostic des
difficultés de cette clienttle;

- faire l'inventaire des conditions existantes en aide 2 I'apprentissage
dans les pratiques courantes;

- modéliser un premier systtéme d'interventions.

2.4.2. Deuxiéme année de la recherche (1990-91)
Les objectifs spécifiques de la deuxi®me année sont de deux ordres:

- expérimenter le modele;
- évaluer les résultats auprés de la clientile ciblée.
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En somme, les deux questions de recherche visent 1'élaboration d'un
modele intégré en aide 2 l'apprentissage a partir d'une approche globale
de l'étudiant-e (ses dimensions cognitive, psycho-sociale et motiva-
tionnelle) nécessitant trois niveaux d'interventions: les professeur-e-s,
l'aide pédagogique individuel et la conseillére en orientation.



DEUXIEME PARTIE
Cadre méthodologique général |

Chapitre 3: méthodologie de
I'échantillonnage

Chapitre 4: cadre théorique

Chapitre 5: expérimentation
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3. Méthodologie de l'échantillonnage et des conditions
facilitantes

Une fois les dimensions de la recherche cernées, a savoir l'aide a2 une
clientele en difficulté et l'action concertée des intervenant-e-s, se posent
comme démarche, dans un premier temps, la délimitation d'un certain
échantillonnage et la cueillette ou l'inventaire des pratiques déja exis-
tantes en aide 2 l'apprentissage. Le deuxidéme temps, qui constitue ‘la
phase expérimentale, met en application le systtme de dépistage d'une
clientele choisie parmi 1'échantillon de base.

3.1. Méthodologie de la premiére année de recherche

L'établissement d'une clientéle a risques, le choix d'outils diagnostiques,
la fabrication d'une typologie de dépistage et la détermination des
groupes expérimentaux constituent, avec la cueillette ou l'inventaire des
conditions déja existantes en aide a l'apprentissage, la démarche métho-
dologique de cette période.

3.1.1. Description de la typologie: objectif spécifique du projet

Un des objectifs spécifiques de la recherche consiste en la fabrication
d'une typologie ou modele de dépistage qui permettrait d'identifier, lors
de son application, les principales difficultés d'une clientdle a risques3?
et d'en tracer un portrait le plus juste possible. Cette typologie per-
mettrait, en plus de l'identification des difficultés, la mise en place de
mesures appropriées, susceptibles de répondre a ces difficultés. Les
parameétres de cette typologie combinés entre eux établiraient les zones
de difficultés: la cote SRAM identifierait le niveau de rendement du
diplome d'entrée; un test d'adaptation au collégial dresserait une liste
des facteurs psycho-sociaux susceptibles d'influencer la réussite scolaire

et un test d'orientation définirait le degré de maturité vocationnelle de
I'étudiant-e.

39 On pourrait présumer, pour le moment, qu'une clienttle 2 risques est celle dont
les probabilités d'échec sont élevées, 2 savoir I'échec 2 plus de 3 cours pendant
la premidre session. -
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3.1.2. Instruments

Un des trois paramétres étant la cote SRAMA40, il a été établi qu'un
rendement du diplome secondaire inférieur 2 65 constitue un seuil de
risque, selon les études effectuées par le SRAMA4!,

Le test TRAC42 a été choisi pour identifier certains facteurs d'adaptation
et de réactions au collégial. Ce test mesure "certaines compétences per-
sonnelles de I'éléve” & partir d'un "modele cognitivo-behavioral43":

Ce modeéle propose une explication des comportements scolaires

a4 partir de I'évaluation cognitive d'une situation et des réac-
tions affectives associées a cette évaluation. Quatre dimensions
des compétences personnelles sont mesurées par l'instrument:
les comportements d'étude, les réactions cognitives et affectives
associées A l'anxiété évaluative, les croyances scolaires et la
motivation44,

Le test est composé de neuf échelles regroupées en quatre dénomina-
tions: l'anxiété (échelles RA et AE45), les stratégies d'étude (échelles RP,
QA, PE, E), les croyances (échelles CF et CM) et la motivation (échelle
PAE). Le test peut servir et d'instrument de diagnostic et d'instrument
d'évaluation des mesures a apporter. Il a été choisi, dans la démarche, a2
la fois comme outil diagnostique et comme guide dans la recherche de
pistes d'interventions. Il a été jugé utile de délimiter les résultats de la

40 Pour la composition de la cote SRAM ou cote finale, voir Service régional
d'admission du Montréal métropolitain, Criteres de la liste de classement (selon
le collége), Montréal, 4 décembre 1990, p. 6.

41 Ronald TERRILL, Les liens entre la réussite au secondaire et la réussite au
collégial., extraits de la communication donnée le 27 novembre 1986, a I'hétel
Bonaventure, 2 l'occasion des rencontres secondaire/cégep, Montréal, SRAM, 19

P.
42 TEST DE REACTIONS ET D'ADAPTATION AU COLLEGIAL préparé par Simon LAROSE,
Roland ROY et Isabelle FALARDEAU du cégep de Ste-Foy.

43 TRAC, Guide d'utilisation, automne 1989, p. 2.

44 ibid., p. 2.

45 RA= réaction 2 l'anxiété; AE= anticipation de I'échec; RP= recours au professeur;
QA= qualité de I'attention; PE= préparation aux examens; E= entraide; CF=
croyance 3 la facilit¢; CMs= croyance aux méthodes; PAE= priorité aux études.
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clienttle 2 ce test selon trois cotes a, b, ou c: clienttle forte, moyenne ou
faible.

Le test IDP (inventaire de développement professionnel) mesure le
degré de maturité vocationnelle, c'est-a-dire la capacité d'un individu de
faire face aux tiches de développement vocationnel appropriées a son
stade de vie. Cette maturité semble avoir une influence sur la motivation
aux études et le manque d'aspiration professionnelle peut conduire A des
difficultés d'apprentissage. Le test appliqué vise 2 identifier 1'étape de
progression de I'étudiant-e, la situation de son cheminement profession-
nel, la stabilit€ de son choix de carriére, le degré de motivation A entre-
prendre telles études plutét que telles autres. Ce test a été validé
auprés d'une clienttle du secondaire III et V. Il reste pertinent pour
une clienttle qui n'a pas encore entrepris ses études collégiales. L'IDP
comprend quatre échelles de base et trois échelles combinées. L'échelle
I (planification de carriere) évalue les attitudes et le degré de plani-
fication. La premitre section de cette échelle révele le niveau de préoc-
cupation de I'étudiant-e par rapport aux activités de planification de
carricre et la seconde partie, ce que l'étudiant-e pense connaitre sur les
différents aspects d'une profession qui l'intéresse. L'échelle II (explo-
ration) mesure la qualité des attitudes exploratoires. La premitre partie
renseigne sur les sources d'information (documents ou personnes) qui
influenceraient le choix de carrire de 1'étudiant-e. La dernitre partie
indique les influences effectives qui ont orienté ce choix et l'efficacité de
ces influences. L'échelle III (prise de décision) mesure la connaissance
des principes de prise de décision et leur application dans des décisions
professionnelles.  L'étudiant-e doit choisir la meilleure décision profes-
sionnelle dans les cas présentés. L'échelle IV (information profession-
nelle) détermine l'information que l'étudiant-e posséde sur le monde du
travail comme la classification des professions, le genre et la durée de
formation requise pour un certain nombre de professipns, les outils et
les équipements utilisés, les pratiques courantes d'emploi. Cette échelle
traduit de plus la connaissance du développement professionnel (stades
exploratoire et développemental de l'individu en phase de sortie de
I'adolescence et d'entrée dans 1'dge adulte). Comme pour le test TRAC,



I'IDP comporte trois cotes en termes de résultats: a, b, c, correspondant a
la clientéle forte, moyenne ou faible.

Pour I'IDP, les deux premitres échelles font appel aux perceptions que
les étudiant-e-s ont de leur planification de carriere et de leur
exploration. Quant au test TRAC, toutes les échelles mesurent unique-
ment des perceptions.

-La combinaison de ces trois paramétres (SRAM, TRAC, IDP) permet
d'identifier la clienttle A risques ou susceptible de 1'étre en cours de
session.

<

3.1.3. Choix des groupes (premiére année 1989.90)

Les groupes qui ont servi d'expérimentation pour “la premiére année
constituent des groupes dont le taux de "diplomation" a été jugé faible
selon la cohorte 198246 et dont une forte proportion d'étudiant-e-s ont
une cote SRAM inférieure a4 65. Ces groupes appartiennent aux pro-
grammes suivants: techniques de génie civil, électrotechnique, tech-
niques de systémes ordinés, sciences humaines (en formule de pédago-
gie concertée), sciences humaines (sans math), techniques d’'éducation
spécialisée, techniques administratives, techniques de bureau, arts plas-
tiques, graphisme, lettres. Ainsi, 1'échantillon est composé de 276 étu-
diant-e-s de premitre année a temps plein A la session automne 1989
(dont 26 étudiant-e-s ne sont pas classé-e-s pour différentes raisons).
Suite 3 l'administration des tests et A l'identification de la cote SRAM, la
clienttle s'est répartie ainsi:

46 Voir I'annexe I, 2 la page 138, le tableau ECHANTILLLON 1989-90.



Cadre méthodologique général - page 28

Répartition de 1'échantillon de 1989-90 a partir des résultats
aux TRAC, IDP et selon la cote SRAM

-1a cote SRAM (supérieure ou égale 3 65 et inférieure A 65):
179 étudiant-e-s appartiennent 2 la premiére catégorie;
71, a la deuxiéme;

- le test TRAC et une cote SRAM supérieure a 65:
cote a (forte): 60 étudiant-e-s (24%);
cote b (moyenne): 75 étudiant-e-s (30%);
cote ¢ (faible): 44 étudiant-e-s (18%);

- le test TRAC et une cote SRAM inférieure a 65:
cote a (forte): 18 étudiant-e-s (7%);
cote b (moyenne): 21 étudiant-e-s (8%);
cote ¢ (faible): 32 étudiant-e-s (13%);

- le test IDP et une cote SRAM supérieure a 65
cote a (forte ): 67 étudiant-e-s (27%);
cote b (moyenne): 67 étudiant-e-s (27%);
cote ¢ (faible): 45 étudiant-e-s (18%);

- le test IDP et une cote SRAM inférieure a 65:
cote a (forte): 15 étudiant-e-s (6%);
cote b (moyenne): 23 étudiant-e-s (9%);
cote ¢ (faible): 33 étudiant-e-s (13%).

3.1.4. Typologie

La répartition de la clienttle en catégories permet d'établir une typo-
logie selon la combinaison des 3 cotes entre elles: SRAM, IDP, TRAC et
des 3 sous-cotes de TRAC et d'IDP, ce qui donne 18 types possibles:
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Iableau II
Typologie
SRAM TRAC IDP
- le type 1: +65 a a
- le type 2: +65 b a
- le type 3 +65 c a
- le type 4 +65 a b
- le type § +65 b b
- le type 6 +65 c b
- le type 7 +65 a c
- le type 8 +65 b c
- le type 9 +65 c c
- le type 10 -65 a a
- le type 11 -65 b a
- le type 12 -65 c a
- le type 13 -65 a b
- le type 14 -65 b b
- le type 15 -65 c b
- le type 16 -65 a c
- le type 17 -65 b c
- le type 18 -65 c c

Un-e étudiant-e de type 1 est considéré-e comme un-e étudiant-e ayant
toutes les possibilités de réussite dans des conditions ordinaires. Un
étudiant-e de type 18, par contre, peut présenter des risques d'échecs
selon que sa motivation est faible, ses stratégies d'études inefficaces.
Les types dont la cote SRAM est inférieure & 65 représentent en général
une clientele a risques. Cependant, les types dont la cote est faible au
TRAC représentent aussi une clientéle A risques surtout si les facteurs
PAE (priorité aux études) et QA-PE (qualité de l'attention et préparation
aux études) sont cotés faibles.



