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RESUME

Cette étude s’est réalisée dans un programme de techniques de la région de Montréal et il est
question du Programme des Techniques d’Education Spécialisée (T.E.S.). Suite & une
demande ministérielle, au printemps 2000, le nouveau programme devait comporter 25
compétences 2 atteindre par les étudiants en trois années de formation.

Ce nouveau programme par compétences a vu le jour en 2006, lorsque la grille de cours a été
entiérement remaniée. Toutefois, lors de cette révision, un aspect n’a pas été abordé : celui
qui traite des pratiques pédagogiques des enseignants.

La présente recherche vise deux objectifs. Le premier est de connaitre les représentations des
étudiants quant aux pratiques pédagogiques utilisées dans le programme ainsi que celles
qu’ils souhaiteraient trouver dans la formation actuelle. Le second est de connaitre dans
quelle mesure les modéles d’enseignement préconisés dans le programme sont représentés
dans les pratiques pédagogiques. C’est dans une perspective de recherche qualitative que
nous avons procédé a des entretiens collectifs centrés. Les opinions recueillies des vingt
participants formant un échantillon de convenance nous ont permis d’explorer les
représentations des étudiants quant aux pratiques pédagogiques utilisées dans la formation
ainsi que les modeles d’enseignement qui s’y rattachent.

Les résultats obtenus nous permettent d’affirmer que les interventions pédagogiques et les
modeles d’enseignement sous-jacents au programme correspondent en grande majorité aux
représentations des étudiants.

C’est d’ailleurs suite aux commentaires €élogieux des étudiants sur la qualité de la relation
entre eux et les enseignants qui nous permettent d’affirmer que le programme actuel dans les
techniques d’éducation spécialisée correspond aux attentes des étudiants issu des modéles
d’enseignement présentés dans cette étude.

Cependant, les résultats obtenus concernant certaines pratiques pédagogiques des enseignants
sont a revoir. Il est suggéré par les répondants, entre autres, d’utiliser davantage les outils
informatiques a la disposition du personnel enseignant, de favoriser les pratiques
pédagogiques concrétes, comme les conférenciers, et d’utiliser du matériel audio-visuel
d’actualité.

Mots clés: interventions pédagogiques, modeéles d’enseignement et programme.




INTRODUCTION

C’est dans un contexte de réforme du programme des techniques d’éducation
spécialisée (T.E.S.) de niveau collégial que la présente étude sera réalisée. Cette étude
s’intéresse dans un premier temps aux interventions pédagogiques utilisées dans la formation
donnée au programme. Elle vise aussi & identifier les modéles d’enseignement préconisés

dans le programme et leur application.

Deux des objectifs privilégiés dans la réforme du programme des T.E.S. qui nous
concernent dans notre étude sont : a) de connaitre les représentations des étudiants sur les
pratiques pédagogiques utilisées dans le programme des techniques d’éducation spécialisée
ainsi que celles qu’ils souhaiteraient trouver dans la formation et qui seraient en accord avec
leurs expectatives et la nature de la formation; b) de connaitre dans quelle mesure les modéles
d’énseignement sous-jacents & I’élaboration du programme des techniques d’éducation

spécialisée sont représentés par les pratiques pédagogiques dans la formation.

Bien que la réforme du programme ait débuté pendant I’année 2000, ces deux objectifs
n’ont pas trouvé une réponse immédiate puisqu’il a fallu dans un premier temps prioriser les

enjeux majeurs.

En ce qui concerne 1’objectif visant les interventions pédagogiques, il n’a pas été
encore traité et les modifications apportées sont mineures. Les opinions ou les points de vue
véhiculés par les étudiants sur ces interventions pédagogiques utilisées au programme n’ont
jamais été explorés. Pourtant, ils apporteraient un ¢élément important & considérer dans le
référent a la base du programme. En effet, ils viendraient s’ajouter a d’autres facteurs déja
considérés dans le référent, a savoir la nature des disciplines enseignées et la spécificité de la

formation donnée.



Ainsi, cette étude devrait apporter principalement deux types d’informations qui n’ont
pas encore €té considérées dans le choix des méthodes d’enseignement & privilégier dans le
programme. Ces informations sont i) connaitre les points de vue des étudiants sur les
méthodes d’enseignement a privilégier dans la formation afin que ces interventions soient
plus en accord avec leurs expectatives et la nature de la formation dispensée, et ii) identifier
les mode¢les d’enseignement sous-jacents dans la formation dispensée dans un programme des

techniques d’éducation spécialisée.

Par ailleurs, il pourrait €tre relativement logique d’avancer que les interventions
pédagogiques utilisées par les enseignants sont un des facteurs pouvant avoir une incidence
sur le taux d’abandon dans le programme des techniques d’éducation spécialisée. Bien que
I’objectif de la présente étude ne soit pas de mesurer I’impact des interventions pédagogiques
sur le taux d’abandon, il n’en demeure pas moins que les statistiques actuelles démontrent

qu’il peut y avoir un lien entre ces deux données.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

Aprés cette bréve introduction et afin de mieux situer et définir 1’objet de cette étude,
nous ferons tout d’abord un bref historique de la naissance des cégeps au Québec. Par la
suite, il sera question de la création du programme de notre étude au cégep désigné. Dans un
deuxi¢me temps, nous aborderons le processus de modification du programme des T.E.S.
pour finalement présenter le programme final et révisé. Finalement, nous présenterons

1’objectif de notre étude.

Dans un premier temps, regardons de plus prés la formation des cégeps', une

institution typiquement québécoise.

1.1 Historique des cégeps au Québec

C’est le 21 juin 1967 que le projet de loi créant les colléges d’enseignement général et
professionnel (cégep) est adopté. Il convient de souligner que le systéme des études
secondaires et postsecondaires au Québec est différent de celui des autres provinces sous des
aspects dont I’importance ressort lorsqu’on analyse le cheminement scolaire des jeunes de 15
a 19 ans. D’abord, la demic¢re année d’école secondaire au Québec est le secondaire V, qui
est I’équivalent de la 11° année dans les autres provinces. Dans celles-ci, la derniére année du

secondaire est la 12° année. Les jeunes du Québec regoivent normalement leur diplome

! Cégep est en fait I’acronyme désignant collége d’enseignement général et professionnel. Tout au long
de cette étude, nous utiliserons le terme cégep ainsi que 1’adjectif « collégial » ou « collége » (terme
anglais). '




d’études secondaires a 1’dge de 17 ans, c’est-d-dire un an plus tét que dans les autres
provinces. Ils entrent donc généralement dans les cégeps immédiatement aprés 1’école
secondaire. Au cégep, les jeunes peuvent décider de suivre un programme qui est nécessaire a
leur entrée a 1'université (programme préuniversitaire) et qui s’étend normalement sur une
période de deux ans, ou ils peuvent poursuivre un programme de niveau collégial, en général

sur trois ans (programme technique), comme une fin en lui-méme (Statistique Canada, 2003).

152 Historique du programme des techniques d’éducation spécialisée de notre étude

Depuis déja vingt-cinq ans, le programme d’éducation spécialisée existe au cégep d’ou
est issue notre étude”. Le département des T.E.S. dans lequel est offert ce programme est un
des pionniers dans ce domaine au Québec. Cela fait une trentaine d’années que des
enseignants forment des éducateurs spécialisés malgré quelques changements survenus au
cours des derni¢res années. Ces changements concernent tout d’abord les étudiants eux-
mémes, mais aussi le contexte social sans cesse en évolution, la clientéle auprés de qui
travaillent les éducateurs, ainsi que les différents milieux de pratique. Le programme offert
aux apprenants essaie de s’adapter par une évolution constante a tous ces changements, afin

de répondre aux nombreuses attentes du marché du travail.

Un des faits saillants de I’histoire du programme d’éducation spécialisée que nous
étudions est I’existence depuis ses débuts de deux secteurs d’enseignement, soit
1’enseignement régulier et I’éducation permanente. Une des caractéristiques qui distingue ce
programme est I’importance donnée a 1’encadrement des étudiants, lequel se fait par une

équipe stable de professeurs majoritairement permanents.

Au cours de I’année 1993, le collége est passé de privé a public. Une des conséquences
de cette décision est la fermeture du secteur de 1’éducation permanente. Ainsi, les deux
équipes de professeurs (secteur régulier et éducation permanente) existantes ont fusionné
pour offfir la formation a 1’enseignement régulier. Pour répondre aux besoins de cette fusion,

I’équipe s’est alors partagée en deux secteurs, I’'un continuant d’offrir la formation aux

? Pour des raisons éthiques, nous avons décidé de garder 1’anonymat du cégep sélectionné.



étudiants arrivant du secondaire et 1’autre desservant une clientéle adulte qui effectue un
retour aux études. Il semble important de mentionner que cette nouvelle situation nous améne
a nous questionner sur les points de vue des étudiants au sujet des interventions pédagogiques

au niveau des deux secteurs.

C’est donc depuis 1994 que deux voies sont offertes au département. Néanmoins, ces
deux secteurs cohabitent en un seul programme favorisant ainsi une cohérence et une stabilité

entre eux.

Depuis avril 2000, dans un esprit de réforme, les enseignants dans le programme des
techniques d’éducation spécialisée (T.E.S.) ont regu un nouveau programme ministériel
comportant 25 compétences que les étudiants devaient atteindre au cours de leurs trois années
de formation. Le mandat principal de ce dernier était d’élaborer un programme avec les
changements que cela impliquait, en moins d’un an. Ce travail représentait un défi important

pour tous les enseignants.

La premicre étape du travail a donc démarré au printemps 2000 par une rencontre du
directeur des études et de ses adjoints avec 1’équipe départementale. Par la suite, le conseiller
pédagogique a présenté 1’ensemble de la démarche suivie pour 1’élaboration du programme et
des éléments essentiels de 1’approche par compétences. Finalement, les professeurs ont fait

une premiére lecture de ’ensemble du devis ministériel.

La seconde étape a été de former un comité composé de la personne responsable de la
coordination départementale et de trois enseignants du département qui représentaient autant
le secteur des adultes que le secteur des jeunes. Le comité s’est d’abord approprié les divers
documents reliés a 1’élaboration du programme (portrait de secteur, étude préliminaire,
analyse de la situation de travail, liste de compétences), pour bien saisir les différences entre

I’ancien et le nouveau programme.

Tout ce travail effectué en comité a été¢ marqué par un souci d’obtenir 1’adhésion de
I’ensemble de 1’équipe départementale. Le comité d’élaboration était chargé de diriger le
processus, alors que les enseignants du département étaient chargés de définir les orientations

et de travailler sur les contenus. Le travail était caractérisé par un aller-retour constant entre le




comité d’élaboration et le département, de fagon a favoriser 1’engagement dans la démarche

et I’appropriation du projet de programme pour I’ensemble des membres de 1’équipe.

" A la fin de ce travail colossal, en janvier 2002, une démarche pour la rédaction des
descriptifs de cours est proposée et adoptée par 1’assemblée départementale. Afin de finaliser
le travail, deux enseignants du département se proposent pour revoir plus spécifiquement les
descriptifs dans chacun des cours (présentation, cibles terminales et contenus essentiels).

Conséquemment, la grille de cours, le logigramme de la formation ont été revus.

Par ailleurs, méme si le nouveau programme met 1’accent sur certains modes
d’intervention dont la prévention, I’intervention-milieu, I’intervention en situation de crise,
maitrise de 1’agressivité, interventions en premiers soins, déplacements sécuritaires de
personnes, etc. il n’en demeure pas moins que les interventions pédagogiques n’ont pas

encore fait ’objet d’aucune étude récente.

Ce constat nous permet d’identifier que la nature de 1’encadrement offert aux étudiants
et les interventions pédagogiques privilégiées dans la formation n’ont pas été examinées
jusqu’a ce jour, malgré leur importance dans la formation donnée et alors que, conjointement
avec le probleme de décrochage, elles constituent des objectifs importants de la modification

du programme.

La structure du programme des T.E.S. comporte 25 compétences (voir en annexe) que
les étudiants doivent acquérir au cours de leurs trois années de formation. L’acquisition de
ces compétences par les éléves représentait un nouveau défi pour les administrateurs et les
enseignants, donc de nouveaux éléments & intégrer dans la formation. L’équipe
départementale, pour sa part, avait le mandat de mettre sur pied un programme devant
intégrer aux différents paliers de la formation les changements requis par le Ministére de
1’Education du Québec (MEQ). Ceci devait étre accompli en moins d’un an malgré le fait que
les administrateurs et professeurs ne possédaient pas de formation dans ’approche par
compétence et que la diversité des définitions sur le terme compétence et I’imprécision sur
I’implantation de 1’approche compliquaient le mandat. Afin de permettre aux enseignants de

s’approprier le processus d’une approche par compétence, quelques activités de




perfectionnement, dont le but était de se familiariser avec ce nouveau cadre de référence, leur

ont été offertes.