3.1.5.Typologie et résultats scolaires : clientdle a risques

Dans les faits, comment se sont comportés les différents types au niveau
des résultats scolaires? Suite aux résultats de la premitre session (au-
tomne 89), il s'est avéré que les types 1 2 9 réussissent un nombre de
cours supérieur & ceux des types 10 A 18: 28 étudiant-e-s de type 1 sur
33 ont réussi tous leurs cours; par contre, 6 étudiant-e-s sur 18 de type
18 ont réussi tous leurs cours. Tous les types 7 (au nombre de 9) ont
réussi tous leurs cours. Un type 7 est coté a au test TRAC et ¢ au test
IDP. Par contre, les types 6 au nombre de 18, 7 seulement d'entre eux
ont réussi tous leurs cours. Il ressort que les types dont la cote TRAC est
faible (les types 6, 9, 12, 15, 18) sont plus sujets 2 échouer a des cours
que ceux qui ont une cote faible 3 1'IDP47. Les types dont la cote IDP est
faible (les types 7-8-9-16-17-18) ne sont pas nécessairement en diffi-
culté: les types 9 et 18 le sont en regard de la cote TRAC faible.

Les données relatives aux types et aux résultats scolaires corroborent
certaines pistes de recherche quant A l'identification de la clienttle 2
risques, mais n'induisent pas nécessairement des effets automatiques de
réussite ou d'échec.. Ainsi, un type 18 a obtenu une moyenne de 80%
pour l'ensemble de ses cours et 4 types 5 ont échoué avec une moyenne
inférieure 3 60%. Le tableau suivant4® établit les différents types 2
risques selon le pourcentage d'étudiant-e-s dont la moyenne est infé-
rieure 3 69%49 et selon le pourcentage d'étudiant-e-s ayant échoué 2
Plus d'un cours: plus le pourcentage d'étudiant-e-s ayant réussi tous
leurs cours est faible, plus le type est a risques.

47 Les résultats complets sont en annexe II, 2 la page 139.
48  Voir I'annexe I 2 la page 140 pour plus de détails.

49 Une moyenne inférieure 2 69% en premitre session a été jugée comme pré-
dictive de difficultés ultérieures.
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Typologie et résultats scolaires

Types & risques de 1'échantillon 1989-90

TYPES  [NOMBRE |Mizenne [® &R T [Type 3

69 ayant réussi

tous les
cours

Type 1 33 4/33 85%  28/33
Type 2 25 6/25 68% 17/25
Type 3 9 2/9 78% 7/9
Type 4 18 6/18 67% 12/18
Type 5 31 11/31 55% 17/31
Type 6 18 13/18  72%{39%  7/18 |type A risque
Type 7 9 0/9 100% 9/9
Type 8 19 8/19 42% | 63% 12/19
Type 9 17 7/17 41% 147%  8/17 |type 2 risque
Type 10 6 3/6 50% |50% 3/6 type 2 risque |
Type 11 5 2/5 40% 160%  3/5
Type 12 4 4/4 100% |25% 1/4 type 2 risque
Type 13 4 0/4 75% 3/4
Type 14 9 6/9 66% | 56% 5/9 |type 2 risque
Type 15 10 8/10 80% | 30% 3/10 |type 2 risque
Type 16 8 4/8 50% | 50% 4/8 |type 3 risque |
Type 17 7 37 42% | 57% 4/7 |ltype 2 risque
Type 18 18 12/18 - 66% |33%  6/18 |type & risques

Les types a risques sont plut6t situés dans la partie inférieure du ta-
bleau correspondant & une cote SRAM inférieure a 65.

3.1.6. Choix des groupes expérimentaux en sciences humaines
et en techniques d'éducation spécialisée

La comparaison des types et des résultats scolaires de la clientele des
dix programmes a permis de cibler les groupes/programmes qui mani-



Cadre méthodologique général - pa

032

festaient le plus de difficultés en termes de nombre de types a risques
et de moyenne inférieure 3 69%. Les programmes de techniques de gé-
nie civil, de sciences humaines et de techniques d'éducation spécialisée
ont présenté des pourcentages plus élevés que les autres pro-
grammesS0,  Ainsi, les deux groupes de techniques de génie civil
présentaient 72% et 54% de types a risques, les 4 groupes de sciences
humaines 62%, 50%, 50%, 64% et le groupe de techniques d’'éducation
spécialisée, 45% de types 2 risques. Ces programmes ont donc constitué
le champ d'application de I'expérimentation.

Aprés une analyse des tests TRAC et IDP et le relevé des difficultés
établis par ces testsS1, il a été établi que l'expérimentation se ferait dans
un programme de formation générale et un programme de formation
professionnelle: un groupe expérimental et un groupe témoin en sciences
humaines et le méme choix en techniques d’'éducation spécialisée. Ce
programme a été choisi préférablement A techniques de génie civil, les

conditions matérielles de recherche prévalant sur des choix plus diver-
sifiés.

Ainsi, s'est constitué 1'échantillon de l'expérimentation A la suite de ré-
duction et de combinaison de facteurs différentiels. Il est évident que

I'expérimentation ne pouvait couvrir les dix programmes et les seize
groupes concernés.

3.1.7. Inventaire des conditions facilitantes en AAA

Un des objectifs spécifiques du projet dans sa premidre année consiste 2
colliger les pratiques déja existantes en AAA auprés des intervenant-e-s
des dix programmes choisis. Cet inventaire couvre deux champs: les
pratiques individuelles de onze professeur-e-s et les champs d'interven-
tion de dix coordonnateurs et coordonnatrices de ‘département. Les
professeur-e-s ont été interviewé-e-s selon la grille de modélisation de

50 Voir I'annexe IV- Clienttle 2 risques, a la page 141.

51 Voir l'annexe V - Relevé des difficultés dans les programmes choisis, & la page
142,
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P. CHECKLANDS5? touchant leurs différentes conceptions de l'enseigne-
ment, de l'usager du systeme, du rble des différent-e-s intervenant-e-s
en aide a l'apprentissage, le systeéme d'activités privilégiées dans la
poursuite des objectifs d'apprentissage, les contraintes de l'environne-
ment et les décideurs de l'action. L'entrevue avec les coordonnateurs et
les coordonnatrices présente six aspects: l'étudiant-e par rapport a son
programme, le dépistage des étudiant-e-s en difficulté d'apprentissage,
les structures d'accueil, les moyens ordinaires d'AAA, les moyens spé-
ciaux d'AAA et les solutions réalisées ou possibles en AAA.

Les résultats des entrevues avec les professeur-e-s peuvent se résumer
en deux pdles: l'enseignement demeure asseZ. traditionnel pour la grande
majorité des professeur-e-s; pour l'autre partie, l'enseignement tente
des voies différentes: le "mastery learning", l'évaluation formative.
L'enseignement traditionnel se situe autour d'activités du genre: exposé
magistral, exposé informel53, travaux collectifs, exercices faits en classe,
rencontres individuelles occasionnelles. Les activités d'enrichissement
et les activités de correction utilisées en "mastery learning" sont surtout
pratiquées par l'équipe de pédagogie concertéeS4, bien que cette équipe
porte surtout ses efforts sur les activités de correction, de dépistage et
d'encadrement. En somme, l'aide A l'apprentissage intégrée aux pra- .
tiques d'enseignement se traduit en termes d'aide a la réussite d'acti-
vités de cours, sans aide particulitre en dehors des structures et des
horaires.

Les coordonnateurs et les coordonnatrices des départements concernés
voient l'aide a I'apprentissage selon les préoccupations de leur pro-
gramme respectif. Ainsi, la baisse de clienttle de certains programmes,
la réduction du nombre de groupes de la premiére année 2 la deuxiéme
année constituent un volet sérieux. Par contre, aucun programme n'a
tenté d'élaborer un systtme de dépistage 4 méme les structures, les
étudiant-e-s faibles se retirant souvent du programme par défaut. Les

52 Cette grille de modélisation sera présentée au chapitre 4.

53 Selon la Typologie des formules pédagogtques de Miche¢le TOURNIER, cégep de
Maisonneuve, 1981.

54 Voir p. 16, note 31.
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structures d'accueil ne sont pas présentes dans les programmes con-
cernés, sauf en "pédagogie concertée”. Les moyens ordinaires d'aide 2
I'apprentissage se traduisent par des rencontres étudiant-e/professeur-e
ou des formules de sous-groupes en stages; les moyens spéciaux sont de
l'ordre des experts (conseillers en orientation, psychologues, aides péda-
gogiques). .Les solutions possibles, par contre, sont nombreuses: 2 partir
d'une structure d'accueil au programme jusqu'a des interventions spéci-
fiques passant par la gamme des conditions d'enseignement a améliorer:
diminution du nombre d'étudiant-e-s par groupe, personnalisation des
rapports étudiant-e-s/professeur-e-s, tutorat comptabilisé dans la tiche,
récupération des étudiant-e-s en difficulté incorporée dans la tiche
d'enseignement, jusqu'au renouvellement des méthodes pédagogiques
(la pédagogie de la réussite, 1'écriture intégrée au programme55, etc.) et
un meilleur support technique.

Ce résumé succinct des pratiques permet 2 1'équipe de recherche dans
cette premilre étape d'établir les voies possibles que pourrait prendre le
modele en aide a l'apprentissage dans le milieu.

3.2. Méthodologie de la deuxiéme année

Au début de la deuxieéme année, la typologie est appliquée aux groupes
choisis afin de dépister les types A risques et de cerner l'action A entre-
prendre face aux difficultés retenues.

3.2.1. Echantillon de la deuxiéme année

L'échantillon est composé de deux groupes expérimentaux, un groupe en
sciences humaines et un groupe en techniques d'éducation spécialisée

ainsi que deux groupes témoins des mémes programmes.

En sciences humaines, le groupe expérimental est composé 22 étu-
diant-e-s de premitre année et de 3 étudiantes de deuxidme année. Le

55 Les équivalents anglais du "Mastery ‘Learning” et du "Writing accross curri-
culum”.



groupe totalisait au départ 32 étudiant-e-s, certain-e-s ayant quitté le
programme peu de temps aprés l'entrée (5 d'entre eux-elles), deux
ayant refusé de participer 2 l'expérimentation et une faisant partie de
plusieurs groupes a la fois. Le groupe témoin se compose de 24 étu-
diant-e-s de premiére année et de 5 étudiant-e-s de deuxieme année.

En techniques d’éducation spécialisée, le groupe expérimental totalise 28
étudiant-e-s, dont 4 étudiantes de deuxidme année. 3 d'entre elles ont
quitté le college ou le programme au début de la session. Le groupe
témoin se chiffre & 17 étudiant-e-s de premiére année et a 5 étu-
diant-e-s de deuxiéme année.

3.2.2. Procédures-cueillette des résultats-typologie
Les quatre groupes sont soumis a la passation des tests TRAC et IDP au
début de la session. Les résultats de ces deux tests combinés A la cote

SRAM de chaque étudiant-e permettent d'identifier les types de chacun
des groupes.

Ainsi les 2 groupes de sciences humaines présentent le profil suivant:



Typologie des groupes de sciences humaines

TYPES SRAM TRAC IDP Exp.(25) Tém. (22 )

- le type 1: +65 a a 5 1
- le type 2: +65 b a 1 1
- le type 3 +65 c a 2 1
- le type 4 +65 a b 1 3
- le type 5 +65 b b 2 2
- le type 6 +65 c b 3 2
- le type 7 +65 a c 0 1
- le type 8 +65 b c 1 2
- le type 9 +65 c c 2 2
- le type 10 -65 a a 1 0
- le type 11 -65 b a 0 0
- le type 12 -65 c a 0 0
- le type 13 -65 a b 1 1
- le type 14 -65 b b 0 1
- le type 15 -65 c b 1 0
- le type 16 -65 a c 1 0
- le type 17 -65 b c 0 2
- le type 18 -65 c c 4 3

Les types a risques devraient étre les types 6-9-10-12-14-15-16-17-
1856, ce qui constitue 12 cas A risques pour le groupe expérimental et 10
cas 2 risques pour le groupe témoin.

Le profil des groupes en techniques d'éducation spécialisée se dresse
ainsi:

56 Tels qu'établis au tableau III, 2 la page 31.



Typologie des groupes de techniques d'éducation spécialisée

TYPES SRAM TRAC IDP Exp. (28) Tém. (27 )

- le type 1: +65 a a 15 8
- le type 2: +65 b a 2 6
- le type 3 +65 c a 0 1
- le type 4 +65 a b 1 2
- le type 5 +65 b b 1 2
- le type 6 +65 c b 1 1
- le type 7 +65 a c 0 0
- le type 8 +65 b c 1 1
- le type 9 +65 c c 1 0
- le type 10 -65 a a 3 2
- le type 11 -65 b a 0 2
- le type 12 -65 c a 0 0
- le type 13 -65 a b 1 1
- le type 14  -65 b b 0 0
- le type 15 -65 c b 1 0
- le type 16 -65 a c 0 0
- le type 17 -65 b c 1 0
- le type 18 -65 c c 0 1

Les types a risques étant les types 6-9-10-12-14-15-16-17-18, le
groupe expérimental aurait 7 cas a risques et le groupe témoin, 4
seulement. Dans les faits, 1'étiquetage de certains types s'est révélé faux.
Ainsi des types 1 dont la cote SRAM est légérement supérieure 3 65 ont
manifesté des difficultés en cours de session. Par contre, certains types
cotés 10 ont eu un rendement satisfaisant.

L'application de la typologie permet, par la suite, d'analyser les diffi-
cultés de chaque étudiant-e, 2 partir des résultats a3 chaque échelle des
tests TRAC et IDP, qu'il-elle soit d'un type & risques ou non37. et de

57 Le document ANALYSE DE LA CLIENTELE - Octobre 1990, présenté 2 l'annexe VI, 2
la page 143, comporte l'analyse détaillée des difficultés dépistées autant par les
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délimiter le champ d'expérimentation des mesures d'aide 2 I'appren-
tissage.

L'échantillon de la premitre année comportait 276 étudiant-e-s. A
partir de cet échantillon, I'équipe a tracé les grandes lignes d'une typo-
logie qui a permis de classer la clienttle de la deuxiéme année. Cette
clienttle a ét€ réduite 2 quatre groupes, A savoir 53 étudiant-e-s pour
les groupes expérimentaux et 49 étudiant-e-s pour les groupes témoins.

4. Cadre théorique

Le cadre théorique dans lequel s'est effectuée la recherche se situe 2
deux niveaux: celui de la recherche-action et celui du modgle théorique.
La recherche-action constitue la base opérationnelle dans laquelle s'est
exercée l'action dans le milieu et le modele théorique, I'appui de cette
action.

4.1. Modele théorique

Le modele théorique comprend un modele qui guide la recherche-action
et un modele qui oriente les interventions en aide A l'apprentissage.

4.1.1. Bases théoriques de la recherche-action (MSS)

Toute recherche s'appuie sur "un ensemble d'hypothéses fondamentales
et critiques sur les bases desquelles les théories et les modeles s'orga-
nisent et se développent38". Cet ensemble plus spécifiquement appelé
"paradigmes9" oriente la présente démarche selon une approche de re-

tests TRAC et IDP que par l'entrevue individuelle faite avec 1'étudiant-e. Cette
entrevue sera décrite au chapitre S§.

58 André OUELLET, Processus de recherche, Une approche systémique, p. 30.
59  Pris au sens métaphysique, la notion d'hypothéses s'étendant 2 celle de vision
du monde, d¢ WELTANSCHAUUNG, selon un des sens qu'accorde T. S. KUHN 2 ce

concept dans La structure des révolutions scientifiques. Yves BERTRAND et Paul
VALOIS, Les options en éducation, p. 31.
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cherche de problémation60 et selon une approche systémique et plus
précisément selon la méthodologie des systtmes souples de P. CHECK-
LAND.

4.1.1.1. Théorieé du changement: problémation

Le premier ensemble conceptuel de la recherche repose sur les théories
de changement de Paul WATZLAWICKS!, étant donné qu'un changement
est souhaité dans tout projet de recherche, peu importe la nature de ce
changement, qu'il s'agisse d'un changement de conceptions, de pratiques,
ou de tout autre changement. Selon cet auteur, toute tentative de chan-
gement s'effectue en 4 temps : 1

1. Définir clairement le probléme en termes concrets;

2. Examiner les solutions déja essayées;

3. Définir clairement le changement auquel on veut aboutir;

4. Formuler et mettre en oeuvre un projet pour effectuer le chan-
gement62,

Selon P. WATZLAWICK, la solution au probléme considéré comme situa-
tion problématique demeure souvent le probléme. A ce titre, institu-
tionnaliser des mesures d'aide pour une clienttle qui ne désire pas .
vraiment poursuivre des études collégiales ou pour une clientéle qui
n'est pas nécessairement apte a fréquenter une institution collégiale
constitue des actions illusoires et inefficaces d'autant plus que ces
actions s'adressent a2 une clientele plus ou moins motivée aux études et
peut-étre plus intéressée a opter pour le marché du travail ou a faire

60 11 a é1é présenté précédemment, 2 la note 2, page 4, que la recherche de problé-

mation pouvait s'entendre comme une fagon de modéliser une problématique. A
cette conception, s'ajoute celle que la recherche de problémation devient un
recadrage des perceptions face 2 une situation jugée problématique et que ce
recadrage peut constituer dans beaucoup de cas, la solution. Par exemple, dans
les conflits de génération, exemple cité par P. WATZLAWICK, dans Changements,
paradoxes et psychothérapie, p. 51, le fait de vouloir briser le fossé entre les
jeunes et les vieux devient le probléme, alors que la situation de fait, si acceptée,
n'est plus un probleme.

61 Paul WATZLAWICK, Changements, paradoxes et psychothérapie, Paris, Seuil,
"Points", n°® 130, 1975, p. 132.

62 ibid. p. 132.
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autre chose. Le probléme dans ce cas est la solution, notamment
construire des mesures pour aider une clienttle qui n'a pas de moti-
vation aux études et qui désire se réaliser autrement qu'en fréquentant
une institution collégiale.

Le changement visé par le modéle n'a pas pour but de faire stagner une
clienttle dans un lieu qui n'est pas le sien, mais d'établir des mesures
d'aide qui feront qu'une clienttle sera favorisée dans son apprentissage
et dans sa croissance personnelle selon ses orientations avouées.

Ainsi, la recherche d'une problémation établit la nature méme de la
situation jugée problématique par les propriétaires du probléme. Cette
situation est recadrée selon les visions des intervenant-e-s et selon les
visions des aidé-e-s. Les propriétaires de la situation sont en mesure de
changer la situation tant et aussi longtemps qu'ils ont intérét 2 ce chan-
gement. Ce point d'appui théorique vaut aussi bien pour les cher-
cheur-e-s en recherche-action et les intervenant-e-s en aide 2 'appren-
tissage que pour la clienttle qui se voit en situation problématique. Si
cette clienttle ne se voit pas en difficulté par rapport a l'atteinte d'ob-
jectifs personnels (la réussite scolaire ou l'obtention d'un dipléme), les
solutions que des intervenant-e-s mettent de l'avant constituent le pro-
bleéme, probléme identifié comme changement souhaitable de la part des
intervenant-e-s et non souhaitable ou non considéré de la part de la
clienttle. L'application de cette théorie du changement suppose que le
modele théorique tienne compte des perceptions de la clienttle et des
intervenant-e-s face a l'aide 2 l'apprentissage comme telle.

Dans cette perspective, "faire un peu plus de la méme chose63" pour
tenter de solutionner un probléme ne fait qu'aggraver la situation. Il
faut sortir du systeme-personne et re-cadrer64 les perceptions. Dans le

63 Paul WATZLAWICK s'exprime ainsi sur le fait de vouloir régler un probléme qui
n'en est pas un (question de perception): "Leur recette, consistant A faire "plus
de la méme chose” est une "solution" qui crée le probléme". Ibid, p. 52.

"[...] re-cadrer signifie faire porter l'attention sur une autre appartenance de
classe, tout aussi pertinente, d'un méme objet, ou surtout introduire cette nou-
velle appartenance de classes dans le systtme conceptuel des personnes con-
cemées”. Ibid., p. 120. A titre d'exemple, si la personne voit tel verre comme

64
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domaine de Il'apprentissage, cette conception du changement incite a
recueillir les perceptions autant des intervenant-e-s que de la clientéle
pour s'assurer que l'action A entreprendre ait une direction signifiante.
Autant pour les apprenant-e-s que pour les intervenant-e-s, le change-
ment doit d'étre émergent et non imposé ou dirigé. A ce titre, les
apprentissages a la vie scolaire, organisationnelle ou psycho-sociale pour
la clienttle doivent étre significatifs.

4.1.1.2. Approche systémique

Le cadre méthodologique ou plus précisément la démarche qui guide la
recherche s'inspire de la méthodologie des syst¢émes souples de Peter
CHECKLANDS5, Ce cadre oriente la recherche de fagon 4 ce que soient
mesurées des variables qui fassent partie d'un systtme, dans ce cas-ci le
systtme collégial, de fagon aussi 2 ce qu'elles puissent identifier le chan-
gement possible.

Le systtme dans cette approche est vu comme un ensemble de variables
qui interférent dans un sens donné. La premiére variable constitue la
vision du monde des acteurs du systéme, c'est-a-dire la variable W.
Cette variable indique le systéme valoriel des intervenants (SV), leurs .
objectifs d'intervention et les bases théoriques de ces interventions. La
deuxiéme variable A identifie les acteurs du systéme, c'est-a-dire les
intervenant-e-s du systéme, ceux et celles qui exercent un changement.
Les acteurs du systéme interviennent selon un ensemble d'activités de
transformation identifiées comme la variable T. Cet ensemble d'activités
a pour but de transformer les ressources du syst¢éme ou les intrants en
résultats ou extrants du syst¢éme. Les acteurs exercent ces activités de
transformation pour un usager du syst¢me, la variable U, c'est-a-dire

faisant partic de la classe des verres & boire, elle pourrait aussi le voir comme
faisant partie de la classe des substances: le verre, le fer, le plastique, etc. Ainsi,
si elle réussit & voir le verre dans d'autres catégories, elle aura fait un recadrage
de l'objet. _ -

65 Peter CHECKLAND, Systems Thinking, systems practice, Chichester, John Wiley
& Sons, 1982. Cette méthodologie a été reformulée par Roger CLAUX et Arthur
GELINAS dans Systémique et résolution de problémes selon la méthode des
systémes souples, Montréal, Agence d'Arc inc., 1982.
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celui qui bénéficie du systéme. La variable E présente les contraintes ou
les exigences du milieu qui limite le systtme et dans lequel les acteurs
exercent leurs activités. La variable P représente le pouvoir décisionnel,

c'est-d-dire ceux qui sont propriétaires de la situation et qui ont charge
du systéme66,

Le paradigme de la recherche s'appuie donc sur une théorie du chan-
gement qui se veut un changement de systtme, plus qu'un changement
a l'intérieur du systéme-usager ou du systéme-acteur et sur une ap-
proche systémique dite approche des systémes souples relevant des
trois niveaux suivants: le perceptif, le rationnel, le fonctionnel67. Le
perceptif est constitué de la cueillette des perceptions, le rationnel, de la
modélisation des mesures d'aide, le fonctionnel, de l'application des
mesures. La démarche pourrait se résumer selon les trois niveaux.

4.1.2. Bases théoriques du modele des interventions

Le paradigme du modéle s'appuie sur un modele éducationnel basé sur
une vision humaniste et holistique de l'individu en situation d'appren-
tissage. Dans un systtme déja établi depuis 20 ans, le paradigme qui
sous-tend l'organisation collégiale fait appel 2 un ensemble de rdgles
centrées sur la systématisation des apprentissages. La finalité du
systtme est visible: assurer l'efficacité de l'apprentissage68 et la diplo-
mation qui s'ensuit. L'émetteur est le professeur ou la professeure qui
transmet un contenu spécifique constitué d'un "ensemble de connais-
sances structuré selon un certain ordre (chronologique, théorique, lo-
gique, du simple au complexe, etc.)%9"; ce contenu spécifique est transmis
a l'aide d'un langage: "l'audio-scripto-visuel"; le récepteur est 1'étu-

66 voir, 2 la page 146, l'annexe VII qui schématise les variables dans l'ordre de
causalité: la vision du monde W agit sur les acteurs A qui établissent les activités
T sur un usager U dans des contraintes du milieu E selon un cadre donné ou un
pouvoir précis P.

"Perceptif, rationnel et fonctionnel, tels sont les mots clefs du paradigme

systémique [...]." André OUELLET, Processus de recherche, Une approche systé-
mique, p. 41. Voir, & la page 148, de l'annexe VIII.

68 Yves BERTRAND, Les modéles éducationnels, Université de Montréal, S.P., p. 66-
67.

69 ibid., p. 66-67.

67
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diant-e qui "doit acquérir des connaissances"; "le milieu est défini par
I'école, la classe, le centre de ressources didactiques”. Ce paradigme
constitue un modele systématique de l'ordre de l'organisation. Il carac-
térise le modéle de la communication pédagogique de l'école d'aujour-
d'hui. Il sous-tend aussi le modele des interventions, car il est utopique
d'imaginer qu'un projet va changer le paradigme qui supporte les orga-
nisations collégiales.