Cette participation concemant la modification du programme a favorisé¢ chez les
enseignants une réflexion sur la formation offerte aux étudiants. Elle a été¢ une occasion
d’échanges entre les professeurs des deux secteurs permettant ainsi d’améliorer un
programme qui était déja fort intéressant et a aussi permis une meilleure harmonisation et
cohérence de la formation donnée dans les deux secteurs. En fait, la modification du
programme a permis d’harmoniser davantage le programme offert aux deux clientéles
desservies par le département, tout en respectant les particularités de chacun des secteurs. Le
but était d’offrir un méme programme avec des pédagogies appropriées aux clienteles
étudiantes desservies et une grille de cours commune. Si la grille des cours a été développée,

I’enjeu sur les pédagogies appropriées aux clientéles n’a pas re¢u I’attention méritée.

Il importe de souligner le mode participatif avec lequel le département a souhaité
fonctionner tout au long du processus d’élaboration du programme par compétence. Dans un
premier temps, c’est un comité de travail composé de professeurs enseignant au département
et d’un conseiller pédagogique qui a pris en charge de proposer des ébauches de travail au
département. A chacune des étapes, ce comité de travail s’est assuré de consulter 1’équipe

départementale quant aux idées, suggestions et orientations souhaitées.

Des facteurs tels que favoriser 1’échange entre professeurs, harmoniser la formation
donnée, maintenir un niveau de cohérence et de stabilité dans le programme et répondre au
mandat du gouvernement démontrent les améliorations que la réforme souhaitait et leurs
répercussions sur le nouveau programme. Cependant d’autres facteurs, parmi lesquels les
interventions pédagogiques comme étant un moyen d’encadrement scolaire, n’ont pas encore
été abordés et cette préoccupation demeure au centre de notre étude. Nous sommes a la
recherche de solutions lorsque nous analysons le taux d’abandon dans le programme des
T.E.S. et nous pensons que les interventions pédagogiques sont un des facteurs qui pourraient

contribuer au décrochage scolaire dans le programme des T.E.S.

Les changements en ce qui a trait au nombre des compétences et a 1’harmonisation de

la formation offerte aux deux types de clientéle étaient pertinents pour le nouveau programme



et ils ont eu un impact positif dans la formation. Cependant, deux des objectifs auxquels
s’adressait la réforme, a savoir les interventions pédagogiques appropriées aux clienteles
desservies et le probléme de décrochage dans le programme, n’ont encore fait partie d’aucune
étude. Pourtant, les administrateurs et les enseignants impliqués dans le programme des
T.E.S. sont conscients que le taux d’abandon constitue un probléme majeur et que des études
portant sur les interventions pédagogiques privilégiées dans le programme et sur les opinions
des étudiants sur ces interventions pourraient apporter des informations pertinentes a leur

sélection.

1.3 Présentation du programme des T.E.S. révisé

Le programme des T.E.S. était a 1’origine (2000) compos¢ de 25 compétences (voir la
liste en annexe). Une nouvelle compétence a été ajoutée, ce qui nous amene a un total de 26
compeétences. Cette nouvelle compétence est liée a I'intervention aupres de jeunes présentant
des difficultés sur le plan des apprentissages scolaires et du langage. L’ajout de cette
compétence a ét¢ accompagné de 60 heures contact supplémentaires. Cette actualisation a
amené des modifications au profil de sortie, au logigramme, & la grille de cours et aux
descriptifs de cours afin que tous les éléments de la formation puissent étre cohérents et bien
intégrés. Quant aux autres compétences, elles sont de 1’ordre des grandes habiletés de base de
tout éducateur spécialisé et d’autres sont plus spécifiques a des problématiques ou des
clientéles. Ce programme est forgé dans une vision cohérente et articulée de la personne en
formation, pour laquelle un travail de réflexion collective a été réalisé afin d’élaborer le profil
de sortie du programme. Ce profil précise ce qu’est un éducateur spécialisé, le spécifique de

sa fonction de travail et ce que son projet de formation exige.

Ainsi, un éducateur spécialisé est défini dans le profil de sortie « comme une personne
capable d’accompagner et de soutenir des personnes vivant ou susceptibles de vivre des
situations de crise et/ou des difficultés d’adaptation » (Rapport d’évaluation de programme
Techniques d’éducation spécialisée, mai 2007). Cet accompagnement et ce soutien se
réalisent & travers un processus d’intervention qui s’actualise dans les moments de vie et les

activités de la vie quotidienne de ces personnes ou dans une intervention planifiée.



Cette nouvelle conception du programme actuel des T.E.S. est le fruit de réflexions

datant de mars 2003, ou il est dit que :

L’éducateur spécialisé utilise des méthodes d’intervention qui facilitent la prévention,
la réadaptation, 1’intégration sociale, 1’adaptation et le maintien dans un milieu de vie
le plus naturel possible. Considéré avant tout comme un intervenant psychosocial, il
effectue son travail auprés de personnes vivant ou susceptibles de vivre des difficultés
d’adaptation souvent liées & des problemes affectifs, physiques, intellectuels et
sociaux. Ces personnes démontrent des déficiences particulieres, des handicaps, des
problémes de comportements ou d’apprentissage ainsi que des incapacités a s’adapter
a leur environnement. (Projet de formation du programme T.E.S., mars 2003).

Dans la logique de la formation, découlent des principes de base, provenant du

programme des T.E.S. auxquels les professeurs adhérent, principes visant le comment, c’est-

a-dire la fagon dont I’étudiant devrait cheminer dans le programme des T.E.S. en ce qui a trait

a D’apprentissage. Il y a eu bien sir un comité de travail composé de professeurs du

département et d’un conseiller pédagogique. Ces principes, qui doivent étre a la base de la

sélection des interventions pédagogiques, sont les suivants® :

a)
b)
©)
d)
€)
f)

g)

h)

Favoriser des apprentissages essentiels plutdt que spécialisés;

Intégrer des apprentissages plutdt que d’accumuler des connaissances;
Développer sa créativité;

Donner le goiit d’apprendre dans un processus continu;

Favoriser un milieu de formation cohérent avec les valeurs du programme;

Tenir compte de la personne, de son rythme et de sa fagon d’apprendre, de ses besoins
et de ses intéréts personnels et professionnels;

Ajuster la formation aux besoins des personnes qui la vivent en offrant des avenues de
formation différentes et appropriées;

Offrir une formation centrée sur la personne; 1’accompagnement de la personne, le
développement d’attitudes, 1’intégration, I’intériorisation et le transfert des
apprentissages.

Cette logique de formation se définit par trois finalités marquant une progression des

apprentissages des ¢tudiants d’une année a 1’autre. Ces finalités sont les suivantes: en

3 Rapport d’évaluation de programme Techniques d’éducation spécialisée (2007)
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premi¢re année, apprendre a étre en relation avec des personnes; en deuxiéme année,
apprendre a étre en relation avec des personnes en difficulté¢ dans des contextes spontanés et,
en derniére année, apprendre a €tre en relation avec des personnes en difficulté dans un
contexte planifié. Ces finalités se positionnent sur trois axes de formation qui regroupent les
apprentissages essentiels qu’un étudiant des T.E.S. doit maitriser au cours de sa formation. Le
premier axe de formation est la connaissance et la compréhension du développement de la
personne, de son adaptation et des difficultés reliées a cette adaptation. Le second est la
maitrise du processus d’intervention qui s’actualise dans un contexte planifié ou spontané en
utilisant différents outils et techniques. Le dernier est le développement de 1’éducateur

comme personne, comme apprenant, comme citoyen et comme professionnel.

Cependant, cette logique de formation expliquée sur le plan théorique améne les
enseignants a se questionner sur des préoccupations communes comme la fagon de viser a
une meilleure intégration des apprentissages des étudiants, la fagon de créer encore plus de
passerelles et de liens d’un cours a I’autre, la facon de s’assurer que les habiletés de
1’éducateur spécialisé qui sont développées en 1™ année soient reprises dans d’autres cours du
programme, la fagon de favoriser encore plus le transfert des apprentissages des étudiants
dans des contextes nouveaux ou encore la fagon de favoriser encore plus leur autonomie et
leur capacité a « apprendre a apprendre ». Toutes ces questions n’ont pas trouvé réponse
jusqu’a ce jour, mais sont en constante évolution au fur et & mesure que le nouveau

programme implanté prend vie et racine dans les pratiques des enseignants.

Malgré I’importance que ces finalités peuvent avoir sur la nature des interventions
pédagogiques utilisées par les enseignants, il est a noter qu’elles n’ont pas regu une attention
particuli¢re dans la réforme et le manque d’études sur la pertinence, leur adéquation par
rapport  la clientéle desservie et la spécificité de la formation est a souligner. Par ailleurs, les
modifications apportées ont été essentiellement des modifications visant un mandat
ministériel en regard des compétences 2 atteindre dans le programme des T.E.S. Aucune
consultation aupres des étudianté n’a été réalisée afin d’avoir leur point de vue sur le sujet qui

fait partie de I’objet de notre étude.
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Dans les paragraphes précédents, nous avons présenté tout d’abord le programme de
notre étude et nous avons fait une description des principes régissant la sélection des
interventions pédagc;giques du programme. Ces principes sont : favoriser des apprentissages
essentiels plutdt que spécialisés, intégrer des apprentissages plutét que de cumuler des
connaissances, développer la créativité, donner le golit d’apprendre dans un processus
continu, favoriser un milieu de formation cohérent avec les valeurs véhiculées dans le
programme, tenir compte de la personne, de son rythme et de sa fagon d’apprendre, de ses
besoins et de ses intéréts personnels et professionnels, ajuster la formation aux besoins des
personnes qui la vivent en offrant des avenues de formation différentes et appropriées et,
finalement offrir une formation centrée sur la personne. Tous ces principes sont a la base de

’enseignement qui devrait étre dispensé aux étudiants dans le programme des T.E.S.

En effet, comme nous I’avons déja dit, un des objectifs de la révision du programme
des T.E.S. était de favoriser une meilleure intégration des apprentissages effectués par les
étudiants. Peut-étre que I’identification de certains facteurs associés au phénoméne de
décrochage permettrait d’explorer de nouvelles voies qui pourraient pallier le probléme
d’abandon des études. Rappelons-nous qu’une des voies suggérées était d’explorer des
pédagogies plus appropriées aux deux clienteles desservies. Ceci démontrerait un besoin de
mieux adapter les pédagogies en fonction de la formation offerte, de la clientele étudiante et

des enseignants.

Ce demier constat concerant la révision du programme des T.E.S. nous ameéne a
survoler le phénoméne de décrochage scolaire et de fagon plus particuliere dans le

programme qui fait I’objet de cette présente étude.

14 Le taux d’abandon dans le programme des T.E.S. de notre étude

Afin de mieux saisir le contexte de cette étude, nous présentons quelques données
provenant d’un rapport d’évaluation de 2009-2010 du programme des T.E.S. du cégep de la
région de Montréal dont il est question dans cette étude. Nous constatons que les étudiants
inscrits ont une moyenne générale au secondaire (MGS) de 75 % (cohorte de 2005) et que
pour cette méme cohorte le taux de réussite aprés une premiére session est de 85,8 %. Ce

pourcentage de réussite diminue a 76,4 % en troisiéme session. Par ailleurs, nous constatons
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que le taux de diplomation pour la cohorte de 2006, aprés trois ans de formation dans le

programme des T.E.S. a ce méme cégep, chute a 53,6 %.

En résumé, nous remarquons que pour la cohorte de 2000, les étudiants réussissaient a
obtenir leur diplome d’études collégiales dans une proportion de 68,3 %. La cohorte de 2002
indique un taux de 67,2 % de finissants ayant obtenu leur diplome d’études collégiales.
Quatre ans plus tard (cohorte 2006), la diplomation ne dépasse pas 53,6 %. Cette baisse de

diplomation démontre que la situation est préoccupante et qu’elle mérite que 1’on s’y attarde.

Une des raisons qui pourraient expliquer la baisse de diplomation est que plusieurs
étudiants décident en cours de route de modifier leur parcours scolaire. Pour différentes
raisons, le cheminement académique de trois ans menant a I’obtention d’un diplome d’études
collégiales devient impossible. Donc, le parcours scolaire s’étire sur quatre années. Par

ailleurs, les présentes données ne sont pas en mesure de démontrer cet état de fait.

D’autres statistiques (automne 2004) du méme rapport provenant d’indicateurs de
réussite scolaire démontrent que le taux d’abandon du programme des T.E.S. aprés une
premiére session a ’automne 2004 est de 7,9 % chez les ¢tudiants au secteur jeunes et
adultes. Ce pourcentage augmente considérablement lorsqu’il est question de diplomation
chez cette méme population. L’abandon des étudiants au cours de I’une de ces trois années a
un impact majeur sur la formation de ces futurs travailleurs puisque ceux-ci se présenteront

sur le marché du travail sans avoir complété leur formation dans un domaine quelconque.

Bien que les facteurs reliés au décrochage scolaire en général soient nombreux, il est &
noter que dans le cas particulier de notre étude, nous n’aborderons pas la problématique sous
angle. Il est cependant important de retenir que certains facteurs peuvent étre en lien avec les
interventions pédagogiques proposées dans le programme des T.E.S. Evidemment, la
situation de décrochage telle qu’elle se présente dans le programme nous amene a réfléchir

sur les facteurs reliés au décrochage et sa prévention.