Cependant, supposons qu'un modele puisse tendre vers une autre di-
rection qui aurait l'individu pour centre et le développement de cet
individu pour finalité. Le modele de la communication pédagogique
prend alors la tendance suivante: 1'émetteur devient celui ou celle qui
aide au développement de toute la personne, non seulement de ses
aspects cognitifs, mais aussi de sa croissance totale; le récepteur de cette
communication se congoit comme une personne en devenir, le message
est centré sur le feed-back accordé a Il'évolution des comportements
autant cognitifs, socio-affectifs que psycho-spirituels; le milieu vise I'in-
teraction entre les individus et les relations interpersonnelles consti-
tuent le medium entre émetteur- récepteur. Ce modéle humaniste insé-
1€ dans un systtme 2a tendance systématique’® pourrait inspirer
quelques pratiques. Il constitue le paradigme de base dans l'ensemble :
des régles de Il'organisation qui se congoit systémiquement: ressources-
activités-résultats.

Somme toute, le paradigme de la recherche s'inspire du paradigme sys-
témique. Le paradigme qui sous-tend le modele théorique se veut un
paradigme humaniste et le paradigme qui sous-tend chacune des inter-
ventions ou mesures d'aide se veut globaliste, c'est-i-dire un paradigme
qui tient compte des dimensions majeures de la personne: interrelation

70 Le modele systématique de la communication pédagogique se caractérise par
une linéarité d'objectifs-actions-résultats dont le centre est I'apprentissage et
non l'étudiant-e: "[...] une organisation systématique de l'enseignement et de
I'apprentissage, assumée par le professeur aidé de ses confréres, des spécia-
listes, des administrateurs. L'éducation a tendance 2 s'identifier A I'enseigne-
ment et 2 la pédagogie. Un objectif important, sinon le premier de tous,
demeure l'efficacité de l'apprentissage et de l'enseignement." [Ibid., p. 65.



entre les facteurs cognitifs, psycho-affectifs, sociaux, organisationnels!.
etc.

4.2. Evolution du modéle intégré

Le modeéle intégré a subi plusieurs versions. Le passage de l'ordre du

conceptuel au plan de l'expérimentation a permis d'ajuster l'utopie a la
réalité. '

4.2.1. Premier modéle non expérimenté

Le premier modele d'interventions non expérimenté s'est appuyé sur un
certain nombre d'assises qui explicite le paradigme humaniste, 4 savoir:
le modéle vise & établir un plan de pratiques professionnelles et pro-
fessorales concertées servant davantage le plan de formation de la
clientele collégiale;

- le modele vise toute la clienttle d'une classe;

- il vise toutes les interventions qui s'adressent 2 1'étudiant-e en for-
mation;

- il vise les besoins de la clienttle en changement;

- il vise des objectifs de formation définie selon trois niveaux: la for-
mation intellectuelle, la formation organisationnelle (cheminement
scolaire) , la formation motivationnelle (orientation) de la clientdle;.2
ce titre, 1'éducation a la carriere est intégrée a l'enseignement de la
discipline de méme que I'éducation 2 la prise en charge de I'étudiant-e
face 2 son organisation études-travail-programme;

- le modele est basé sur trois concepts: l'aide A l'apprentissage (AAA),
'apprentissage, la concertation: dans le modeéle, le premier concept
aide @ l'apprentissage réfeére A un plan d'aide a la réussite pour toute
la clienttle dans les structures actuelles, c'est-a-dire le groupe/classe;
ce plan d'aide a la réussite comprend les facteurs de réussite, les con-
ditions spatio-temporelles existantes et les différentes mesures facili-
tant la réussite; le deuxi®me concept est celui de concertation:: il se
définit comme une approche intégrée des services: orientation, organi-

71 Voir 2 I'annexe VIII le schéma des paradigmes, & la page 147.
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sation scolaire, pratiques pédagogiques; le troisiéme concept renvoie a
la notion d'apprentissage vue comme un "processus de changement
interne72";

- le modéle tient compte des facteurs de réussite définis comme
variables (facilité aux études, intérét aux études, choix personnel
d'une filiere d'études, objectifs définis73) ou comme conditions de
réussite (facteurs directs immédiats, facteurs indirects immédiats,
facteurs indirects antérieurs’4);

- les trois niveaux d'apprentissage identifiés se traduisent en termes
d'apprentissage scolaire:

- favoriser chez l'étudiant-e l'autonomie intellectuelle (autodidacte);
- développer sa capacité d'adaptation au changement;
d'apprentissage professionnel:
- développer sa capacité a faire des choix de carriére;
d'apprentissage organisationnel:
- le guider dans sa gestion de vie: l'atteinte de ses objectifs de vie;

- les variables du systtme se traduisent ainsi:
la variable W ou le syst¢tme valoriel est constituée du paradigme
humaniste;
la variable A ( les acteurs du systéme) est constituée d'une équipe
multidisciplinaire et multi-professionnelle qui agit en concertation, .
intégrant ses activités en classe;
la variable T concerne les différentes interventions qui visent les trois
niveaux d'apprentissage: scolaire , organisationnel et professionnel ;
ces interventions ont les caractéristiques suivantes: elles sont
intégrées a l'intérieur du programme; elles sont complémentaires;
elles sont orientées selon les mémes objectifs définis de formation;
elles concernent l'organisation de la vie étudiante de 1'usager, son
orientation et ses apprentissages cognitifs;

72 R. L. COTE, Psychologie de l'apprentissage et enseignement, p. 7.

73 J-M. De KETELE, "Le passage de I'enseignement secondaire 2 Il'enseignement
supérieur: les facteurs de réussite", Vie pédagogique, 66, avril 1990, p. 4.

74 Y. BLOUIN, "L'aide A l'apprentissage, la réussite et la qualité de la formation:

propositions pour les années 1990", Pédagogie collégiale, vol. 2 n® 4, mai 1989, p.
27-28-29.
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la variable U identifie 1'usager du systtme qui pourrait étre de deux
ordres: I'étudiant-e en apprentissage de sa vie scolaire et le profes-
seur ou la professeur-e en apprentissage de l'action concertée;

la variable E tient compte des contraintes du milieu et la variable P,
du pouvoir décisionnel.

Les assises de ce modtle d'interventions ont conduit A présenter un
schéma qui tenait compte de deux types d'interventions: les interven-
tions de type général (l'encadrement, le dépistage, le dossier individuel),
les interventions de type particulier (les interventions face aux pra-
tiques pédagogiques, les interventions face A Il'organisation scolaire, les
interventions d'orientation et les ateliers de réflexion75. Chaque inter-
vention comportait sa description, identifiait les besoins, présentait
I'objectif poursuivi, définissait la clienttle visée, l'organisation de I'inter-
vention et identifiait la personne responsable de l'intervention et le fac-
teur de réussite touché par l'intervention?6.

4.2.2. Confrontation avec le milieu: résistances

Le modele fut présenté a I'équipe professorale: une équipe de profes-
seur-e-s en sciences humaines et une équipe en techniques d'éducation
spécialisée 2 la fin de la l'année collégiale. Les deux pro-fesseur-e-s de
frangais et de philosophie faisaient partie des deux équipes. La con-
frontation avec le milieu a permis aux chercheur-e-s de mesurer le
champ des résistances et d'en évaluer la portée. Les variables W
(systtme valoriel ou visions du monde), E (contraintes du milieu) et T
(activités de transformation) servent d'appui dans l'analyse des résis-
tances identifiées aux niveaux des acteurs et du systéme.

75 Voir I'annexe IX - Schéma d'interventions-I, p. 149

76 Voir I'annexe X pour le dossier complet des interventions du premier modele, p.
150.
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4.2.2.1. Chercheur-e-s

Le changement d'auteure principale’? constitue en soi un changement de
systtme valoriel. La professeure ayant une expérience de l'enseigne-
ment et du milieu collégial depuis longtemps sentait une forte réticence
a ce que des professionnel-le-s non enseignant-e-s s'insérent dans les
classes bouleversant la structure déja établie des plans de cours. Ces
professionnel-le-s, possédant une expérience de type interventionniste
(rencontre individuelle de la clienttle, réponse & des besoins immédiats,
etc.) présentaient une approche de type "dynamique de groupe-classe”
réservée jusque-la aux professionnel-le-s de l'enseignement. Car l'en-
seignant-e, dans sa pratique courante, s'adresse 4 un macro-groupe éta-
blissant une interaction plus importante avec le groupe qu'avec l'indi-
vidu. Devoir donc céder la place ou étre orienté-e par un-e profession-
nel-le non enseignant-e constitue 3 la base une résistance de premier
ordre. L'enjeu se situe au niveau des compétences et des territoires 2
respecter et au niveau des conventions collectives. Les conditions de
travail n'étant pas les mémes, les structures d'interventions différant les
unes des autres, le passage d'un niveau professionnel 2 un autre reste
un passage épineux.

L'une des contraintes du systtme (la variable E) se situe au niveau de

I'approche de la recherche-action: quelle crédibilité accorde-t-on a une
équipe de recherche dans l'implantation de pratiques différentes ou
dans l'implantation d'un modeéle qui change les pratiques? La tendance
d'un certain milieu est de favoriser une recherche quantitative qui
mesure, pése, sous-pése, évalue des variables qui ne sont pas de nature
a changer les acteurs et leurs activités. La recherche-action constitue en
soi un processus de transformation autant du milieu que des chercheurs
eux-mémes ou des chercheures elles-mémes’8. Cependant, la crainte

77 La conceptualisatrice du projet, on se souvient, était une conseillere péda-
gogique oeuvrant auprés d'une clienttle d'étudiant-e-s en micro-groupes ou
aupreés d'une clienttle de professeur-e-s en rencontres individuelles.

78 "La recherche-action implique ainsi I'apprentissage d'une nouvelle pratique
pour le praticien comme pour le chercheur". Michel VUILLE, "La recherche-
action: une pratique nouvelle ou comment s'impliquer autrement dans une
recherche sur les plans personnel, professionnel et institutionnel", Revue



d'un changement possible fait que les acteurs qui ne se sont pas appro-
prié le changement créent de la résistance. Les responsables de cette
recherche-action devant éviter de changer les structures se sont attar-
dé-e-s 3 produire un modele, la question de temps étant impérative, qui
n'a pas tenu compte des agents: autant la clientéle que le corps profes-
soral. Ces agents se sont sentis projetés dans un projet qui ne les con-
cernaient pas nécessairement. Le modéle n'incluant pas de plan d'im-
plantation ni d'intégration des intervenant-e-s A la conceptualisation du
Plan d'aide a, en ce sens, manqué a sa tiche dans sa démarche initiale.

4.2.2.2. Acteurs

Les principaux acteurs de la réalisation du modele, les professeur-e-s et
les étudiant-e-s ne se sentant pas impliqué-e-s dans cette démarche
€élaborée sans eux et elles, ont posé des résistances de toutes sortes.
D'abord, le concept de l'aide a l'apprentissage, étant un concept qui
supporte plusieurs perceptions, se présentait pour plusieurs comme une
aide spécifique a4 des difficultés d'ordre cognitif. En ce sens, certain-e-s
professeur-e-s ont manifesté qu'ils-elles exergaient cette pratique de-
puis longtemps, l'aide a l'apprentissage n'étant étranger ni 2 leurs dis-
cours ni a leurs pratiques. D'autres ne se voyaient pas dans un autre
réle que celui d'enseignant-e, la période de travailleur social étant ter-
minée depuis les années fleur bleue, ils et elles formulaient que leur
tiche d'enseignant-e était déja assez lourde et complexe sans ajouter
d'autres fonctions a2 ce qu'ils et elles accomplissaient déjd. Ces diffé-
rentes perceptions de l'aide 4 l'apprentissage alliées avec le degré plus
ou moins élevé d'implication des acteurs, le modele leur ayant été pré-
senté comme un produit fini, il en ressort que la résistance rencontrée 2
ces deux niveaux pouvait s'expliquer de soi.

Ensuite, un certain nombre de facteurs structurels ont aussi ajouté des
résistances. Le refus de la part de la Direction 2 une demande d'allége-

internationale d'action communautaire, vol. 5, n© 45, p. 71. Citation prise dans
Gabriel GOYETTE et Michelle LESSARD-HEBERT, La recherche-action, ses fonc-
tions, ses fondements et son instrumentation, p. 33.
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ment de tiche dans le cadre d'une injection de ETC79 pour projets
d'encadrement d'étudiant-e-s pour les deux équipes du projet a
accentué davantage le caractére d'opposition au modele proposé qui
nécessitait, de toute évidence, du temps supplémentaire80. La structure
départementale en sciences humaines étant plus forte que celle de
techniques d’éducation spécialisée., le regroupement des professeur-e-s
de cette équipe a soulevé maintes questions. Une structure de pro-
gramme (les techniques professionnelles bénéficient de cette approche)
offre plus de possibilité de concertation que celle d'une structure disci-
plinaire et départementale (le département d'histoire et de géographie,
le département d'anthropologie, le département de psychologie, le
département de sciences sociales, etc.). *

<
a

Enfin, I'équipe de professeur-e-s qui avait bien voulu se préter & l'expé-
rience de la premitre année lors de l'entrevue individuelle8! n'était plus
la méme que celle de la deuxidme année, les groupes d'étudiant-e-s
ayant changé de la premitre année a la deuxiéme année.. L'équipe de
recherche aurait di alors refaire l'étape de sensibilisation, afin d'incor-
porer la nouvelle équipe professorale dans l'expérimentation.

4.2.2.3. Systéme

Le systtme n'a pas opposé de résistances, mais n'a pas aidé de fagon
officielle. Un projet d'encadrement en sciences humaines élaboré par la
Direction de secteur a monopolisé les énergies de 1'équipe professorale
qui travaillait aussi avec l'équipe de recherche. Duplication de projet
pouvait signifier crédibilité de I'un et insignifiance de 1'autre.

Le projet de recherche n'a pas subi de publicité officielle qui aurait pu
motiver les personnes a y travailler.

79 Equivalent temps complet.

80 Les professeur-e-s ne voyant pas comment intégrer de nouvelles fonctions dans
leur téche actuelle.

81 vVoir 3.1.7. Inventaire des conditions facilitantes, a la page 32.
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Cet ensemble de résistances82 n'a pas été présenté de fagon linéaire et
n'a pas été situé dans le temps. Il constitue un ensemble qui a suscité
de temps 2 autre des obstacles qui ont modifié en cours de route I'appli-
cation du modele.

4.2.3. Description du deuxiéme modele

Un deuxidme modele a été présenté A l'équipe professorale au début de
la deuxiéme année de la recherche. Ce modele tenait compte des résis-
tances de la fagon suivante: le nombre d'activités a été réduit et la
nature de certaines interventions a aussi été changée. Cependant,
l'intervention en classe par la conseillere et l'aide pédagogique indivi-
duel posait encore des difficultés. Le ou la professeur-e trouvait malen-

contreuse la perte d'heures consacrées ordinairement i Il'enseignement
de la matiére.

Face aux résistances restantes, résistances de perceptions et résistances
de structures, l'équipe a remis en question la concertation comme péle
intégrateur du modéle. Elle s'est penchée sur un modele qui permet-
trait l'intervention face a la clienttle en difficulté, sans passer par les
structures de programmes. Cette position 1'a conduite 2 1'établissement
du modele définitif, lequel a été expérimenté par la suite. '

4.2.4. Description du troisitme modele

Le troisitme modéle s'appuie sur un certain nombre de visées qui le
rendent applicable. Ainsi, d'une structure/classe, le plan d'interventions
passe a4 une micro-structure qui s'insére dans la structure organisa-
tionnelle actuelle par le biais du tutorat83. Cette micro-structure coor-
donne les interventions favorisant l'apprentissage, chez l'usager, de sa
vie scolaire, professionnelle et organisationnelle.

82 La résistance des étudiant-e-s sera présentée au point 5.1.3.
83 Cette forme d'interventions sera explicitée a la page 61.
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4.2.4.1. | Assises

Le modele délimite sa faisabilité et son champ d'application. Il se définit
comme Ssuit:

- le modele est applicable dans le milieu: il a été vérifi€ dans le milieu,
la variable E constituant les contraintes du milieu ayant été considérée
de fagon a assurer la viabilité du modele et sa faisabilité;

- il ne suppose pas de changement de structure organisationnelle;

- il établit la situation problématique de la clienttle en difficulté d'ap-

prentissage a partir de facteurs d'identification mesurés par des ins-

truments diagnostiques et des cotes de niveau secondaire;

le modele vise la clientéle repérée;

il vise les besoins de la clientéle en difficulté;

il propose un ensemble d'interventions concertées: cette concertation

se traduit dans la fabrication des mesures d'aide et dans Il'admi-

nistration de ces mesures selon un suivi évalué par l'équipe d'inter-
venant-e-s;

il vise a aider les intervenant-e-s et les apprenant-e-s 2 trouver des

solutions a des situations problématiques données.

il vise en filigrane des objectifs de formation globale, étant donné

I'approche holistique de toute démarche d'intervention, objectifs

définis selon trois niveaux: formation scolaire, formation profes- .

sionnelle, formation organisationnelle;

- le modeéle est basé sur trois concepts: l'aide a l'apprentissage (AAA),
I'apprentissage, la concertation; ces trois concepts, dans le troisi¢éme
modéle, ont subi une orientation sémantique plus étroite: le premier
concept aide a l'apprentissage référe 2 un ensemble de mesures
d'aide a l'apprentissage pour une clientéle dépistée selon des facteurs
regroupés en deux catégories: la maturité vocationnelle et 1'adaptation
au collégial; cet ensemble de mesures se situe dans un contexte
d'apprentissage qui joue sur les facteurs de réussite34, identifiés
comme étant directement ou indirectement reliés a la réussite sco-
laire; le deuxieéme concept est celui de concertation:: il se définit
comme une approche intégrée des services: orientation, organisation
scolaire, pratiques pédagogiques (CO -API -PP) dans I'élaboration des

84 vVoir définition de ces facteurs 2 la page 59.
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mesures , dans l'administration de ces mesures et dans la vérification
de leur efficacité; 1'équipe a privilégié, dans ce troisieme modéle, une
concertation des services face A la micro-structure8S tuteur-e/tuto-
ré-e; le troisiéme concept renvoie i la notion d'apprentissage vue
comme un "processus de changement interne86", favorisé par la micro-
structure et non plus par la structure/classe.

La démarche globale (ou les trois niveaux d'apprentissage) telle qu'ex-
posée pour le premier modeéle87 reste la méme. Cependant, la démarche
se resserre au niveau de son champ d'application de la fagon suivante:

- & partir des besoins identifiés d'une part selon 4 facteurs mesurant la
maturité vocationnelle88 et, d'autre part, selon 9 facteurs8 mesurant
l'adaptation au collégial, le modele établit des mesures d'aide 2 I'appren-
tissage sous forme d'ateliers individuels ou en sous-groupes dans une
micro-structure appelée tutorat: chaque étudiant-e est encadré-e par un
tuteur, lequel tuteur est un-e professeur-e qui enseigne 2a cet-te
étudiant-e dans son programme;

- I'équipe de recherche supporte cette micro-structure.

Une partie de la recherche vise i mesurer l'impact de ces mesures appli-
quées aux besoins identifiés en termes d'orientation: prise de décisions,
planification de carrigre, exploration et. information scolaire et profes-
sionnelle et en termes d'adaptation au collégial : réactions d'anxiété,
anticipation de l'échec, préparation aux examens, recours au professeur,
qualité de l'attention, entraide, croyance a la facilité, croyance aux
méthodes, priorité aux études et les résultats en termes de nmombre de
cours réussis, abandonnés ou non réussis; a titre d'exemple, la mesure
appliquée au facteur RP (recours au professeur) identifié comme un

85 Voir description de cette micro-structure a la page 61.

86 R.L. COTE, Psychologie de l'apprentissage et enseignement, p. 7.

87 Voir au point 4.2.1. 2 la page 44.

88 Les 4 échelles du test IDP: la planification de carri¢re (PC), l'exploration (E), la
prise de décisions (PD), l'information professionnelle (IP).

89 Les 9 échelles du test TRAC: réaction 2 l'anxiété (RA), anticipation de I'échec

(AE), recours au professeur (RP), qualité de I'attention (QA), entraide (E),

préparation aux examens (PE), croyance 2 la facilité (CF), croyance aux
méthodes (CM), priorité aux études (PAE).
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facteur de réussite a-t-elle eu un impact dans la réussite de I'étudiant-e
. dépisté-e qui a regu cette mesure définie comme l'atelier d'aide visant a
faciliter ses rapports avec le professeur ou la professeure? Il en est
ainsi pour les 13 facteurs identifiés.

La démarche se découpe en 5 étapes:

|ENCADREMENT I

Dossier
Journée-d'accueil

|DEPISTAGE I

4 facteurs IDP

9 facteurs TRAC

Cote SRAM

Type et profil des groupes expérimentaux et
témoins

Types et corrélations

|STRUCTURE | I

Equipe de recherche: support aux apprenant-e-s et
support aux intervenant-e-s

Tuteur-e-s et tutoré-e-s

Professeur-e-s et étudiant-e-s dépisté-e-s

Equipe de recherche: dépistage et fabrication des
mesures d'aide -
Tuteur-e-s: assistance aux ateliers

|MESURES |
Selon les besoins identifiés

Facteurs mesurés et mesurables (TRAC et IDP)
Ateliers sur mesure visant 3 approches:




- vocationnelle

- organisationnelle

- scolaire (méthodes d'apprentissage)

Ateliers administrés par 1'équipe de recherche

pour les étudiant-e-s dépisté-e-s et volontaires:

le tuteur assure le suivi de l'atelier en classe.
Paliers d'implication des professeur-e-s:
participation minimale: assurer le suivi en classe;
participation impliquée: assister ou administrer
I'atelier;

participation entiére: participer a la fabrication de
I'atelier, l'administrer et assurer le suivi en classe
des tutoré-e-s aidé-e-s par cette mesure.

[EVALUATION |

Questionnaire aux é&tudiant-e-s

Entrevues avec les intervenant-e-s
Post-tests

Résultats scolaires: nombre de cours réussis,
non réussis et abandonnés

Corrélations selon les types.

4.2.4.2. Interventions

Les interventions qui caractérisent le modele visent I'usager du systéme
identifié comme I'étudiant-e dans son aspect apprentissage de la vie
scolaire, professionnelle et organisationnelle. Elles touchent la connais-
sance de l'étudiant-e, le syst®me de dépistage, les structures d'accueil,
les méthodes d'apprentissage centrées sur les rythmes d'apprentissage
et les styles d'apprentissage, l'encadrement sous forme de tutorat. Les
interventions sont classées en deux catégories: les interventions géné-
rales (Tg), les ateliers d'aide qui sont regroupés selon les 3 approches:
orientation, organisation et apprentissage scolaire.
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Paradigme des interventions

Ce qui sous-tend les modalités d’interventions constitue le paradigme ou
le systtme valoriel qui privilégie certains choix au détriment de certains
autres. Il apparait ici important de présenter ces paradigmes. Les
interventions sont cotées T selon la variable T qui identifie les activités
de transformation. Un paradigme sous-tend toutes les interventions
d'ordre général cotées Tg. Ce qui sous-tend les pratiques péda-
gogiques souhaitées constitue le paradigme des interventions cotées
T3; ce qui sous-tend les interventions d’orientation constitue le
paradigme des interventions cotées T1 et ce qui constitue le paradigme

des interventions d’organisation scolaire forme le paradigme des
interventions cotées T2. N

Paradigme des interventions (Tg)

Le paradigme général qui sous-tend toutes les interventions pourrait se
résumer ainsi:

- l'apprenant-e est un individu en situation d'apprentissage peu importe
le niveau; ainsi, il ou elle n'est en difficulté d'apprentissage que par
rapport a2 une norme établie par le systéme; en soi, il n'y a pas
d'apprenant-e en difficulté d'apprentissage: il n'y a pas d'individus qui
n'apprennent pas; il y a des individus qui n'apprennent pas aussi vite
que les autres, qui n'apprennent pas aussi bien que les autres, qui
n'ont pas la méme compétence que les autres, etc. Si le systeme
pouvait considérer tous les individus en situations d'apprentissage, il
n'y aurait pas, a3 proprement parler, de décrocheurs ou de "drop-out".