15 Synthése

Dans cette section, dans un premier temps et dans le but de situer notre problématique,

nous avons d’abord fait un bref historique de 1’implantation des cégeps au Québec. Par la
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suite, nous avons présenté 1’historique du programme de notre étude, c’est-a-dire le
programme des techniques d’éducation spécialisée qui a vu le jour au Québec depuis plus de
vingt-cinq ans. Par ailleurs, ce programme a vécu une révision dans les demiéres années et

nous avons expliqué les tenants et les aboutissants de cette révision.

Finalement, nous avons présenté quelques données concernant les abandons d’étude
dans le programme de T.E.S. Rappelons que le taux d’abandon chez les étudiants du collégial
est croissant et qu’il y a lieu de se questionner davantage sur les causes possibles. 1l serait
selon nous d’autant plus pertinent d’avoir les points de vue des étudiants sur les pratiques
utilisées qui apporteraient des informations permettant de faire un choix des interventions
pédagogiques plus adaptées aux attentes de la clientéle et & la spécificité de la formation

donnée.

Bien entendu, connaitre les opinions des étudiants sur les interventions pédagogiques
privilégiées dans leur formation est un facteur important dans leur sélection. Le fait de
considérer leurs opinions pourrait indirectement contribuer & ce que la sélection des
interventions pédagogiques tienne compte de certains facteurs de décrochage. Ceci pourrait
contrer indirectement le taux de décrochage dans le programme des T.E.S. Cependant, le but
de notre étude n’est pas de mesurer I’impact que les interventions pédagogiques peuvent
avoir sur le décrochage scolaire, mais plutdt de tenir compte des facteurs de décrochage qui

peuvent €tre neutralisés en partie par des interventions pédagogiques.

Puisque notre étude se situe dans un processus de réforme de programme, il nous
apparait évident que 1’obtention d’informations pourrait probablement mieux guider le
processus de révision des interventions pédagogiques du programme. Comme nous le savons,
la question du décrochage scolaire ne se pose pas seulement au secondaire. Des cégépiens
vivent souvent la méme difficulté et décrochent avant d’avoir terminé leur programme
d’études. Les écrits et les recherches sur ce phénoméne sont toutefois moins nombreux

lorsqu’il est question de postsecondaire.

\

En résumé, nous nous sommes intéressés a explorer le facteur des pratiques
pédagogiques. Il nous semble que ce facteur est important & étudier si nous voulons trouver

des mesures qui pourraient aider a comprendre davantage le décrochage scolaire au collégial.
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Comme nous 1’avons expliqué antérieurement, le facteur des méthodes pédagogiques et leur
incidence sur le décrochage scolaire n’a pas fait 1’objet des recherches ni au secondaire ni au
collégial. En revanche, dans les études réalisées sur 1’abandon des études, des facteurs
comme la motivation, etc. ont été identifiés comme facteurs ayant une incidence dans le
phénomene. La nature de ces facteurs nous permet d’affirmer que ce sont des facteurs qui

peuvent influencer 1a sélection des méthodes d’enseignement.

Dans cette étude, nous nous attarderons d’une part, & connaitre les opinions des
étudiants sur des types d’interventions pédagogiques privilégiées dans le programme des
T.E.S. et d’autre part, connaitre dans quelle mesure les modéles d’enseignement sous-jacents
a D’élaboration du programme sont représentés par les pratiques pédagogiques dans la

formation.

Malgré le fait que nous n’avons pas trouvé de recherches portant directement sur les
méthodes d’enseignement et dont leurs résultats auraient pu répondre d’une fagon plus
précise a notre questionnement, nous avons pu en revanche déterminer des facteurs qui
peuvent étre attendus selon la nature des interventions pédagogiques utilisées dans un
programme. Ces facteurs, entre autres, sont en relation avec !’institution, la motivation
scolaire, le choix de programme, les heures consacrées aux études. Par ailleurs, ils doivent
étre considérés au moment de la sélection des interventions pédagogiques. Ceci nous amene
donc a vouloir connaitre les points de vue des étudiants sur les interventions pédagogiques

utilisées dans le programme des T.E.S.

1.6 Probléme de recherche

Bien que la réforme du programme des T.E.S. ait débuté en 2000, deux objectifs n’ont
pas trouvé leur place dans 1’application de la réforme. Comme nous I’avons déja dit dans
I’introduction, ces deux objectifs sont : a) de mieux répondre aux expectatives et attentes des
étudiants par 1’application des pédagogies appropriées aux clientéles desservies et a la nature
de la formation dispensée par le programme; b) de vérifier dans quelle mesure les modéles
d’enseignement préconisés dans le programme de notre étude sont représentés dans la

formation actuelle.
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Les résultats de I’étude apporteront des informations actuellement absentes du référent
du programme. Ces informations permettront de continuer le processus de sa modification en
ce qui concerne la sélection des interventions pédagogiques tout en tenant compte des
modeles d’enseignement du programme. Ces considérations nous aménent a formuler les

deux objectifs qui suivent :

1.  Connaitre les représentations des étudiants sur les pratiques pédagogiques dans leur
contexte et utilisées au programme ainsi que celles qu’ils souhaiteraient trouver dans la
formation et qui seraient en accord avec leurs expectatives et la nature de la formation
dispensée;

2. Connaitre dans quelle mesure les modeles sous-jacents & 1’élaboration du programme
des techniques d’éducation spécialisée sont représentés par les pratiques pédagogiques

dans la formation.

Afin d’atteindre ces objectifs, nous avons besoin d’une part de I’implication des
acteurs du programme et d’autre part d’une description des pratiques pédagogiques

privilégi€es au programme.

1.7 La pertinence sociale

La constatation d’un manque d’études portant sur le choix des interventions
pédagogiques nous ameéne a considérer certains facteurs associés a 1’abandon scolaire qui
directement ou indirectement, peuvent étre liés a ces interventions dans 1’enseignement
dispensé au cégep et qui peuvent nous étre utiles dans leur choix. Soulignons tout d’abord
que le probléme du décrochage scolaire est au cceur du systéme d’éducation. Plusieurs
recherches ont identifi€ clairement des facteurs pouvant expliquer les causes de ce fléau. Par
contre, il est intéressant de constater qu’il y a un manque de données quant aux interventions

pédagogiques priorisées dans une technique humaine et leur impact sur les étudiants.

Ce premier chapitre a précisé la problématique de recherche et ses objectifs. Dans le
prochain chapitre, nous nous attarderons premiérement aux interventions pédagogiques
favorisées par les enseignants du programme en lien avec des modéles d’enseignement et

dont le but est de chercher un moyen qui permettrait de les classifier selon les attributs qui les
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caractérisent. Le deuxiéme aspect traité sera celui d’identifier un moyen nous permettant de
connaitre les points de vue des étudiants envers les interventions pédagogiques utilisées dans
la formation. Finalement, le second chapitre conclura avec la présentation des objectifs

spécifiques de notre étude.




CHAPITRE Hl

CADRE THEORIQUE

Le présent chapitre porte sur les principaux fondements théoriques qui guident le cadre
de cette étude. Premiérement, le choix d’aborder les approches humanistes dans le domaine
de I’éducation correspond aux pratiques et interventions pédagogiques du programme des
T.E.S. Afin de décrire les interventions pédagogiques utilisées dans ce programme et de
procéder a une consultation auprés des étudiants sur les pratiques pédagogiques, nous
utiliserons les travaux de Joyce et Weil (2004) sur les modeles d’enseignement. Dans un
second temps, nous nous attarderons spécifiquement aux modeles d’enseignement de Rogers
(1966, 1984, 1985) et Glasser (1973, 1984, 1986, 1990, 1998) selon Joyce et Weil (2004),
puisque ces modeles sont susceptibles d’étre reconnus par les étudiants provenant du
programme des T.E.S. Dans un troisiéme temps, nous présenterons le concept de
représentation, puisque nous chercherons a connaitre les opinions des étudiants sur les
pratiques pédagogiques du programme. Pour finir, cette étude ne serait pas compléte sans

I’élaboration des objectifs spécifiques.
2.1 Fondements théoriques en lien avec la présente étude

2.1.1  Approches humanistes dans le domaine de I’éducation

Plusieurs courants de pensée en éducation s’interrogent sur le déterminisme’ dans le

comportement humain. Parmi ces courants, on retrouve les approches humanistes, qui tentent

* Enchainement de cause a effet entre deux ou plusieurs phénomeénes.
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de répondre aux questions d’autonomie de 1’homme et de déterminer le rdle des

caractéristiques biologiques et culturelles dans son développement.

Déja au XIX® si¢cle, Darwin remet en question les origines de I’homme. Il découvre un
certain déterminisme : celui qui dit que I’homme descend de 1’animal. Interpellé par cette
pensée, Freud propose une autre source de déterminisme : celle de I’inconscient. Il en résulte
I’idée a cette époque que tous les comportements humains sont acquis dés I’enfance. Par la
suite émergent les behavioristes, parmi lesquels John Watson (1878-1958), qui selon
Bertrand (1990, p. ) « mettent en valeur les influences de 1’environnement et prétendent

¢laborer une science du comportement humain ».

Puis, c’est en 1921 qu’apparait en Angleterre 1’école de Summerhill. Le créateur de
cette école, Alexander S. Neill, publie en 1975 A Dominie’ s Log (Journal d’un instituteur de
campagne). C’est a partir de ce journal que nait cette théorie éducative qui bouleverse le
monde industriel. Cette approche éducative trés libérale crée un grand remous aux Etats-Unis
et nous voyons la création d’écoles offrant une grande liberté aux ¢léves. L’impact de cette
théorie éducative est si positif que Neill publia un autre livre en 1966 (Freedom, not
License!) expliquant les limites de la liberté a accorder aux enfants a I’école. Ce courant de
pensée change la vision du monde de I’éducation. Le développement autonome de ’enfant a
permis 1’élaboration de plusieurs théories, dont la pensée organique et les écoles nouvelles, la
psychologie personnaliste, 1’approche non directive de Rogers (1966, 1984, 1985) et les

pédagogies ouvertes.

Datant du début du siecle, les écoles nouvelles, dont les origines remontent a
Lombraso en Italie, a Spencer en Angleterre, & James et 2 North Whitehead aux Etats-Unis,
ont donné naissance & Montessori, ot la philosophie organique de 1’éducation est centrée sur
I’individu. C’est d’ailleurs dans Bertrand (1990 : 48) que nous retrouvons Lombroso

exprimer son opinion sur ce nouveau type d’approche au niveau de I’enseignement :

Lombroso est un illustre anthropologue italien. Ce savant, adepte convaincu des
théories de Rousseau, avait pour principe de n’imposer a ses propres enfants aucune
regle, aucune limitation, aucune tradition et de laisser se développer en toute liberté
leurs penchants et leurs aptitudes. Au début du XX° siécle, la notion d’école nouvelle
est aussi a la mode! Dés 1889, la premiére €cole nouvelle apparait en Angleterre.
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Nous pouvons donc constater que la pédagogie orientée vers 1’enfant tente une percée
dans différents pays au début de XXe siécle. Suite a I’échec des deux théories présentées
(celle du déterminisme et de I’inconscient ainsi que le courant behavorial), une troisiéme
théorie, la psychologie personnaliste, s’impose. Les auteurs de ce courant, dont Thorndike
(1962), Hull (1943), Dollard (1954), Miller (1976) et Skinner (1957), rejettent la conception
freudienne de I’homme comme une créature dominée par des instincts primaires et la
conception behaviorale selon laquelle I’homme répond mécaniquement aux stimuli de
I’environnement. Les fondements de cette nouvelle théorie reposent sur une nouvelle image
de I’homme : il est celui qui posséde un amour inné et qui se réalise au sein de la société. En
d’autres mots, I’homme est centré sur ses besoins, ses buts, ses réussites et ses succés. Lewin
(1935) reformule les fondements de cette approche et le principe suivant s’en dégage selon
Bertrand (1990 : 50) : « le développement se fonde sur un besoin intérieur concrétisé dans un
objectif, un but, une utopie et se définit alors comme une extension de l’espace vital de

I’enfant en fonction de certains objectifs. »

Plus prés de nous, Rogers (1966, 1984, 1985) est un des théoriciens contemporains qui
a contribué a 1’avancement de 1’approche humaniste. Il est reconnu pour son approche de la
psychothérapie qualifiée de non directive, centrée sur le client ou centrée sur la personne.
Dans cette étude, nous aborderons le modele de Rogers (1985) duquel émerge un principe

fondamental : toutes les personnes ont une orientation positive.

Les deux derni¢res théories basées sur les approches humanistes appartiennent a la
pédagogie ouverte et a la pédagogie sauvage. La pédagogie ouverte est fondée sur les
propriétés de 1’organisme. Elle est inspirée de Kelly (1956) et fonde son modéle sur certains
principes de base parmi lesquels : les enfants sont des humains, les enfants viennent au
monde normaux, les sentiments sont aussi importants que le savoir... La pédagogie sauvage,
quant 2 elle, tente de concilier une approche systémique et une philosophie personnaliste qui

propose une introspection humaniste.

Bien que les approches humanistes aient vu le jour a partir des théories de Darwin, il
n’en demeure pas moins qu’elles reposent sur certains modéles (2004) dont sont issus les

fondements de I’enseignement.
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Dans la section suivante, nous présenterons briévement les travaux de Joyce et Weil
(2004). Notre présentation s’attarde entre autres aux travaux sur les modeles d’enseignement
et plus particuliérement aux modéles humanistes. Tout d’abord, nous commencerons par
présenter le concept de mod¢le tel qu’il sera utilisé dans notre étude. Ceci nous permettra par
la suite d’aborder les travaux sur les modeles d’enseignement proposés par Joyce et Weil
(2004).