Paradigme des interventions pédagogiques - T3

Toute pratique pédagogique (T3) devrait €tre orientée selon les assises

valorielles et théoriques suivantes:

- tout acte d'apprentissage est un acte se réalisant dans un certain
nombre de conditions, lesquelles sont fournies par le contexte scolaire
et organisationnel;



I'acte d'apprentissage est un acte se déroulant entre l'apprenant et ce
contexte; '

I'acte d'apprentissage suppose un processus de changement: de I'état
de pouvoir A l'état de savoir, du potentiel 2 la compétence;

I'acte d'apprentissage modifie l'apprenant et le contexte d'appren-
tissage;

I'acte d'apprentissage garantit la survie de l'individu, sa croissance 2 .
tous les niveaux de sa personne et celle de la société; ‘
I'acte d'apprentissage est un acte sacré par lequel s'exerce la liberté de
l'individu et son désir de changement jouant ainsi sur sa motivation
intrinséque de vivre et de croitre;

I'acte d'apprentissage comporte une relation pédagogique de l'appre-
nant-e avec son enseignant-e (terme pris dans son sens large);

I'acte d'apprentissage ainsi établi suppose des pratiques pédagogiques
qui respectent chez l'apprenant-e:

- les rythmes d'apprentissage;

- les styles d'apprentissage (l'expérience concréte, 1'observation
directe, la conceptualisation abstraite, 1'expérimentation active);

- les modalités d'apprentissage (applications des styles d'appren-
tissage);

- les contextes d'apprentissage (contexte affectivo-socio-écono-
mique de l'apprenant-e et son rapport avec l'entourage, son
intégration dans le milieu collégial);

tout acte pédagogique ou toute pratique pédagogique devrait se situer
dans le cadre de la réussite basée sur la formation globale définie en
termes d'objectifs mesurables, d'habiletés a développer, de connais-
sances a acquérir, etc.;

toute pratique pédagogique vise a développer l'autonomie d'appren-
tissage de l'apprenant-e: apprendre i apprendre et non selon la sé-
quence habituelle suivante: injection de connaissances (prof vs
étudiant-e), mémorisation de connaissances par 1'étudiant-e, éva-
luation des connaissances par le "maitre";

toute pratique pédagogique basée sur la pédagogie de la réussite
suppose une séquence d'objectifs mesurables, des activités conformes
a2 ces objectifs et une évaluation formative et sommative de ces
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activités en fonction des objectifs atteints selon des rythmes d'appren-
tissage différents et des styles d'apprentissages diversifiés.

Paradigme des interventions d’organisation scolaire - T,

Toute intervention visant l'organisation scolaire et 1'aide pédagogique

individuelle devrait tenir compte des visées suivantes:

I’apprenant-e vit dans un systtme d’éducation ou les différent-e-s

intervenant-e-s doivent se concerter pour lui offrir une formation

continue et unifiée afin qu’il ou elle ne se sente pas morcelé-e dans
son processus d’apprentissage;

- D’apprenant-e doit étre informé-e des régles de fonctionnement du ni-
veau collégial afin qu’il ou elle ait une vision réaliste des exigences
scolaires du niveau collégial;

- Dapprenant-e doit développer 1’autonomie dans son cheminement
scolaire; _

- P’apprenant-e doit développer son sens des responsabilités et étre en
mesure de rendre des comptes aux personnes responsables de son
cheminement;

- P'apprenant-e est influencé-e par son milieu de vie spécialement par
ses proches. Dans cette perspective, il est jugé important de rensei- _.
gner et d’impliquer les parents dans le processus des études de
leurs.jeunes. Les parents ont souvent le dernier mot mais ne savent

pas comment se comporter vis-a-vis de leurs jeunes de niveau collé-
gial.

Paradigme des interventions d’orientation - Tj

Toute intervention qui vise l'aide & la clienttle dans le choix profes-
sionnel et la motivation aux études devrait reposer sur les constatations
suivantes:

- I’éducation 2 la carriere se veut un effort du monde de 1’éducation et
des membres de la communauté pour aider les individus en formation
a acquérir et a utiliser les connaissances, les habiletés, les attitudes



nécessaires pour qu’ils puissent faire un travail significatif et
satisfaisant dans leur vie;

- Porientation joue un rdle dans la motivation aux études;

- avoir des buts a court et 2 long terme augmente la motivation aux
études;

- lier des notions du marché du travail aux objectifs d’apprentissage fait
mieux comprendre a 1’étudiant-e pourquoi il ou elle étudie telle ou
telle matiére; '

- la classe est un milieu privilégi€é pour introduire 1’orientation dans le
cheminement scolaire selon certaines études américaines;

- il est important de voir les études dans un contexte de développement

vocationnel;

a travers son programme de cours, 1’étudiant-e apprend a se connaitre;

le processus de développement de carriere est continu et dévelop-
pemental90,

Description des interventions - Tg- T1 - T2 - T3

Les différentes interventions ont été aussi choisies en fonction des
besoins identifi€s par les tests TRAC et IDP, c’est-a-dire en fonction de
variables mesurant la planification de carri¢re, I’exploration de carriére,
la prise de décision, I’information professionnelle et les stratégies
d’étude, I’anxiété aux examens, la motivation et 1’entraide.

Les interventions générales ( Tg) visent la connaissance de I’étudiant-e-
par les différent-e-s intervenant-e-s; les interventions d’orientation
(T1) concernent la motivation et le cheminement de carriére; les
interventions d’organisation scolaire (T2) opérent sur la gestion de la vie
étudiante; les interventions pédagogiques (T3) comportent 3 aspects: la
connaissance des acquis des étudiant-e-s, le support i 1’apprenant-e et
les modes d’apprentissage.

90 11 reste qu'un certain nombre de ces énoncés n'ont pu se réaliser sur le

terrain, par exemple: les cours d'orientation introduits dans les classes.
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La liste des interventions retenues dans le troisieme modéle est la sui-
vante91;

Dossier
Journée-démarrage
Dépistage
Tutorat
Rencontre-évaluation: dossier et suivi
Ateliers d'aide: prise de décision (PD)
exploration et information professionnelle (EIP)
planification de carriere (PC)
recours aux professeur-e-s (RP)
motivation (MOT)
modes d'apprentissage (MODES)
stratégies d'apprentissage (STR.APPR.)
stratégies d'études (STR.ET.)
anxiété (RA-AE)
atelier priorité aux études (PAE): groupe et sous-groupe.

Schématisation de 1'organisation des interventions

Les interventions sont présentées selon les besoins identifiés de la
clienttle, les objectifs poursuivis par l'atelier en question ou I'inter-
vention, la clientle visée par l'intervention, la description de 1’inter-
vention comme telle, I’organisation de 1’intervention, les responsables de

I'intervention, les facteurs de réussite sur lesquels joue I’intervention
décrite.

Les facteurs de réussite sont les facteurs qui jouent sur certains points

de V’acte éducatif pris dans son sens général et susceptibles de favoriser

la réussite de cet acte éducatif. Selon Yves BLOUIN9Y2, les facteurs de

réussite sont classés en 3 catégories: :

- les facteurs directs immédiats touchent 1’étudiant-e dans son sys-
ttme de valeurs, ses stratégies d’études, sa motivation, ses limites, sa

91 La description des interventions est reproduite aux pages suivantes.
92 Yves BLOUIN, "L'aide A l'apprentissage, la réussite et la qualité de la formation:

propositions pour les années 90", Pédagogie collégiale, vol. 2, n® 4, mai 1989, p.
25-31.
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formation et 1’intervention pédagogique elle-méme; ainsi 1’application
du “mastery learning” est un facteur direct-immédiat de réussite;

les facteurs indirects-antérieurs concernent la coordination secon-
daire/collégiale; ainsi toutes les mesures qui visent A arrimer ces deux
niveaux d’enseignement favorisent une meilleure intégration de la
clientele;

les facteurs indirects-immédiats visent 1’organisation scolaire
(cadre/horaire, séquence de cours, dépistage, cours d’appoint, poli-
tiques et procédures) et 1’encadrement (information, accueil, regrou-
pement en programme, disponibilité tutorale, tutorat par les pair-e-s,

vie étudiante.

Ces facteurs sont identifiés dans la liste des interventions afin de
mesurer 1'impact de ces interventions selon le domaine visé. Il est
assuré que les facteurs directs-immédiats concernant 1’acte pédagogique
lui-méme constituent la zone privilégiée d’interventions , mais néces-
sitent une action concertée et dirigée vers la réalisation des objectifs du
programme en question.

Intervention (Tyg)

DOSSIER

Description de
’intervention

Informations sur les résultats scolaires, les tests
TRAC et IDP, les acquis du sec., etc.

Besoins identifiés

Connaissance de la clientele

Objectifs poursuivis

Continuité scolaire et personnelle

Clientéle visée

Groupes expérimentaux

Organisation Dossiers déposés au bureau de la coordination du
programme ed. sp., au bureau de I'API au pavillon
3 et au bureau de l'équipe de recherche

Responsabilités Equipe de recherche pour la fabrication du dossier

Equipe et les tuteur-e-s

Facteur de réussite

indirect-immédiat




Intervention (Tg)

JOURNEE-DEMARRAGE

Description de
I’intervention

Remplir le dossier, “tutorer” étudiant-e/pro-
fesseur-e, faire passer les tests, expliquer les
objectifs du programme (feuillet d’information),
initier 3 la vie collégiale, présenter les services et
I’équipe, etc.

Besoins identifiés

Arrimage sec./coll.

Objectifs poursuivis

Adapter la clienttle a la vie collégiale et faciliter
I’encadrement scolaire.

Clientéle visée

Groupes expérimentaux

Organisation Réunions des 22 et 23 aoit pour préparation de la
journée les 27 et 29 aoiit.
Responsabilités Equipe de recherche &t les professeur-e-s

Facteur de réussite

indirect-immédiat

Intervention (Tg)

DEPISTAGE

Description de
I’intervention

Etude du dossier, résultats des tests, premiére
évaluation, typologie.

Besoins identifiés

Connaissance de la clientéle A risques

Objectifs poursuivis

Identification des difficultés, viser 1’action
adéquate

Clientele visée

Groupes expérimentaux

Organisation Journée-démarrage, rencontre de professeur-e-s,
circulation des feuillets d’information
Responsabilités Equipe et les professeur-e-s

Facteur de réussite

indirect-immédiat

Intervention (Tg)

TUTORAT

Description . de
I’intervention

Chaque étudiant-e a un tuteur ou un professeur-
guide ou une professeure-guide qui 1’accompagne
dans son cheminement scolaire et affectif.

Besoins identifiés

Suivi et personnalisation

Objectifs poursuivis

Assurer le suivi scolaire, affectif et vocationnel

Clientele visée

Groupes expérimentaux




Organisation

Chaque tuteur a le dossier de son étudiant-e. Le
tuteur rencontre périodiquement ses étudiant-e-s
et rend compte a l'équipe de recherche du suivi
scolaire et affectif de ses apprenant-e-s.

Responsabilités

Tuteur _

Facteur de réussite

indirect-immédiat

Interventions RENCONTRES-EVALUATION
(T1 -T2 - T3)

Description de Rencontres de 1’équipe de recherche et de 1'équipe
I’intervention professorale pour évaluation du dossier des

étudiant-e-s: rétroaction sur attitudes scolaires et
comportements (CO), résultats scolaires, résultats
des tests, dépistage, connaissance de 1’étudiant-e,
pour application des mesures d'aide spécifiques.

Besoins identifiés

Connaissance de la clientéle et mesures d'aide

Objectifs poursuivis

Etablir des échanges sur le dossier

1Clientele visée

Toute la clientele

Organisation

Rencontre mensuelle

Responsabilités

Equipe, professeur-e-s.

Facteur de réussite

indirect-immédiat

Interventions

ATELIERS D’AIDE

Description des
interventions

Ateliers en sous-groupes ou ateliers individuels
sur les difficultés identifi€ées par les tests TRAC et
IDP: la motivation, ’entraide, les stratégies
d’études, la préparation aux examens, la
planification de carriére, la prise de décisions, etc.

Besoins identifiés

Chaque atelier identifie les besoins particuliers de
la clienttle visée: incapacité de certain-e-s
étudiant-e-s a organiser leurs stratégies
d’apprentissage, absence de motivation
intrinséque, préparation inadéquate aux examens,
besoin d'exploration de carriére, etc.




Objectifs poursuivis |Chaque atelier présente les objectifs visés comme
mesures d'aide: développer des stratégies
d’apprentissage efficaces, travailler la motivation
intrinséque, aider 1'étudiant-e A recourir au
professeur, etc.

Clientele visée Les étudiant-e-s qui manifestent ces difficultés

Organisation Fabrication d'ateliers selon les besoins identifiés
par les deux équipes, rencontre en sous-groupes
organisée par I’équipe (API, prof.), rencontre
individuelle et suivi: contrat d’apprentissage,
démarche auto-évaluée.