2.1.2 Le concept de modele

Dans sa définition la plus large, 1a notion de modéle s’appuie sur la représentation d’un
systétme réel, que ce soit au niveau mental ou physique et exprimé sous forme verbale,
graphique ou mathématique. De cette définition découlent deux grandes catégories de
modeles : les modeles descriptifs formalisés et les modeles permettant de faire I’analyse des

processus éducatifs.

Morandi (2005, p.116) définit le mot « modele » venant du latin « modulus » diminutif
de « modus », c’est-a-dire le mode, la dimension, le rapport et la proportion. Le modéle est
donc 2 la fois un moule et une maniére, comme une maniére de vivre, des valeurs, une forme

et un sens.

De plus, Morandi (2005 : 13-14) affirme « qu’une méthode en pédagogie se représente
comme une organisation des modes de travail des éléves et avec les éléves, des supports de ce
travail. Elle coordonne ’ensemble des dispositions qu’un enseignant prévoit pour ses
interventions et le chemin a parcourir ». Pour cet auteur, les modeéles permettent d’identifier

et de comprendre le lien entre la logique d’action et la logique des idées.

Selon cet auteur, il n’existe pas de pédagogie modéle, mais des modeéles qui constituent
ce au nom de quoi on agit, on dirige, on critique ou encore on analyse. C’est une fagon de se

représenter la ou les logiques des situations dites pédagogiques.

Willet (1992), cité dans le dictionnaire des méthodes qualitatives en sciences de
I’éducation (2004), dit qu’un « modele fournit donc une représentation simplifiée d’un type

de phénomeéne particulier en vue d’en faciliter la compréhension. » Ainsi, 1’utilisation d’un
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modéle en enseignement consiste a relever plusieurs €léments reliés & une situation, a

ressortir ses principales caractéristiques pour ensuite dégager des liens unissant ces éléments.

La définition de modeles de Legendre (1993 : 862) s’appuie sur les modeles
d’enseignement de Joyce et Weil (2004). Pour ces derniers, un « modele représente un
agencement spécifique d’activités et d’interventions constituant une représentation d’un type
particulier d’enseignement; c’est un ensemble d’activités pédagogiques interreliées, qui

s’appuie sur une représentation de 1’étre hilmain, de I’apprentissage et de la société. »

En comparant ces définitions, nous remarquons la présence des termes « activités » et
« interventions » dans la derniére définition. Par contre, le concept de représentation de
modele est présent dans les trois définitions. Tout d’abord, précisons pour notre étude, la
notion « d’intervention pédagogique » puisque ce sera sous cet angle que ces termes seront

présentés dans ce projet de recherche.

Selon Legendre (1993 : 757), une intervention pédagogique est « une action consciente
et volontaire qui a pour but de soutenir, de stimuler ou de modifier les diverses relations dans

une situation pédagogique ».

Dans le méme sens, Morandi (2005 : 7) affirme « que 1’objet de la pédagogie, ce n’est
ni I’enseignant, ni le savoir, ni 1’éléve, mais 1’activité qui les réunit. Le travail de 1’enseignant
et celui de 1’éléve, articulés mais différents, trouvent leurs fonctions dans la relation et le

systéme pédagogique (enseigner et apprendre) ».

Tenant compte des différentes définitions présentées sur les interventions
pédagogiques ainsi que sur la conception des modéles d’enseignement, nous retenons celle
proposée par Joyce et Weil (2004) puisque 1’ensemble des principaux sujets abordés dans

notre étude s’y retrouve.

2.1.3 Typologie des modeles de Joyce et Weil (2004)

Selon Joyce et Weil (2004), I"utilisation d’un modéle en éducation est essentielle, car
« I’enseignement constitue un processus par lequel professeurs et €léves créent et partagent

un environnement comprenant un ensemble de valeurs et de représentations qui, par ailleurs,
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influence leur fagon d’agir. Cet accord se fait essenticllement autour d’un modéle. » Ces
auteurs ont classé les modeles en éducation en quatre familles permettant ainsi d’identifier la
marge de manceuvre des intervenants en éducation et la variété afin de planifier les

interventions pédagogiques qui ont comme finalité 1’apprentissage.

La premiére famille de modéles d’enseignement présentés par Joyce et Weil (2004) est
celle du traitement de l’information. Les modé¢les de cette famille sont centrés sur la
recherche, c’est-a-dire 1’acquisition et I’organisation des connaissances visant a développer
chez I’apprenant des habiletés de résolutions de problémes. Ceci favorise ainsi la formation et
I’utilisation de concepts dans différentes situations pédagogiques. Il s’agit donc d’enseigner
les processus d’apprentissage afin de permettre a I’étudiant d’augmenter sa capacité de
raisonnement, son autonomie et sa pensée créatrice. La pensée inductive (Taba, 1966),
’acquisition de concepts (Bruner, 1986) I’utilisation d’ordonnateurs supérieurs (Ausubel,

1963) sont quelques exemples de modéles provenant du traitement de 1’information.

La seconde famille de mod¢les d’enseignement (Joyce et Well, 2004) fait référence
aux approches basées sur Pinteraction sociale. Cette famille vise surtout 4 faire ressortir les
besoins sociaux, qui sont issus d’une responsabilité individuelle et collective. C’est entre
autres par ces modeles que 1’éducation sert d’agent de changement et permet a notre société
d’analyser les différents problémes sociaux, d’enseigner les processus visant a la démocratie
et de permettre a chaque individu de développer des habiletés sociales. Ces modéles
d’enseignement permettent & 1’enseignant de favoriser des apprentissages coopératifs en
classe ou chaque enfant devrait apprendre a respecter 1’opinion de I’autre, a réfléchir sur son
vécu social et & développer 1’estime de soi comme apprenant. Des modéles comme 1’étude de
cas et jurisprudence (Oliver et Shaver, 1971) I’investigation de groupe (Dewey, 1975)
I’enquéte sociale (Massialas et Cox, 1970) et les jeux de role (Shaftel et Shaftel, 1982) ont

tous comme point commun 1’interaction sociale.

La troisiéme famille de modeéles élaborés par Joyce et Weil (2004) regroupe les
modeles du développement de la personne. Cette famille propose des modéles qui
préconisent le développement intégral de la personne et son identité personnelle. Selon cette

approche, 1’étre humain est unique et voit les autres et son environnement selon son vécu et
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ses propres expériences. Dans ces modeles, 1’enseignement du maitre devrait permettre a
1’éléve de mieux se connaitre afin de prendre en main son développement personnel a 1’aide
de différentes stratégies d’apprentissage. Les modéles issus de cette famille sont ’approche
non directive (Rogers, 1984), la réunion de classe (Glasser, 1998), 1’auto-exploration (Schutz

1970) et les systémes conceptuels (Hunt, 1971).

Finalement, la quatrieme famille de modéles est composée de modéles visant a la
modification de comportements. Dans une structure de classe, il est possible de modifier un
comportement lorsque les conditions de 1’environnement sont déterminées et que
I’organisation d’activités des apprentissages est séquentielle et structurée. L’enseignant
développe des objectifs spécifiques d’apprentissage, structure le contenu en petites cellules
d’apprentissage, analyse les besoins des étudiants en fonction des compétences acquises et
proceéde par la suite a un processus d’évaluation complexe du contenu a maitriser. Un des
modeles provenant de cette famille est celui de Skinner (1965) avec le conditionnement

opérant ou I’enseignement programme.

Bien que ces quatre grandes familles de modeles d’enseignement élaborées par Joyce
et Weil (2004) soient fréquemment utilisées dans le milieu éducatif, nous ne retiendrons
qu'une famille pour notre étude en raison de la nature de la formation donnée par le
programme des T.E.S. Les enseignants du programme des T.E.S. de niveau collégial utilisent
des modeles d’enseignement appartenant au développement de la personne. Rappelons que
les compétences a acquérir dans ce programme se situent sur trois axes. Le premier axe est la
connaissance et la compréhension du développement de la personne, de son adaptation et des
difficultés reliées a cette adaptation; le second est la maitrise du processus d’intervention qui
s’actualise dans un contexte planifié ou spontané en utilisant différents outils et techniques et
le troisiéme est le développement de 1’éducateur comme personne, comme apprenant, comme

citoyen et comme professionnel.

En résumé, chaque étudiant doit s’approprier des connaissances en tenant compte de
ses propres expériences dans le but d’intervenir auprés de personnes en difficultés
d’adaptation. Dans ce programme, le processus d’apprentissage nous rappelle les premiéres

approches humanistes. Nous présentons maintenant les modeéles d’enseignement provenant
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de la famille de développement de la personne €laboré par Joyce et Weil (2004) et qui sont

priorisés dans le programme des T.E.S.

2.1.4 Modéles représentatifs de la famille de développement de la personne

Cette famille de modéles a la particularité de mettre 1’accent sur le développement
intégral de la personne et sur son identité personnelle. Chaque €tre humain est unique et dés
sa naissance son environnement social, sa langue, sa culture lui donnent un héritage. Par
contre, deux individus issus d’un méme environnement social ne se développent pas de la
méme maniére. Chacun y crée sa propre identité. Les expériences de 1’un et le vécu de 1’autre
forment des étres uniques et chacun voit le monde selon ses propres yeux. Toutefois, ce n’est
pas parce que chacun est unique que I’homme n’a pas la capacité de s’adapter et d’effectuer
des changements (par exemple, s’adapter & un climat particulier ou encore adopter les

coutumes d’un autre pays). Pour maximiser cette adaptation, le milieu éducatif devrait

permettre a tout éléve de mieux se connaitre afin de mieux se préparer aux apprentissages

scolaires. Une fois cette étape franchie, 1’étudiant devrait étre capable de prendre en main son

développement personnel.

Selon Joyce et Wells (2004 : 265), les modeles d’enseignement basés sur le
développement de la personne requiérent trois conditions essentielles afin de permettre

’application de ces modeles :

The first is so lead the student toward greater mental and emotionnal health by
developing self-confidence and a realistic sense of and by building empathetic
reactions to others. The second is to increase the proportion of education that emanates
from the needs and aspirations of the students themselves, taking each student as a
partner in determining what he or she will learn and how he or she will learn it. The
third is to develop specific kinds of qualitative thinking, such as creativity and
personnal expression’.

5 Traduction libre de cette citation : « Premiérement, c’est la responsabilité de I’étudiant de
s”assurer une plus grande santé mentale et émotive en développant de 1’assurance et un sens réaliste de
soi en construisant des réactions empathiques aux autres. Deuxiémement, I’enseignant sera obligé
d’augmenter la proportion d’éducation qui émane des besoins et des aspirations des étudiants en
prenant chaque étudiant comme un partenaire sans déterminer ce qu’il ou elle apprendra et comment il
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Les modeles de développement de la personne sont utilisés de quatre fagons.
Premiérement, les modéles personnels peuvent étre utilisés comme modeles généraux
d’enseignement, par exemple les principes fondamentaux guidant 1’orientation d’une école.
Cela se produit quand les enseignants adoptent une philosophie non directive comme
approche fondamentale d’éducation ou comme composante majeure. Deuxiémement, les
enseignants peuvent utiliser un environnement d’apprentissage congu autour d’autres
modeles. Par exemple, nous devons penser avec soin comment toutes les formes d’intuition
peuvent étre maximisées de fagon positive par rapport & soi et minimiser les chances que
notre enseignement diminue pour ces gens. En d’autres mots, nous pouvons utiliser ces
modeles pour atteindre les qualités personnelles et émotives de nos étudiants, voir les
opportunités d’en faire des partenaires et communiquer positivement avec eux.
Troisiémement, nous pouvons utiliser les propriétés uniques des modeles personnels pour
conseiller les étudiants quand nous souhaitons aider les apprenants a atteindre un monde plus
ouvert et positif. Quatriémement, nous pouvons construire des programmes de sujets
académiques autour des étudiants. Par exemple, des méthodes pour enseigner la lecture,
comme !’utilisation d’histoires dictées provenant de la littérature, peuvent servir de matériel
initial en lecture. Ainsi, ’étudiant choisit son matériel de base, ce qui lui permet de
développer de meilleures compétences une fois le processus établi. Combinés avec d’autres
modeles, les modeles personnels peuvent étre utilisés pour concevoir les cours par

correspondance, incluant les programmes offrant les matiéres de base.

Un autre auteur, Legendre (1993), s’exprime dans le méme sens que Joyce et Wells
(2004) et précise qu’il n’y a pas de maniére unique d’enseigner, mais que c’est une
combinaison de modéeles d’enseignement qui permet d’atteindre des buts. Il ajoute que les
apprenants n’ont pas tous les mémes fagons d’apprendre, ni les mémes besoins. Finalement,

il poursuit :

ou elle ’apprendra. Troisiémement, 1’étudiant sera obligé de développer son style spécifique de pensée
qualitative, ’expression de ses apprentissages, telles I’imagination et la créativité. »
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I’utilisation prolongée d’'un méme modele d’enseignement produit un effet de
saturation chez les éléves, méme chez ceux & qui le modele pouvait convenir
initialement. Un mode¢le ne doit donc pas étre une recette a appliquer sans
discernement, mais une des maniéres complémentaires d’aborder 1’enseignement.