Responsabilités L'équipe de recherche pour la fabrication des
ateliers; le ou la tuteur-e pour le suivi de l'atelier;
le professeur ou la professeure en collaboration.

Facteur de réussite direct-immédiat

Intervention (T2) |ATELIER PAE-CLASSE

Description de Exposé de I’API en classe sur le régime pédago-
I’intervention gique, sur la responsabilité de 1’étudiant-e face 2
son cheminement scolaire et sur le document :
information sur son programme.

Besoins identifiés Manque d’information sur le régime collégial.

Objectifs poursuivis |Informer I'étudiant-e sur le REC (régime d'études
collégiales). Aider 1’étudiant-e A organiser son
programme en le ou la responsabilisant face A ses
études/travail. en sous-groupes.

Clientgle visée Les deux groupes expérimentaux

Organisation Rencontre en classe au cours de la deuxieme
semaine

Responsabilités L'API

Facteur de réussite indirect-immédiat

Cette série d'interventions constitue le modéle qui a é&té expérimenté
aupres de la clienttle choisie au cours de la session automne 1990.




4.3. Description des ateliers d'aide

Les ateliers d'aide constituent les mesures individuelles susceptibles
d'apporter a la clienttle dépistée un support d'apprentissage significatif.
Chaque atelier est fabriqué selon des variables identiques, comportant
des objectifs spécifiques rattachés a un facteur identifi€é par les tests
TRAC et IDP.

4.3.1. Assises : facteurs d'identification TRAC et IDP; MSS93

Les champs spécifiques des ateliers d'aide sont tirés des échelles des
‘tests TRAC et IDP, a savoir la maturité vocationnelle définie par la prise
de décision, la planification de carriére, l'exploration et l'information
professionnelle, a savoir également l'adaptation au collégial identifiée
par les quatre zones suivantes: l'anxiété, les stratégies d'études, les
croyances, la motivation aux études.

Un schéma basé sur les variables W (objectifs), A (acteurs) , T (activités
de transformation), U (usager), E (contraintes), , P (pouvoir) structure la
fabrication des ateliers d'aide.de fagon A en unifier la présentation.

93 La méthodologie des systtmes souples de P. CHECKLAND.
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MODELISATION

Variables

I- Situation

U: identification de la clientéle;

problématique difficultés relevées
besoins identifiés

II- Modele W: Objectifs généraux

théorique Théories d'appui

A: intervenants

T : activités de transformation établies par étapes:
sous-obj. I - activité I - évaluation I

sous-objectif II - activité II - évaluation II
sous-objectif III - activité III - évaluation III
etc.

R: ressources

E: contraintes/exigences
identifier les résistances au changement
proposé.

P: identifier les agents décisionnels.

III - Solutions

E: évaluation et suivi en classe

changements réalisés

Ce schéma permet de situer le niveau de difficulté relevé et le niveau de
l'intervention choisie dans un contexte de réussite.




4.3.2. Objectifs94 de chaque atelier

Les ateliers d'orientation (PC- PD- EIP), les ateliers d'organisation sco-
laire (PAE, STR. ET.), les ateliers d'apprentissage scolaire (RP, RA, MODES,
STR. APPR., MOT) répondent de certains objectifs:

- PC: l'atelier planification de carriére se veut une démarche de prise de
conscience, de réflexion de l'étudiant-e face 2 son choix d'orientation
professionnelle;

- PD: l'atelier prise de décision permet de développer une capacité déci-
sionnelle appropriée a une situation donnée;

- EIP: l'atelier exploration, information professionnelle veut aider 1'étu-
diant-e 3 mieux explorer le monde scolaire et le monde professionnel;

- PAE: l'atelier priorité aux études vise A habiliter 1'étudiant-e 2 situer
ses priorités d'études et son organisation temporelle de fagon efficace;

- STR. ET.: l'atelier stratégies d’études entend aider l'étudiant-e dans
ses techniques d'études, préparation aux examens, entraide avec les
pairs, etc.;

- RP: l'atelier recours au professeur développe I'habileté a régler des
situations conflictuelles entre l'étudiant-e et le ou la professeur-e;

- RA: l'atelier réactions a l'anxiété développe des techniques de contrdle
du stress dans les situations scolaires stressantes: 1'évaluation, les fins
de session, etc.;

- MODES: l'atelier modes d’apprentissage vise A faire découvrir 2 1'étu-
diant-e ses fagons personnelles de -s'approprier un objet d'appren-
tissage93;

- STR. APPR.: latelier stratégies d’apprentissage se veut un atelier
d'ajustement des méthodes de travail: lecture, écriture, fiches de
lecture, résumé, etc.;

- MOT: l'atelier motivation aux études entend aider l'étudiant-e 2 se
conscientiser davantage face a ses objectifs de vie et A orienter ses
actions en fonction de ses objectifs.

94 Les schémas détaillés de chacun des ateliers apparaissent 3 l'annexe XI, aux
pages 160 et suivantes.
95 Selon la grille de L. GAUTHIER et N. POULIN, Savoir apprendre, Avoir le vent

dans les voiles sans toujours étudier a la planche., éd. de 1'Université de Sher-
brooke, 1985.
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Les ateliers d'aide constituent un ensemble de mesures susceptibles de
répondre aux difficultés relevées par les tests TRAC et IDP.

Le cadre théorique se veut une recherche-action qui tient compte de la
variable E, contraintes du milieu, des différentes perceptions (W) des
intervenant-e-s, acteurs du systtme (A), de l'usager (U) en situation
d'apprentissage et des activités (T) favorisant l'aide A l'apprentissage.
Le modele théorique s'inspire d'une théorie du changement qui se veut
un recadrage de la situation jugée problématique, d'une approche huma-
niste qui vise l'usager dans ses dimensions autant cognitive que psycho-
sociale et organisationnelle. "

a

5. Expérimentation du modele -

Le modéle d'interventions a été expérimenté 2 la session automne 1990
et au début de la session hiver 1991. L'expérimentation s'est effectuée 2
trois niveaux: les ateliers d'aide, les interventions plus générales, la
gestion du projet.

§.1. Ateliers d'aide

Les ateliers d'aide sont de deux ordres: l'entrevue de sensibilisation et
les interventions en orientation, en organisation scolaire et en appren-
tissage scolaire.

§.1.1. Entrevue de sensibilisation

L'entrevue de sensibilisation s'adresse. 2 toute la clienttle des groupes
expérimentaux.  Elle vise 2 sensibiliser 1'étudiant-e 2 son profil
d'apprentissage, lequel profil a été déterminé par la typologie (cote
SRAM, cotes aux tests TRAC et IDP). Lors de l'entrevue individuelle, la
responsable de cet atelier communique les résultats et le type a 1'étu-
diant-e concerné-e. Elle explique le sens de la cote SRAM, des cotes a, b,
c aux tests et le type qui répond de son profil. Tous les étudiants et
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toutes les étudiantes ont regu leur profil en entrevue individuelle d'une
heure. Une seule étudiante n'a pas trouvé le temps de satisfaire 2 cette
exigence: l'entrevue a eu lieu au téléphone.’

Une fois le profil présenté, la responsable vérifie la perception qu'a
I'étudiant-e de ce profil et détermine avec lui ou elle la zone de travail
personnel 3 faire. Certain-e-s étudiant-e-s ne sont pas conscient-e-s des
difficultés décelées par les tests. Alors la responsable creuse avec eux et
elles le champ de ces difficultés et des facettes de la difficulté remontent
en surface. L'étudiant-e est alors en face de la situation qu'il ou elle juge
problématique ou non. Souvent, les difficultés rencontrées au secon-
daire ont fait en sorte que l'étudiant-e n'a pas un portrait réaliste de sa
situation et son adaptation au collégial est vue par lui ou elle comme
allant de soi. Avec les stratégies qu'il ou elle a développées au secon-
daire, I'étudiant-e croit qu'il ou elle s'en tirera 3 bon compte. Il n'en est
pas ainsi. La responsable s'est donc chargée d'éclairer 1'étudiant-e sur la
nature de ses stratégies et de l'aider 2 voir s'il ou elle a besoin d'aide
dans son cheminement scolaire, dans son orientation professionnelle. La
détermination des difficultés et l'offre a I'étudiant-e d'ateliers d'aide
constituent la partie centrale de l'entrevue. L'étudiant-e devrait étre
motivé-e A accepter cette aide qu'il ou elle a jugée utile.

L'entrevue de sensibilisation est nécessaire pour créer cette motivation,
cette prise en charge personnelle. Sans cette rencontre, la simple con-
naissance de son type ne fait pas en sorte que l'étudiant-e se prenne en
main et décide de travailler son adaptation aux études collégiales, sa
maturité vocationnelle et ses stratégies d'apprentissage.

§.1.2. Administration des ateliers

La connaissance qu'a l'étudiant-e de ses difficultés et de son profil
d'apprentissage, de méme que la catégorie de son type, type 2 rende-
ment certain ou type a risques, fait en sorte qu'il ou elle accepte de
fréquenter les ateliers proposés. La participation 2 ces ateliers se fait
sur une base volontaire: l'étudiant-e reste libre d'accepter l'aide que la
responsable a établie avec lui ou elle. L'atelier qui comporte en général
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une série de quatre rencontres96 d'une heure regroupe l'intervenant-e
et un ou des étudiant-e-s selon que les cas ont été identifiés comme
semblables  Ainsi, l'atelier PC (planification de carriére) se donne en
petits groupes de deux ou trois ou individuellement comme les autres
ateliers.  L'horaire des étudiant-e-s oblige souvent a individualiser
I'aide, plutdt qu'a regrouper les étudiant-e-s aux mémes ateliers. La
rencontre a lieu selon I'horaire et la disponibilité de I'étudiant-e. En
dehors de I'horaire de classe, 1'étudiant-e a souvent un horaire assez
chargé: travail rémunéré, responsabilités personnelles, etc. L'inter-
venant-¢ prend un rendez-vous par téléphone avec I1'étudiant-e et la
rencontre se déroule dans un local désigné avec le matériel préparé pour
I'atelier en question.

L'intervenant-e tenant compte de ces contraintes (horaire, manque de
disponibilité, etc.) prépare du matériel en conséquence. Ce matériel est
flottant. 11 se diversifie de rencontre en rencontre selon le type de
difficultés rencontrées et selon la motivation de 1'étudiant-e A faire ce
cheminement individuel ou en micro-groupe. La structure de base de
chaque atelier est fixe, mais l'intervenant-e doit rester flexible face au
besoin exprimé et souvent la démarche dépend de chaque cas. Ainsi,
l'intervenant-e doit parfois répondre a4 des demandes qui n'ont pas été -
prévues: aide psychologique face 2 une tentative de suicide, aide face 2
une situation de santé déficiente, aide face 2 un décrochage, aide face 2
une situation d'apprentissage qui nécessite 1'apport d'un expert en
orthopédagogie, etc. Ces cas sont référés au Service de santé ou au
Service de psychologie.

Les rencontres avec la clientele permettent de dépister toutes sortes de
malaises d'apprentissage a tous les niveaux: professionnel, scolaire,
psycho-social, etc., ce qui permet 4 1'équipe de constater que l'inter-
vention autre que disciplinaire97 suscite 1'émergence des vrais pro-
blémes. L'atelier devient, 3 ce moment-13, une occasion d'entrer en rela-

96 Ce qui correspond aux quatre étapes du schéma d'ateliers, & la page 65.
97 "Disciplinaire" pris au sens de discipline enseignée.



tion d'aide avec l'individu et de l'orienter vers une source possible de
solutions.

5.1.3. Résistances des étudiant-e-s

Aussi étonnant que cela puisse 1'étre, certain-e-s étudiant-e-s ont refusé
de fagon directe ou de fagon indirecte 1'aide que 1'équipe de recherche
leur offrait. Les perceptions que ces étudiant-e-s ont eu du projet ont
certainement marqué et influencé certaines attitudes et certains de leurs
comportements.