(Legendre 1993 : 862).

En conclusion, nous pouvons affirmer que cette famille de modéles d’enseignement se
soucie du développement intégral de la personne, du rythme d’apprentissage de I’apprenant,
de son style d’apprentissage, dans le but de satisfaire les besoins de I’étudiant. Cette
satisfaction de besoins apporte a I’étudiant un meilleur développement personnel, une plus

grande affirmation de soi et une actualisation de ses propres apprentissages.

Rappelons que dans la logique de formation du programme des T.E.S., les trois axes
sont les suivants : a) la connaissance et la compréhension du développement de la personne,
de son adaptation et des difficultés reliées a cette adaptation; b) la maitrise du processus
d’intervention qui s’actualise dans un contexte planifié ou spontané en utilisant différents
outils techniques; c) le développement de 1’éducateur comme personne, comme apprenant,
comme citoyen et comme professionnel. C’est pour ces raisons que nous avons décidé
d’approfondir cette famille de modéles et que nous avons sélectionné deux modeles
appartenant a la famille de développement de la personne. Les deux modé¢les d’enseignement
présentés dans le programme correspondent aux modéles d’enseignement a partir desquels
doivent s’inspirer les pratiques pédagogiques utilisées par les enseignants en T.E.S. du cégep
sélectionné. Ces modéles seront présentés dans leurs fondements, leur utilisation, leur
organisation et définis selon leurs caractéristiques propres. Le premier modele que nous

décrivons est celui de I’enseignement non directif proposé par Carl Rogers.

2.3 Le modéele non directif de Carl Rogers (1966, 1984, 1986, 1990, 1998)

Carl Rogers est un Américain, né en 1902, psychologue de formation. Dans les années
1940, il développe un concept de relation d’aide centré sur la personne. Cette approche voit
d’abord le jour en psychothérapie, mais évolue rapidement pour s’inscrire dans un volet

pédagogique auprés de toute personne en situation d’apprentissage.

Au début, ce concept se développe a partir du travail thérapeutique ou de relations

d’aide avec des individus et des familles. Plus tard, il est transposé sur le travail effectué
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auprés de « groupes de rencontres ». Rogers et ses collégues travaillent principalement avec
des groupes composés d’une centaine de personnes provenant des quatre coins du globe. Le
but de ces rencontres est de permettre aux participants d’entrer en contact avec d’autres
personnes et de développer leurs potentiels et richesses intérieures sans avoir recours a un
expert qui formulerait les buts a atteindre ou montrerait le chemin pour y parvenir. C’est
également dans ce sens que 1’approche centrée sur la personne a été introduite dans le
domaine de 1’enseignement. De nos jours, c’est dans la littérature actuelle, Liberté pour
apprendre (Rogers, 1984), que nous retrouvons les effets et les conséquences d’un
enseignement qui ne tient pas uniquement compte du plan d’étude, mais aussi de la personne

de I’éléve.

Comme nous 1’avons mentionné précédemment, ce modéle d’enseignement appartient
a la famille de modéles de développement de la personne. Le nom attribué a ce modéle par
Rogers est D’enseignement non directif. Le premier but principal de ce modéle
d’enseignement est de développer les capacités de 1’étudiant a s’instruire par lui-méme. Cette
approche centrée sur la personne permet aux apprenants une certaine liberté d’apprentissage
selon leurs intéréts et leurs besoins. Le second but de ce modéle d’enseignement est de
favoriser 1’épanouissement individuel du jeune. Cela lui permet d’approfondir entre autres la
connaissance de soi, de pratiquer 1’autodécision, c’est-a-dire la prise de décisions par lui-
méme, et de faire des découvertes inattendues lors de ses apprentissages. Ainsi, les deux buts
principaux de ce modele sont fondés sur les propres capacités de 1’apprenant. C’est dans ce
sens que l’auteur aborde le concept de s’instruire par soi-méme et présente une approche non

directive.

Tout modéle d’enseignement repose sur des bases théoriques, des concepts et des
expérimentations. Le modeéle non directif de Rogers (1966) ne fait pas exception. Nous
présentons ici quatre fondements théoriques essentiels & ce modele d’enseignement. Le
premier fondement théorique du modeéle concerne les rapports humains qui, selon Rogers,
sont la base de tout apprentissage. Ce sont ces interactions entre les individus qui donnent a
I’étudiant le golt d’apprendre, d’en savoir plus. Le second fondement repose sur 1’hypothése
que chaque individu a en lui-méme les capacités d’apprendre. Par exemple, il peut apprendre

quand il agit, apprendre quand il se sent responsable, apprendre en s’engageant, apprendre
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quand il s’autoévalue et méme apprendre a apprendre. Le troisiéme fondement concerne les
responsabilités : c’est 1’éléve qui est responsable de ses apprentissages, puisque c’est lui qui
est au centre de ses actions d’apprenant. Les succes et les échecs dépendent donc de la
volonté de 1’étudiant et de celle de I’enseignant a vouloir communiquer de fagon claire et
ouverte des messages verbaux et non verbaux. Finalement, le dernier fondement concerne le
reflet des pensées et des sentiments de 1’apprenant. C’est par une réponse-miroir de
I’enseignant que 1’éléve trouvera appui dans ses recherches d’apprentissage. L’enseignant ne
dirige pas 1’éléve vers les bonnes réponses, mais refléte le parcours du jeune de fagon non
directive dans un langage simple afin de 1’éclairer ou de lui apporter un support dans ses

apprentissages.

L’organisation sociale d’un mode¢le selon Joyce et Weil (2004) place ’enseignant dans
un rble de facilitateur et de réflecteur pour 1’étudiant. Ce demnier est principalement
responsable de 1’ouverture et de ’entretien dans le processus de 1’interaction sociale. Le role

d’autorité est alors partagé entre 1’étudiant et I’enseignant.

Par conséquent, tout modele d’enseignement doit sa réussite et son succes dans la mise
en place d’'un minimum d’efforts et d’organisation afin d’en maximiser 1’efficacité. Le
modeéle d’enseignement non directif privilégie pour sa part un environnement empathique et
naturellement non directif. Chaque é€léve a une part de responsabilités dans ce
fonctionnement, ol le climat est respectueux et chaleureux. De plus, chacun est libre de
s’exprimer et d’émettre son opinion dans le respect. La liberté d’expression est au centre de

ce modele ou chacun a la possibilité de développer une autonomie de pensée.

Bon nombre de modéles d’enseignement dits « traditionnels » donnent le role principal
a ’enseignant et placent les éléves au second plan. En ce qui concerne le modele de Rogers,
c’est le contraire. L’apprenant est au centre de ses apprentissages et 1’enseignant gravite
autour des apprentissages. De ce point de vue, 1’enseignant responsable de sa classe doit
porter intérét a ses éléves et principalement accepter 1’étudiant comme une personne a part
entiére. Il se doit de le prendre ou il est, sans jugements ni legons moralisantes. De plus,
I’enseignant qui préconise un modéle d’enseignement comme pédagogie doit permettre a ses

jeunes de s’exprimer. Donc, une certaine permissivité sur ce que le jeune ressent et sur
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I’expression de ses opinions est recommandée. Plus qu’un conseiller, I’enseignant doit rester
empathique vis-a-vis des jeunes afin de leur permettre d’évoluer positivement dans ce qu’ils
apprennent. Les réponses non directives du titulaire sont essentielles dans ce processus. Elles
doivent étre formulées en questions ouvertes afin de permettre a 1’éléve de prendre des
initiatives. Il va sans dire qu’un encouragement minimal de la part de I’adulte favorise
grandement le jeune & s’ouvrir sur son processus d’apprenant et lui permet de parler de ses

sentiments aussi bien que d’exprimer ses opinions.

Cette conception d’un modele éducatif permet entre autres a I’enseignant d’avoir accés
4 des ressources illimitées et variables en fonction de plusieurs domaines d’étude et de
champs d’intervention. La relation maitre-éléve devient authentique et significative, ce qui
favorise 1’épanouissement du jeune et de I’enseignant dans son enseignement. Les valeurs
éducatives qui émanent de ce modele sont mises largement a contribution autant pour le

jeune que pour le titulaire.

Suite & la présentation de la forme et de I’utilisation du modéle d’enseignement de
Rogers, nous présentons maintenant les caractéristiques spécifiques du modele proprement
dit. Comme nous 1’avons mentionné précédemment, ce modele se veut essentiellement une
approche centrée sur le développement de la personne. L’étudiant est amené & développer sa
curiosité intellectueile, d’ou la manifestation d’un déclenchement de désir d’apprendre. De
plus, le jeune est son propre maitre dans ses apprentissages. Il devient de plus en plus habile a
choisir des aptitudes et a suivre sa propre voie dans ce qu’il apprend. Cette méthode
d’enseignement permet a 1’éléve d’avoir acces & son potentiel créateur, tout en lui donnant la

possibilité de s’exprimer librement.

En matiére d’interactions sociales, 1’apprenant développe une capacité de relations
interpersonnelles facilitant ainsi 1’apprentissage autodéterminé. Finalement, les qualités
humaines de 1’enseignant demeurent indispensables dans 1’accompagnement pédagogique de

ses étudiants.
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2.3 Le modele d’enseignement de William Glasser (1973, 1984, 1986, 1990, 1998)

William Glasser est un psychiatre américain. Il a exercé a Los Angeles dans plusieurs
programmes de réadaptation de jeunes délinquants et toxicomanes. Il a aussi travaillé avec le
Dr. G.L. Harrington dans le traitement des patients psychotiques hospitalisés. Ensemble, ces
deux médecins ont développé la Reality Therapy ou thérapie du réel. L’essentiel de leur

approche est d’ailleurs exposé dans le livre de Glasser (1984), La thérapie par le réel.

La thérapie par le réel a rapidement amené Glasser a s’interroger sur les besoins
fondamentaux que 1’étre humain doit satisfaire. C’est par ce second questionnement qu’il en
est venu a la conclusion que tout individu n’a d’autre choix que d’assumer ses
comportements tout au long de sa vie. Chaque personne a la possibilité de choisir ses
comportements, lesquels sont motivés génétiquement par cinq besoins fondamentaux, que

nous développerons plus loin.

La naissance de la théorie du choix issue de la thérapie par le réel a conduit le monde
de I’éducation vers un autre modéle d’enseignement. Ce modéle est celui que Glasser nomme
réunion de classe. Ce second modele d’enseignement appartient lui aussi a la famille de
modeles de développement de la personne. Il porte le nom de réunion de classe, car
I’approche privilégiée est d’amener davantage d’éleves a travailler en classe. Le but premier
de ce modéle est de permettre & I’individu de se développer de fagon réaliste et responsable.
En classe, ce modele se traduit par une liberté d’expression personnelle et la possibilité de

faire des choix.

Glasser (1998 : 17) nomme cette démarche la psychologie du choix. Ce concept se

congoit de la fagon suivante :

Un des principes fondamentaux de la psychologie du choix veut que personne
n’obéisse aveuglément a des ordres. Les étres vivants dont nous faisons partie
cherchent avant tout a tirer le maximum de satisfaction personnelle. La raison qui
explique que nos écoles s’averent moins efficaces que nous le souhaiterions est
justement que nous n’avons pas su reconnaitre ce fait chez les éléves.

Comme nous 1’avons abordé précédemment dans notre problématique de recherche,

Glasser (1998) considére que le décrochage scolaire est davantage pergu de nos jours comme
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un échec personnel. Pour cet auteur, tout comme Langevin (1999), la scolarité est

importante :

Il ne fait aucun doute que le souci d’amener tous les éléves a terminer leur cours
secondaire, déja fort sens€ a 1’époque le soit encore plus de nos jours. Notre société est
de plus en plus exigeante : un diplome d’études secondaires est le minimum requis
dans la plupart des emplois. Les tiches deviennent de plus en plus techniques. La
société du XX° exige un minimum d’instruction faute de quoi toutes les portes se
refermeront : peu de pouvoir et peu de chances d’en acquérir jamais. (Glasser 1998 :

18)

En résumé, se donner du pouvoir sur quelque chose, comme terminer ses études
secondaires, est possible dans la psychologie du choix et ce sont justement les bénéfices tirés
de nos actions qui nous permettent de satisfaire nos besoins. Ces mémes besoins expliquent
les comportements que nous affichons &8 un moment donné de notre vie. Ils sont inscrits dans
notre patrimoine génétique. Glasser (1998) propose ainsi les cinq besoins fondamentaux : le
premier est la survie ou la reproduction; le second, I’appartenance; le troisiéme, le pouvoir; le
quatriéme, la liberté et le cinquiéme, le plaisir. Puisque ces besoins sont inscrits dans notre

héritage génétique, la seule personne capable de les satisfaire est soi-méme; aucun facteur

extérieur, pas méme 1’école, ne peut combler ces besoins dits fondamentaux.

Selon Joyce et Wells (2004), la base de ce modéle repose essentiellement sur les
problémes que des individus affrontent et qui proviennent de la non-satisfaction de leurs
" besoins fondamentaux. Donc, si un enseignant pouvait appliquer la psychologie du choix et
comprendre qu’il doit tenir compte autant des images qui se trouvent dans leur monde a eux
que de celles qui se trouvent dans le monde des leurs éléves, les apprentissages seraient
d’autant plus faciles et possibles que stimulants. Selon Glasser (1998), les étudiants qui

manifestent un désinvestissement vis-a-vis de 1’école répondent a leurs enseignants que

I’école était trop ennuyeuse, trop difficile, on donnait trop de travail et
particulierement trop de devoirs a faire a la maison. Ils ont ajouté que les enseignants
parlaient trop et ne les écoutaient pas assez. Ils se plaignaient que ces devoirs allaient
trop vite, ne répondaient pas a leurs questions et ne s’intéressaient pas a ce qu’ils
voulaient. (Glasser, 1998 : 53)

Suite a ces réponses, Glasser (1998), s’apergoit dans un premier temps que les besoins

d’appartenance, de pouvoir et de plaisir ne sont pas comblés. Il s’ensuit donc un
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désinvestissement des études pour ces éléves. Pour cet auteur, il ne fait aucun doute que
I’apprentissage en équipe représente une image satisfaisante pour eux. C’est une image
encore trop peu répandue par les modéles d’enseignement dits traditionnels qui sont pratiqués

dans les écoles québécoises actuelles.

Dans un deuxiéme temps, il remarque que le respect est également une image
satisfaisante et importante pour les jeunes. Ils veulent étre entendus, écoutés et par-dessus
tout aimer et étre aimés. Dans ce modéle, les relations humaines sont essentielles entre les
individus, tout comme le modé¢le d’enseignement non directif de Rogers que nous avons

présenté précédemment.

Dans ce modéle d’enseignement ou la psychologie du choix est 1’élément central,
1’enseignement doit se faire dans une situation ou tous participent. Lorsqu’il y a une situation
problématique, un travail d’équipe & accomplir ou un projet commun a réaliser, il suffit
qu’une personne s’exprime, par exemple sur la difficulté rencontrée, et une discussion peut
ensuite avoir lieu. Le milieu est peu structuré afin de permettre aux personnes qui veulent
formuler un jugement de valeur personnel puissent le faire sans retenue. Par exemple, les
suggestions et les alternatives qui en ressortiront formeront la base de la satisfaction du
besoin d’appartenance et d’engagement dans tout projet éducatif. Ce milieu, incluant celui de
la classe, permet ’expression des sentiments de chacun a travers les relations chaleureuses
possibles qui peuvent se développer et évoluer vers un besoin de plaisir, comme celui de
travailler en équipe lors d’acquisition de nouvelles connaissances. Cette appr(;che se veut non
¢évaluative dans un premier temps, mais plutét centrée vers la satisfaction des besoins
fondamentaux ou 1’apprenant batit ses apprentissages a 1’aide des autres et développe ainsi

une conceptualisation assez €levée.

A 1’école, I’enseignement prend une place dans la classe et non toute la place selon
Glasser (1998 : 70) : « Dans 1’école de la psychologie du choix qui fonctionne par équipes
d’apprentissage, ou 1’enseignant est moins un conférencier qu’un “leader”, il y a peu de
problémes de disciplines graves. » L’enseignant qui privilégie cette approche développe une
attitude et relation chaleurcuse avec ses éléves afin d’installer un climat de confiance,

d’échange et d’ouverture de part et d’autre. Son réle de «leader » permet d’inciter les
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étudiants a diagnostiquer leurs propres comportements et a rejeter les comportements
irresponsables. Si chaque enseignant faisait appel a des méthodes plus orientées sur la
satisfaction des éléves (par ’apprentissage en équipe, par exemple), il y aurait de bonnes
chances que ce dernier cesse de se résigner et se montre enthousiaste en voyant ses étudiants

se mettre a travailler de fagon volontaire et responsable.

En résumé, selon Joyce et Weils (2004), cette seconde approche privilégiée dans cette
étude repose en grande partie sur les qualités humaines de 1’enseignant, parmi lesquelles on
retrouve la personnalité chaleureuse, les habiletés dans les relations personnelles et les
techniques de discussion dans les animations de groupe. Les apprenants qui bénéficient de ce
modele d’enseignement y puisent des valeurs éducatives et sociales pouvant étre réinvesties

dans d’autres champs éducatifs et sociaux.

Pour faire suite & cette seconde présentation de modele d’enseignement de
développement de la personne, nous présenterons dans cette section les caractéristiques
spécifiques du modele de Glasser basé sur la psychologie du choix visant a la satisfaction des
besoins fondamentaux. Selon Joyce et Well (1972, 1992, 2004), tout individu a la capacité de
poser des gestes responsables pour répondre a ses besoins fondamentaux : survie et
appartenance, pouvoir, liberté¢ et plaisir. Pour ce faire, chacun a le pouvoir de cibler sa
motivation interne et de définir ses propres choix et c’est ce que Glasser nomme dans son
approche la psychologie par le choix. Les exigences fondamentales dans ce modé¢le partent de
I’éléve et demandent une implication intense de ce dernier. 1l doit faire preuve d’attitudes
réalistes et personnelles pour apprendre de meilleures fagons de se comporter et pour acquérir
de nouvelles connaissances. Les stratégies éducatives qui découlent de I'utilisation de ce
modele d’enseignement sont prioritairement le climat de participation positive et
I’engagement de chacun. Le professeur a la responsabilité de garder ses étudiants centrés sur
le comportement positif, tout en exposant le probléme & discuter ou toute autre démarche
éducative. L’étudiant, pour sa part, doit posséder une ouverture sur ses propres valeurs et
comportements afin de pouvoir améliorer toute fagon de se comporter et respecter son
engagement par rapport a ses résolutions. A n’importe quel moment, 1’enseignant peut

vérifier le déroulement de I’activité de discussion en cours et c’est ce que Glasser identifie
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comme le contréle du comportement ultérieur. Ce type d’approche est surtout utilisé lors de

résolution d’un probléme social, lors de discussion libre ou encore de diagnostic éducatif.

24 D’autres typologies de modeles d’enseignement
a) Théorie de 1’élaboration de Reigeluth (1983)

Selon la théorie de I’élaboration de Reigeluth (1983), la notion de conception
pédagogique fait valoir que le contenu devrait étre tiré des situations des plus simples au plus
complexes, tout en fournissant un contexte significatif dans lequel les idées peuvent étre
intégrées. Ce modele de conception pédagogique vise a aider et a choisir le contenu des
séquences pédagogiques de manicre & optimiser la réalisation des objectifs d’apprentissage.
C’est par des facteurs reliés a la motivation, I'utilisation d’analogies, de résumés et de

syntheéses que 1’enseignant peut conduire ses étudiants a un apprentissage efficace.

Cette théorie de 1’apprentissage permet dans un premier temps d’évaluer une séquence
d’enseignement dans sa globalité, afin de favoriser le sens de décision et la motivation interne
de ’apprenant. Deuxiémement, elle permet aux étudiants de prendre de nombreuses décisions
quant a leur propre pouvoir sur leurs apprentissages. Troisiémement, c’est une approche qui
facilite les étapes dans le processus de développement pédagogique. Et finalement, elle

intégre des approches réalistes et cohérentes dans la séquence d’enseignement.

Les applications pratiques de cette théorie se résument en cinq volets distincts. Le
premier appartient & 1’enseignant ou la notion de base, la tiche, le principe est enseigné. Le
second, fait référence a I’utilisation d’un probleéme d’actualité ou une approche en «spirale»;
c’est-a-dire partir d’un concept général vers une problématique de plus en plus précise. Par la
suite, le professeur aborde les nouveaux apprentissages en s’appuyant sur des principes, des
procédures, des informations, des concepts et des attitudes les plus étroitement liés a
’apprentissage en cours tout en mettant en lumiere les compétences intellectuelles de 1’éléve.
Ce n’est qu’au quatritme volet que 1’enseignant regroupe les concepts pour permettre a
’apprenant de vivre des apprentissages par épisode. Finalement, c’est a 1’étudiant lui-méme
que revient I’'ultime tAche de choisir les concepts, les principes ou les versions de la tiche a

préciser ou a apprendre en premier.
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b) Les méthodes d’enseignement dites «actives» selon Micchielli (1988)

Une autre typologie de modéles qu’il nous parait important d’aborder dans cette étude
et c’est celle de Mucchielli (1988) d’ou sont issues les méthodes d’enseignement dites
«méthodes actives »; c’est-a-dire ou 1’éléve assimile par lui-méme son programme et se
forme par des exercices personnels dirigés par I’enseignant. Cet auteur a regroupé quatre

méthodes d’enseignement sous le volet de cette pédagogie dite « active ».

La premi¢re méthode est celle de I’enseignement programmé. Les critéres de base de
cette méthode permettent que 1’étudiant puisse avoir acces & de 1’information visuelle en plus
de I’information auditive. Les informations sont divulguées par tranche qui s’organise en une
suite cohérente et progressive de telle sorte que chacune est nécessaire a la suivante. De plus,
chaque tranche d’informations se termine par une question ou par un blanc qui demande a
|’apprenant une réponse qu’il est capable de donner en fonction de la tranche d’informations
regue préalablement. Ainsi, 1’éléve est renseigné immédiatement sur la valeur de sa réponse

tout en travaillant seul et & son rythme.

La seconde méthode s’apparente a la pédagogie du « learning » ou formation par
I’apprentissage. Cette méthode est caractérisée par une modification du comportement. Elle
fait appel a une adaptation progressive au cours d’activités répétées dans des conditions
semblables. L’étudiant est soumis & des séances de «drill » ou tout I’apprentissage est
exécuté pa:r des répétitions jusqu’a 1’obtention d’un comportement ou habitude qui se

déclenche sur signal et répond a la situation standard par laquelle il a été construit.

La troisiéme méthode est issue d’un modéle dit « frangais » et c’est celui de ’auteur
CARRARD; nom donné a cette méthode. 11 est a noté que cette méthode a été adoptée par la
plupart des pays du monde dans les années 60. La formation selon CARRARD part de six
principes généraux. Pour 1’auteur de cette méthode, il est important dans un premier temps de
rendre les apprentissages concrets et suggestifs pour I’éléve. Il suggére également de
démontrer une seule notion nouvelle & la fois dans une legon. Lorsqu’une notion nouvelle a
été apprise et comprise, il faut laisser s’écouler du temps avant d’y revenir. Il est essentiel
d’exercer des répétitions afin de s’assurer que la legon est bien comprise jusqu’a ce que

I’apprenant la posséde automatiquement ou sous forme de réflexe. De plus, c’est dans
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I’intensité de la concentration que 1’étudiant fera des apprentissages d’ou 1’importance de
varier les pratiques pédagogiques. Evidemment, c’est grice a la connaissance approfondie de
I’enseignant de ses apprenants que de tels apprentissages seront possibles. Finalement,
I’actualisation de ces principes énumérés précédemment favorisera le maintien de 1’intérét de

1’apprenant.

La quatriéme et derniere méthode abordée par Mucchielli (1988) est la pédagogie de la
découverte développée par Thorndike (1962). La base de cette pédagogie est la technique des
« essais et erreurs ». Méme si cette approche est inductive, elle permet tout de méme a 1’éleve
de s’approprier une forme de raisonnement. Les effets positifs de cette méthode démontrent
un accroissement du potentiel intellectuel de 1’apprenant. Ce dernier se découvre une
motivation intrinséque dans I’¢é]laboration de la solution. Il accroit par le fait méme sa capacité
de mémorisation tout en favorisant le développement de la confiance en soi et 1’autonomie.
Bien entendu, cette pédagogie ne convient pas a tous les types d’apprenant et c’est a

’enseignant de varier encore une fois ses pratiques pédagogiques.
¢) Typologie de modeles selon Morandi (2005)

Un des premiers modé¢les identifiés par Morandi (2005) est le modéle d’enseignement
dit « traditionnel ». C’est un systéme de traitement de 1’information, de transmission et de
communication établi dans le monde scolaire. Les interventions pédagogiques s’établissent

autour d’un seul acteur reconnu et c’est 1’enseignant lui-méme.

Le second modéle issu de cette typologie est le modeéle de 1’éducation nouvelle (1900-
1975). 11 permet de centrer 1’éducation sur celui qui est en situation d’apprentissage dont
I’apprenant. Les trois principales caractéristiques qui en découlent sont reliées a un besoin de
pouvoir de 1’éléve sur ses apprentissages, le développement d’un sentiment d’appartenance
au sein d’une vie sociale dans 1’école et une relation entre 1’activité proposée et le schéme de

pensée de I’enfant.

Le troisieme modele présenté par Morandi (2005) a vu le jour vers 1975 et a pour
principes de base 1’organisation et la différenciation. Le modéle de maitrise a pour but de

canaliser I’activité pédagogique. Mentionnons que ce modéle d’enseignement est fait pour les
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étudiants. Toute 1’action pédagogique doit étre validée dans un premier temps afin de la
rendre plus intelligible, plus visible. L’organisation de I’enseignement est établie en fonction

des étudiants et non en fonction de I’enseignant.

Par cette approche pédagogique, c’est I’aménagement du milieu scolaire qui prime sur
les bases de la maitrise des effets du rapport enseignement et apprentissage. Par ailleurs, ce

modéle d’enseignement place définitivement 1’éléve au centre du systeme pédagogique.