5.1.3.1. Perceptions de la clientele

Le projet d'interventions ou d'aide a l'apprentissage présenté aux
groupes expérimentaux a été vu, surtout par le groupe en sciences hu-
maines, comme une expérience qui allait perturber le cours normal de
leurs études comme toutes ces expériences "ballotantes" dont ils et elles
ont été l'objet pendant leurs études antérieures. Une fois de plus, ils et
elles allaient subir le poids de l'inexpérience des adultes et allaient
servir de cobayes. L'aide apportée présentait un caractére extraordinaire
dont ils et elles ne voulaient pas. L'aide ordinaire leur suffisait. Pour le
groupe en techniques d’éducation spécialisée, le projet a été pergu plus
comme un support d'équipe, le programme faisant déja figure de noyau
centralisateur, de sorte que cette clienttle acceptait l'aide en appren-
tissage scolaire comme le pivot de sa réussite.

Une vision de groupe qui s'est dégagée dans le groupe expérimental en
sciences humaines a aussi créé des résistances et des renforcements de
comportements. Certains leaders de ce groupe ont semblé percevoir le
projet d'aide comme une expérimentation s'adressant A des groupes de
délinquant-e-s. Ils et elles se sont vu-e-s comme des cas suspects. Cette
image négative du projet a persisté chez quelques-un-e-s méme apres
rencontre ou tentative de rencontre.

Certains étudiant-e-s dépisté-e-s comme types 2 risques ont une per-
ception peu nuancée de leur situation d'apprentissage. Ils et elles
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croient n'avoir aucune difficulté A réussir. Mais ils et elles arrivent diffi-
cilement 4 se faire une vision juste des exigences des études collégiales
et des conditions nécessaires a la réussite de ces études. Cette percep-

tion non ajustée aux facteurs de réalité fait en sorte qu'ils et elles re-
fusent l'aide offerte.

En techniques d'éducation spécialisée, les étudiant-e-s sont déja assez
bien orienté-e-s et, de ce fait, sont plus au point par rapport aux exi-
gences du programme  Ainsi, ils et elles acceptent plus facilement l'aide,
bien que cette aide puisse signifier une certaine forme d'incompétence.

5.1.3.2. Attitudes et comportements

Certaines attitudes rencontrées chez la clienttle de sciences humaines
(trés peu en techniques d’'éducation spécialisée) sont de nature 2 expli-
quer les résistances rencontrées face a l'offre de services. Une des pre-
miéres attitudes qui crée la résistance est de l'ordre de la responsabilité
individuelle. L'étudiant-e ne se sent pas directement responsable de ses
agirs. Il ou elle prend un rendez-vous avec l'intervenant-e et il ou elle
ne se rend pas a l'atelier pour toutes sortes de raisons. L'intervenant-e
s'informe de son absence et reprend rendez-vous avec l'étudiant-e.
Certain-e-s étudiant-e-s ont manqué ainsi de trois 2 quatre rendez-vous
consécutifs. L'absence d'implication dans son devenir scolaire et le boy-
cottage sournois des rendez-vous confirment que l'individu n'a pas vrai-
ment décidé de s'aider ou d'accepter 1'offre de fagon responsable. Une
résistance ouverte, systématique de certain-e-s démontre une attitude
de refus total, mais une résistance ambivalente par manque d'action
signifie tout autant un refus, mais non assumé.

Une attitude rencontrée chez un bon nombre d'étudiant-e-s, l'attitude de
consommateur  averti ou de consommatrice avertie, s'est manifestée face
aux ateliers d'aide: toute activité collégiale qui ne paye pas en termes de
notes n'a pas de crédibilité et ne vaut pas la peine d'un investissement
d'énergie et de temps. La motivation intrinséque fait visiblement défaut
dans ces cas. L'étudiant-e démotivé-e face a4 des études non-signifiantes
n'a pas non plus le golit d'investir dans des ateliers d'aide qui pourraient
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le motiver aux études. C'est 12 un cercle vicieux. Ainsi, les activités de
cueillette d'informations sur son profil scolaire sont boycottées de fagon
Plus ou moins ouverte: réponses rapides aux tests, absence aux séances
de passation des tests, non-remise des questionnaires, etc.

Le sentiment d'étre pris-e, d'étre contrflé-e, d'étre évalué-e, d'étre en-
cadré-e comme au secondaire a engendré chez quelques étudiant-e-s
une attitude de refus ou d'affirmation de soi trés perceptible. Le trans-
fert de l'image parentale dans le profil de l'intervenant-e a joué un roéle
dans cette résistance, l'aide étant vue comme une nécessité de rendre
des comptes A ce parent contrdlant. Plusieurs vivent, A cette premiére
session, la rupture avec le milieu familial et tout ce qui pourrait avoir un
caractére contrdlant est jugé comme enfantin et non nécessaire a leur
développement méme intellectuel.

Une certaine attitude de démotivation face au projet vient aussi du fait
que plusieurs ne voient pas le lien entre 1'équipe de professeur-e-s et le
ou la tuteur-e qui leur a été assigné-e, le réle du ou de la tuteur-e res-
tant ambigu et sans lien avec leurs préoccupations scolaires. Certain-e-s
professeur-e-s se sont vite dessiné-e-s un réle de tuteur, certain-e-s
autres ont laissé 1'étudiant-e définir leur réle en présentant une offre de
services que l'étudiant-e n'a pas utilisée, ne sachant pas ou ne pouvant
pas établir une relation d'aide.

5.1.3.3. Effets sur le projet

Ces résistances ont eu des effets sur le déroulement du projet et sur la
mesure de l'efficacité des ateliers d'aide. Ainsi, dans le groupe expéri-
mental de techniques d’'éducation spécialisée, sur 12 étudiant-e-s qui
ont accepté des ateliers d'aide, 5 étudiant-e-s seulement ont une dé-
marche complete, c'est-a-dire qu'elles et ils ont réalisé toute la séquence
d'objectifs de l'atelier; 7 ont une démarche partielle et 1 étudiante n'a
suivi aucune séance. Dans le groupe expérimental de sciences humaines,
16 étudiant-e-s ont accepté de suivre des ateliers d'aide, 6 seulement
ont suivi toute la séquence; 9 ont une démarche partielle et 1 étudiant
n'a suivi aucune séance. En termes de pourcentage, 37% de la clienttle
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visée en sciences humaines ont complété leur démarche et 33% en
techniques d’éducation spécialisée.

Cette situation laisse 1'équipe dans l'embarras: comment alors évaluer
I'efficacité des ateliers d'aide quand ils ne sont pas fréquentés de fagon
séquentielle par la clientele visée? Les résultats scolaires des parti-
cipant-e-s qui ont suivi la séquence compléte seront-ils significatifs par
rapport & ceux et celles qui n'ont suivi aucun atelier ou ont suivi une
partie seulement des ateliers? La question met en relation de perti-
nence les mesures d'aide hors-classe et les activités/classe évaluées et
comptabilisées dans le bulletin de I'étudiant-e.

%
Les résistances de la clienttle s'explique par un nombre suffisant de
facteurs, dont la démotivation aux études, le sens restreint de la respon-
sabilité individuelle, les formes d'aide jugées non satisfaisantes ou con-
traignantes. Devant ces résistances, 1'équipe a di se poser des ques-
tions de fonctionnement, de structures, de perceptions, etc.

§.2. Autres interventions

A part les ateliers d'aide, 1'équipe de recherche a prévu des interven- .
tions plus globales qui s'adressent a toute la clienttle et a toute 1'équipe
d'intervenant-e-s, professeur-e-s et chercheur-e-s: la journée d'accueil
de la clienttle appelée "journée-démarrage”, le tutorat et les rencontres
d'évaluation avec l'équipe d'intervenant-e-s.

La journée-démarrage se veut une journée d'accueil et de prise de
contact avec l'équipe d'intervenant-e-s, professeur-e-s et chercheur-e-s,
avec le groupe d'étudiant-e-s du programme. Elle s'effectue dans le
cadre de la premitre semaine pendant les heures de cours d'un pro-
fesseur en techniques d’'éducation spécialisée et pendant les heures
d'activités de secteur pour le groupe d'étudiant-e-s en sciences
humaines. Pour le premier groupe, la présentation du projet s'est
déroulée de fagon satisfaisante pour 1'équipe d'intervenant-e-s; pour le
groupe de sciences humaines, 1'atmosphére est plutdt lourde, les parti-
cipant-e-s sont plus ou moins enthousiastes, les regards sont diffus, la
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séance a besoin d'étre courte... "Il y a autre chose a faire". Déja 13, les
résistances émergent sourdement.

Le tutorat constitue une forme d'encadrement individuel. Chaque pro-
fesseur-e des deux équipes (sciences humaines et techniques d’'éduca-
tion spécialisée ) encadre cinq étudiant-e-s de fagon 2 leur assurer un
suivi scolaire personnalisé. Lors de la journée-démarrage, le ou la pro-
fesseur-e rencontre ses tutoré-e-s, leur fait remplir le dossier person-

nel et répond aux questions des étudiant-e-s sur le programme, sur les
cours, etc.

Les rencontres-évaluation ont pour but de diffuser 2 I'équipe de pro-
fesseur-e-s les profils de la clientele, les étudiant-e-s jugé-e-s a risques
aprés l'application de la typologie, de recueillir les observations des pro-
fesseur-e-s sur la clienttle en classe et d'évaluer le rendement global de
I'étudiant-e en cours de session. Ces rencontres ont lieu une fois par
mois. Elles sont établies en bonne et due forme avec un avis de
convocation pour la réunion et un compte rendu de la réunion résumant
les observation et les commentaires de l'équipe professorale.

Les deux derni¢res formes d'interventions constituent un réseau de
communications entre 1'équipe professorale au sujet du rendement sco-

laire de la clienttle en classe et 1'équipe de recherche qui regoit la clien-
tele en ateliers d'aide.

5.3. Outils de gestion et de communication

L'équipe a développé des outils de gestion et de communication afin de
rendre plus facile les rapports entre les intervenant-e-s, la clientdle et la
transmission des informations aux différent-e-s intervenant-e-s. Cer-
tains instruments servent a la concertation et d'autres, au fonctionne-
ment interne de 1'équipe.
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5.3.1. Instruments de concertation

Les instruments qui ont servi & la concertation sont les suivants: le
dossier de 1'étudiant-e, la fiche d'évaluation des ateliers, les deux docu-
ments: analyse de la clienttle (prévisions et types, résultats effectifs), les
comptes rendus des réunions et les avis de convocation.

Le dossier98 collige les informations sur chaque étudiant-e et sert de
liaison entre les intervenant-e-s. Il contient, outre les informations
d'usage (nom, groupe, numéro de téléphone, programme, tuteur, école
secondaire), les résultats des études antérieures en frangais, en mathé-
matiques, la cote SRAM, les cotes aux tests TRAC et IDP, le type, les cours
auxquels 1'étudiant-e est inscrit-e, le nombre d'heures de travail rému-
néré, l'objectif poursuivi par 1'étudiant-e dans ses études actuelles, les
résultats mensuels et globaux de la session. Au fur et 3 mesure que
I'étudiant-e regoit une évaluation d'examen quelconque, le ou la pro-
fesseur-e envoie le résultat 2 1'équipe de recherche qui Il'inscrit dans le
dossier de 1'étudiant-e.

La fiche d'évaluation99 fournit au tuteur ou a la tuteure 1'évolution de
I'étudiant-e (son ou sa tutoré-e) dans l'atelier d'aide qu'il ou elle suit.
L'intervenant-e établit un diagnostic de la difficulté, applique la mesure
jugée appropriée et le résultat de chaque étape est transmis au tuteur
ou la tuteure en cours de session.

Les deux documents!00 "Analyse de la clienttle" rassemblent toutes les
données sur la clienttle des deux groupes expérimentaux. Le premier
document présente, pour chaque étudiant-e, les difficultés identifiées
par les tests TRAC et IDP, les difficultés identifiées par l'entrevue indi-
viduelle, les difficultés retenues et les ateliers reliés a ces difficultés, les
résultats scolaires a ce jour, le type & risque ou non, en termes de pré-
visions. Le deuxiéme document situe la clienttle aprés la session selon

98 Voir un exemple 2 l'annexe XII, 2 la page 199.
99 Voir un exemple 2 l'annexe XIII, a la page 200.
100 Voir exemples a l'annexe VI, 2 la page 143.
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les résultats scolaires obtenus et les ateliers qu'il ou elle a fréquentés
pendant la session.

Le compte rendu de chaque réunion-évaluation de 1'équipe d'interve-
nant-e-s rassemble les observations des professeur-e-s sur la clientéle
et celles des chercheur-e-s en ateliers. Ces comptes rendus sont distri-
bués A I'équipe aprés les réunions et servent de point d'appui pour les
prochaines rencontres. '

Ces instruments permettent largement la diffusion des informations
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