Le dernier modé¢le proposé par Morandi (2005) est le modéle global et 1’automatisation
¢laboré en 2000. Le principe de base qui est a I’origine de ce modele d’enseignement est
’utilisation de l’information au service du savoir. Par cette approche, c’est 1’acteur qui
devient le systéme c'est-a-dire que c’est lui qui organise les actes d’éducation ou
d’apprentissage par exemple les recherches documentaires disponibles par les techniques

informatiques dans les communications (TIC).

Afin de retenir les principales caractéristiques des modéles d’enseignement présentés
dans le cadre théorique de notre étude; voici un tableau récapitulatif permettant de présenter

quelques éléments mentionnés précédemment.

Tableau 2.1 Modeles d’enseignement préconis€s dans le programme des

Techniques d’éducation spécialisée (synthése)

MODELE DE DEVELOPPEMENT DE LA PERSONNE (JOYCE ET WEIL 2004)

Développement intégral de la personne

Création de sa propre identité

Prendre en main son développement personnel

Utilisation comme modéles généraux d’enseignement (orientation d’un programme)

Création d’un environnement d’apprentissage congu autour d’autres modéles

Utilisation des propriétés uniques des modeles personnels

Construction de programmes de sujets académiques autour des étudiants
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MODELE NON-DIRECTIF DE CARL ROGERS (1966, 1984, 1986, 1990, 1998)

Approche centrée sur la personne et les rapports humains

Développer les capacités de 1’étudiant a s’instruire par lui-méme

Responsabiliser 1’é1éve dans ses apprentissages

Permettre aux apprenants une certaine liberté d’apprentissage selon leurs intéréts et leurs
besoins

Favoriser 1’épanouissement individuel de I’apprenant

Favoriser la prise de décisions par soi-méme

Favoriser la réponse-miroir de 1’enseignant face a 1’éléve

MODELE D’ENSEIGNEMENT DE WILLIAM GLASSER (1973, 1984, 1986, 1990, 1998)

Satisfaction des besoins fondamentaux (survie/reproduction, appartenance, pouvoir, liberté
et plaisir)

Permettre a I’individu de se développer de fagon réaliste et responsable

Possibilité de s’exprimer librement

Possibilité de faire des choix

Favoriser les relations humaines

Favoriser un milieu d’apprentissage peu structuré

Favoriser le travail d’équipe

Favoriser un climat de confiance, d’échange et d’ouverture ou les relations sont chaleureuses

THEORIE DE L’ELABORATION DE REIGELUTH (1983)

Favoriser les situations des plus simples au plus complexes €laborées (approche en
«spiraley)

Fournir un contexte pédagogique significatif a 1’étudiant

Possibilité d’évaluer une séquence pédagogique d’enseignement dans sa globalité

Faciliter les étapes dans le processus de développement pédagogique

Intégrer des approches réalistes et cohérentes dans la séquence d’enseignement

Mettre en lumic¢re les compétences intellectuelles de 1’éléve dans les nouveaux
apprentissages

Faire vivre a I’étudiant des apprentissages par épisode

Permettre aux étudiants de prendre des décisions quant a leur propre pouvoir sur les
apprentissages




39

METHODES D’ENSEIGNEMENT DITES «ACTIVES» SELON MUCCHIELLI (1988)

Possibilité d’assimiler un programme par soi-méme par des exercices personnels et dirigés
par 1’enseignant

Favoriser I’information visuelle et auditive (enseignement programme¢)

Favoriser des séances de «drill» ou I’apprentissage est exécuté par des répétitions
(pédagogie du «learning»)

Rendre les apprentissages concrets et suggestifs (formation selon CARRARD)

Démontrer une seule notion nouvelle a la fois dans la legon (formation selon CARRARD)

Favoriser les répétions afin de s’assurer que la legon est bien comprise (formation selon
CARRARD)

Varier les pratiques pédagogiques (formation selon CARRARD)

Favoriser les techniques des «essais et erreurs» (Thorndike)

TYPOLOGIE DE MODELES SELON MORANDI (2005)

L’enseignant choisit lui-méme les différentes interventions pédagogiques (modele dit
«traditionnely)

Centrer 1’éducation sur celui qui est en situation d’apprentissage (I’éducation nouvelle)

Placer I’éléve au centre du systéme pédagogique afin de canaliser ’activité pédagogique
(organisation et différenciation)

Utilisation de I’information au service du savoir par les techniques informatiques dans les
communications-TIC (modéle global de I’automatisation)

25 Synthése des modéles d'enseignement

Les différents modeles d’enseignement présentés dans cette étude ont comme premier
point commun le développement de la personne et se retrouvent au ceeur du programme des
techniques d’éducation spécialisée ou 1’étudiant est au centre des apprentissages proposés. Le
second point commun se situe dans le paradigme du socioconstructivisme et en voici la

démonstration.

En effet, c’est par la dimension sociale des interactions entre étudiants et enseignants
que I’on peut voir les pratiques pédagogiques favorables a 1’apprentissage ou non. Ces
pratiques pédagogiques cadrent dans une perspective socioconstructiviste ou elles débouchent
sur des situations d’apprentissage dans lesquelles 1’apprenant est appelé a faire des

expériences d’apprentissage actives seul ou en équipe.
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D’un point de vue académique, les étudiants apprennent mieux et davantage dans des
situations d’apprentissage ou 1’autonomie est favorisée et ou le niveau d’adaptation est élevé.
11 est aussi important de tenir compte des connaissances et compétences antérieures de 1’éléve
afin de maintenir une certaine complexité en regard de la capacité d’apprentissage de
I’apprenant. Mentionnons que les expériences d’apprentissage doivent étre actives et en lien
avec des projets personnels tout en alimentant un processus de réflexion sur 1’action

favorisant ainsi un partage et une confrontation de points de vue.

Bien entendu, ces différents principes socioconstructivistes de 1’apprentissage ne se
limitent pas a une approche en soit dont la pédagogie de projet, mais fait appel a tout un

éventail de pratiques pédagogiques issues de 1’approche par compétences.

2.6 Concept de représentation

Comme nous ’avons indiqué dans I’introduction de ce chapitre, notre étude s’intéresse
au point de vue des étudiants sur les activités ou les interventions pédagogiques qu’ils
recoivent dans le programme des T.E.S. Dans les sections précédentes, nous avons présenté
I’approche de Joyce et Weil (2004) sur les modéles d’enseignement afin de trouver des
assises théoriques a partir desquelles les activités et les interventions pédagogiques offertes
au programme des T.E.S. pouvaient étre définies. Nous nous concentrons donc maintenant
sur la recherche d’un concept adéquat qui pourrait nous permettre d’exprimer de fagon juste
le phénomene a explorer chez les étudiants quand nous faisons référence soit ou aux opinions
ou aux points de vue qu’ils véhiculent par rapport aux activités ou interventions
pédagogiques offertes ou utilisées dans le programme des T.E.S. Nous avons envisagé
différents concepts, dont ceux des croyances, des perceptions et des représentations. Ce
dernier concept nous intéresse en raison du phénomene que nous cherchons a explorer ainsi
que les possibilités de son application dans notre étude. Afin de définir le concept de
représentation, nous aborderons son historique, suivi de quelques définitions pour finalement
introduire définitivement le concept de la représentation cognitive en lien avec le sujet de

cette étude.
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2.6.1 Historique du concept de représentation

Le concept de représentation apparait tardivement dans les sciences humaines. Ce
concept trouve son origine dans les domaines de la philosophie et de la psychologie. Déja au
II° siécle av. J.-C., les stoiciens accordent aux représentations un role important dans la
libert¢ de jugement. En effet, Séneque défend 1’idée que I’homme peut changer la
représentation qu’il se fait de certains événements et en transformer la valeur affective. Si par
le fait méme certaines choses dépendent de nous, comme nos opinions, notre jugement et nos
désirs; d’autres sont hors de notre contréle, comme la richesse, le corps ou le pouvoir. A
partir de cet état de fait, il s’agit de se représenter ce qui ne dépend pas de nous comme

quelque chose d’indifférent.

Plus tard, le philosophe Locke considére que la seule faculté que nous ayons a la
naissance est celle de former des représentations pour accéder a I’entendement. 1l affirme
qu’a la naissance, notre esprit (dme) est une tabula rasa, c’est-a-dire une tablette de cire sans
la moindre inscription comme une page blanche, sur laquelle s’inscrivent des expériences
sensorielles qui viennent enrichir le contenu. En d’autres mots, les «idées» ou
représentations qui sont présentes dans la conscience de 1’homme ne sont pas innées, mais
proviennent plutdt de I’expérience. Pour sa part, Truchot (2006 : 33) reprend ces courants
philosophiques et batit la définition du concept de représentation selon laquelle « c’est par la
perception, constituée de sensations, que 1’étre humain fagonne ses idées, ses représentations

pour accéder au monde extérieur. »

En psychologie (génétique et cognitive), les travaux de Jean Piaget sont construits a
partir des représentations mentales. Ces travaux permettent de comprendre la fagon dont les
enfants se forgent des représentations du monde. Ces représentations partent de situations
d’apprentissage dont ’action conduit a 1’émergence d’une pensée sensori-motrice qui
constitue le premier stade de développement chez le jeune enfant. Par la suite, c’est par le
langage que se construit le second stade de développement de ’enfant, suivi par la pensée
concrete et finalement le développement de la pensée abstraite, ou les représentations
conceptuelles de soi, des autres et de son environnement prennent tout leur sens. Piaget
distingue trois types de représentations selon le degré d’abstraction : les représentations liées

a ’action, les représentations imagées et les représentations conceptuelles.
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En sociologie, Durkheim propose le terme de représentations collectives en le
distinguant des représentations individuelles. Selon Durkheim (2001 : 16), les faits sociaux

sont « indépendants des individus et extérieurs aux consciences individuelles. »

Comme nous pouvons le constater, le concept de représentation demeure flou et mal
défini. Malgreé cela, il est difficile a dissocier de certains synonymes comme le concept de la

perception que plusieurs auteurs utilisent dans certaines définitions.

Un des premiers philosophes qui a tenté de dégager des paramétres fondamentaux de la
perception est Spinoza, dans le Traité de la réforme de I'entendement (1661-1677). 1l
distingue quatre catégories de perception : la perception par les sens, la perception par

I’expérience, la perception par le raisonnement déductif et la perception par 1’intuition.

D’autres philosophes ont également étudié le phénoméne de la perception, dont
Merleau-Ponty (1976 : 211) inspiré par Spinoza. Il définit la perception comme étant « une
dimension active en tant qu’ouverture primordiale au monde vécu. Il estime que le corps
n’est pas qu’un objet potentiel d’étude pour la sciénce. Le primat de la perception signifie un
primat de 1’expérience, dans la mesure ou la perception revét une dimension active et

constitutive. »

Que ce soit en éducation, en psychologie ou en philosophie, le concept de
représentation tient une grande place. Plusieurs auteurs ont tent¢ de définir ce concept et
toutes les tentatives de définition varient selon les domaines et les écoles de pensée qui y sont
rattachées. Apres ce bref survol de 1’histoire du concept de représentation, nous présentons
quelques définitions du concept de représentation ainsi que la définition qui sera retenue pour

notre étude.

2.6.2 Quelques définitions

Le terme « représentation » est issu du mot latin reproesentatio qui signifie « action de
mettre sous les yeux ». Il est également défini comme étant 1’« action de rendre présent ou
sensible quelque chose a ’esprit, & la mémoire, au moyen d’une image, d’une figure, d’un

signe et, par métonymie, signe, image, symbole ou allégorie » (Rey, 1998 : 3191). Le
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dictionnaire Larousse (2005 : 923) quant a lui, donne des définitions se rapportant soit au
sens général du concept, soit a la psychologie ou la philosophie. Au sens général, la
représentation est une « image, figure, symbole, signe qui représente un phénomeéne, une
idée ». En philosophie, c’est « ce par quoi un objet est présent a 1’esprit (image concept,
etc.). » Et en psychologie, c’est une « perception, image mentale, etc., dont le contenu se

rapporte a un objet, a une situation, a une scene, etc., du monde dans lequel vit le sujet. »

D’autres définitions attirent également notre attention comme dans Robert et al.
(1993 : 2171) ou est mentionné que la représentation au sens psychologique est « un
processus par lequel une image est présentée aux sens. La perception, représentation d’un

objet par le moyen d’une impression. »

En philosophie, la représentation est « Ce qui est présent a 1’esprit [...], ce qui forme le
contenu concret d’un acte de pensée, I’image d’une chose irréelle, absente ou impossible a

percevoir directement » (Lalande, 1968 : 921, 923).

En éducation, Legendre (1993) définit le concept de représentation des connaissances
comme une « expression formelle des connaissances au moyen de figures, d’écritures ou d’un
langage particulier » (Legendre 1993 :1111). Il insiste davantage sur les représentations
cognitives et affectives des enseignants en regard de leur tache, de leur relation avec
I’étudiant tout en spécifiant que les recherches actuelles n’ont pas permis de dégager
clairement la nature exacte des relations entre les représentations des enseignants et leurs

comportements en classe.

Dans les domaines de 1’éducation et de la psychologie, on introduit le concept de
représentation cognitive tout comme Legendre (1993) et on appelle « cognition » des
connaissances apprises grice aux perceptions et la conceptualisation. Il s’agit d’un processus
par lequel un organisme ou un dispositif acquiert des informations par 1’environnement et
tente de les interpréter pour régler son comportement. Quant aux représentations, la cognition

correspond a 1’interprétation ou la représentation de 1’état du monde.

Les domaines de la didactique et de la pédagogie posent les représentations cognitives

comme étant le mode intellectuel propre & une personne pour conceptualiser sa pensée. Les
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représentations sont un des principaux éléments influengant les décisions d’un enseignant lors
de la planification puisqu’il va modifier sa conduite selon qu’il percoit les éléves comme

étant forts ou faibles.

Evaluer I’évolution et la transformation des représentations cognitives des éléves peut
étre un bon moyen d’étre en mesure de les aider a ancrer adéquatement leurs connaissances

dans le but que celles-ci aient du sens.

Toutefois, une base commune & ces définitions de la représentation retient notre
attention : elles font toutes références a la perception. 1l semble que ces deux concepts soient
difficilement dissociables puisque 1’'un ne peut apparaitre sans 1’autre. Une perception est une
représentation de quelque chose et I’inverse est aussi vrai. Toutefois, il existe une différence
fondamentale dans toutes ces définitions : elles définissent le concept de représentation selon
leur propre discipline ou I’école de pensée sous-jacente. Pour leur part, Giordan et de Vecchi
(1987) ont relevé vingt-sept synonymes du terme « représentions », ce qui montre la
difficulté a définir ce concept. Selon les définitions précédentes et dans le but de répondre
aux objectifs de cette étude, nous avons retenu le sens général du concept de représentation
étant donné la difficulté d’apporter une seule définition et nous I’avons défini comme suit :
c’est un processus par lequel une image, une situation, une idée est pergue par un individu

selon sa propre réalité et ses propres expériences.

2.7 Synthése

Dans la section précédente, nous avons présenté les assises théoriques qui soutiennent
notre étude et principalement les modeles. Nous avons aussi présenté le concept de
représentation selon différentes écoles de pensée. Ceci nous améne a formuler les objectifs

spécifiques de notre étude :

1. Connaitre les représentations des étudiants sur les pratiques pédagogiques dans leur
contexte et utilisées au programme ainsi que celles qu’ils souhaiteraient trouver dans la
formation et qui seraient en accord avec leurs expectatives et la nature de la formation

dispensée;
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2. Connaitre dans quelle mesure les mod¢les sous-jacents a 1’élaboration du programme des
techniques d’éducation spécialisée sont représentés par les pratiques pédagogiques dans la
formation.

Le prochain chapitre traitera principalement des choix méthodologiques de 1I’étude. Nous

présenterons le type de recherche, la description de ’institution sélectionnée, les types

d’échantillon, la description de la population et les techniques de recherche.




CHAPITRE 111

CHO1X METHODOLOGIQUES

Comme nous I’avons expliqué dans le chapitre précédent, I’objectif de cette recherche
est de connaitre les représentations des étudiants afin de mettre en lien les pratiques
pédagogiques favorisées par les étudiants et les modeles d’enseignement utilisés dans le
programme des T.E.S. Un deuxiéme objectif est d’analyser des facteurs de décrochage au
collégial et de déterminer ceux qui peuvent étre utilisés dans le choix des pratiques

pédagogiques, dont la nature pourrait en partie neutraliser les facteurs de décrochage.

Dans les chapitres précédents, nous avons identifi¢ les causes de décrochage au
collégial qui pourraient avoir une incidence dans le choix des interventions des enseignants
afin de pallier ce phénoméne. D’autre part, nous avons présenté les travaux de Joyce et Well
(2004) sur les modéles d’enseignement afin de déterminer |’orientation des interventions
pédagogiques utilisées par les enseignants dans le programme des T.E.S. Deux modéles
d’enseignement provenant de la famille des modéles d’enseignement de Joyce et Well (2004)
ont été sélectionnés en raison de leur correspondance avec les interventions pédagogiques
privilégiées dans le programme. Ces modéles sont issus de la famille des modeles de

développement de la personne et ils ont été analysés dans ce cadre théorique.

Dans ce chapitre, il sera donc question du type de recherche, des modes

d’investigation, de la description du milieu et des acteurs en cause, c’est-a-dire la population

ciblée.
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3.1 Type de recherche

Notre étude utilise une méthodologie de recherche de type qualitatif. En effet, 1’accent
est mis sur une perspective de compréhension (interprétation) plut6t que d’explication. Van

der Maren (2003 : 31) pense que :

les théories interprétatives tentent de construire une théorie de « sens» (une
herméneutique) a 1’existence, aux événements, aux actions en s’appuyant sur une
analyse de leur déroulement ou de leur histoire. Elles complétent les théories
descriptives en fournissant des interprétations aux événements provisoirement non
expliqués ou non explicables par ces derniéres.

Par ailleurs, nous justifierons ce choix en lien avec la problématique de recherche de

cette étude dans le but de comprendre un phénomene et non de 1’expliquer.

Cette orientation méthodologique correspond d’ailleurs aux fondements
épistémologiques des recherches qualitatives en éducation dont le but n’est pas d’expliquer,
mais de comprendre, contrairement a ce qui se produit dans les sciences de la nature. Cette
recherche poursuit donc une visée de compréhension du sens et de la portée des gestes posés
par les acteurs désignés. Cette méme compréhension implique de participer a la vie et a la
culture des acteurs, de se mettre a leur place afin de comprendre comment et pourquoi ils ont
agi de telle sorte, en recréant la situation et les conditions au sein desquelles se sont déroulées

leurs actions.

Rappelons que la recherche qualitative/interprétative est basée sur la compréhension
d’une situation par une personne ou un groupe. Premi¢rement, la pertinence de ce type de
recherche est orientée par deux facteurs principaux parmi lesquels I’accessibilité des résultats
et des connaissances et le caractére essentiel de ’interactivité. Le premier facteur qui tient
compte de I’accessibilit¢ des résultats est formulé en des termes clairs et simples aux
participants. Le second tient compte des interactions que les individus établissent entre eux et
avec 1’environnement, d’ol sa valeur intrinseéque. Ces deux facteurs permettent donc au
chercheur de comprendre de ’intérieur la nature et la complexité des interactions d’un
environnement spécifique afin d’orienter sa collecte de données en tenant compte de la
dynamique interactive du site de recherche. C’est une des raisons pour laquelle cette étude

s’oriente dans le domaine des représentations des étudiants quant aux pratiques pédagogiques
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utilisées dans le programme des T.E.S. Le chercheur doit tenir compte des opinions et des

points de vue des acteurs sélectionnés dans un programme particulier de niveau collégial.

Comme nous 1’avons mentionné précédemment, c’est lors de la réforme du programme
des T.E.S. en 2000, ou il a été question d’implanter un nouveau programme dont 1’approche
s’insérait dans une approche par compétence, que nous avons constaté qu’un volet de la
formation n’avait pas trouvé sa place. Il est question ici des méthodes d’enseignement

utilisées par les enseignants en lien avec le décrochage scolaire.

C’est dans ce contexte que nous tenons a interroger les étudiants de ce programme afin
de connaitre leurs opinions sur les pratiques pédagogiques des enseignants. Ainsi, nous
précéderons a une cueillette de données par des interviews de groupe d’étudiants provenant
du programme des T.E.S. afin de tenter de comprendre dans un premier temps leurs
représentations sur les interventions pédagogiques utilisées par les enseignants dans le

programme présente.

Afin de bien situer les paramétres de cette étude, nous avons défini précédemment le
concept de représentations comme un processus par lequel une image, une situation, une idée
est pergue par un individu selon sa propre réalité. Cette définition nous améne & proposer que
cette recherche est qualitative/interprétative puisque plusieurs auteurs, dont Savoie-Zajc et
Karsenti (2004), Boutin (1997) et Poupart et al. (1997) s’entendent sur le fait que la
recherche qualitative/interprétative permet au chercheur de mieux comprendre, dans sa
propre expérience, le sens des situations humaines et sociales vécues par des individus ou un

groupe de personnes.

Parce que cette étude se situe dans un contexte de compréhension, nous avons besoin
de connaitre des opinions, des points de vue de certains individus. Nous nous intéressons aux
représentations des étudiants de niveau collégial quant aux interventions pédagogiques
utilisées dans leur formation. Avant de présenter les acteurs en cause, nous décrirons dans un
premier temps I’institution sélectionnée, pour ensuite aborder le type d’échantillonnage et

pour finalement présenter la population ciblée.
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32 Description de I’institution sélectionnée

Située dans 1’est de Montréal, I’institution scolaire sélectionnée est un établissement de
niveau collégial dans lequel 1’enseignement est offert en frangais. Les programmes de
formation offerts s’adressent & des étudiants qui ont terminé leurs études secondaires. Ce
collége a vocation publique offre des formations générales dans les sciences de la santé, les
sciences humaines et les arts que 1’on nomme les programmes préuniversitaires. Les
diplomes obtenus débouchent sur des formations universitaires par la suite. Les autres
programmes font partie des techniques. Les formations a ces techniques sont offertes sur trois
ans et débouchent sur le marché du travail. Les techniques offertes aux étudiants sont entre
autres les techniques de réadaptation, les techniques d’éducation a 1’enfance, les techniques
en design intérieur, en graphisme et bien entendu les techniques d’éducation spécialisée dont

sont issus les acteurs de la présente étude.

Chaque année, cette institution collégiale accueille plus de 3000 étudiants de la région
de Montréal et des banlieues avoisinantes. Une résidence d’étudiants est également mise a la
disposition des éléves qui viennent de villes éloignées, ou le transport quotidien serait
impossible en regard de la distance a parcourir chaque jour. De plus, ce collége dispose
d’enseignants qualifiés, chacun dans son domaine d’expertise. Une scolarité universitaire de
2° et 3° cycle dans certains programmes est indispensable et une expérience de travail est un
atout essentiel pour travailler en tant que formateur dans cet établissement. Le nombre
d’enseignants nécessaire aux formations offertes dans les programmes mentionnés ci-haut est
environ de 500. Le collége permet également a tout enseignant de se perfectionner grice a un
programme appelé PERFORMA®. Depuis quelques années, le cégep a mis sur pied un
programme de 2° cycle universitaire conduisant a 1’obtention d’une maitrise. A ce jour,
plusieurs cohortes sont en formation au sein de ce nouveau programme, mais aucune n’a

obtenu de diplome officiel.

¢ Perfectionnement et formation des maitres au collégial
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33 Types d’échantillon sélectionnés

Avant méme d’aborder 1’échantillonnage, il est primordial de définir le terme
« population » puisque notre étude porte sur les étudiants, ce qui représente une population en
soi. Selon Gauthier (2003, p. 217), une population est un ensemble d’« unités élémentaires
sur lesquelles porte 1’analyse ». En d’autres mots, tout travail d’échantillonnage repose sur
une définition précise de la population a étudier et par le fait méme sur les éléments qui

constituent cette population.

Afin de sélectionner les acteurs qui font partie d’une population, il existe des
techniques qui facilitent la tiche du chercheur. Dans les recherches qualitatives,
I’échantillonnage est non probabiliste. Dans Gauthier (2003), il est mentionné que les
techniques non probabilistes offrent certains avantages pour le chercheur. Entre autres, elles
ont ’avantage de ne pas heurter le bon sens du chercheur, elles sont faciles & comprendre et a
appliquer. En plus, elles sont peu cofiteuses et rapides. Par conséquent, elles ne peuvent

mesurer avec précision 1’erreur d’échantillonnage.

En résumé, il apparait que dans toute recherche qualitative/interprétative, il est
important de faire des choix en fonction du probléme abordé. En ce qui concerne cette étude,
le choix de I’échantillon est non probabiliste et intentionnel. Dans Savoie-Zajc et Karsenti
(2004 : 130), « le chercheur identifie un ensemble de critéres, provenant du cadre théorique
afin d’avoir acces, pour le temps de 1’étude, a des personnes qui partagent certaines

caractéristiques ».

Selon Lecompte et Preissle (1993), le type d’échantillon sélectionné est non seulement
intentionnel, mais également formé de groupes naturels, ce qui signifie que les groupes
présentés existent déja indépendamment de 1’étude en cours. Dans le méme sens, Huberman
(2003 : 63) ajoute que 1’échantillonnage « suppose que ’on décide non seulement des
personnes que 1’on va observer ou interviewer, mais aussi des milieux, des événements et des
processus sociaux. Le cadre conceptuel et les questions de recherche détérminent les centres

d’intérét et les fronticres a I’intérieur desquelles sont choisis les échantillons ».
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34 Description de la population

La principale raison qui a guidé nos choix quant a la sélection des acteurs est tout
d’abord la population ciblée, c’est-a-dire les étudiants eux-mémes. Rappelons que notre
recherche porte sur les interventions pédagogiques qui sont utilisées par les enseignants du
programme T.E.S. Ainsi, selon Blanchet et Gotman (2007 : 47), une population c’est
« sélectionner les acteurs dont on estime qu’ils sont en position de produire des réponses aux
questions que 1’on se pose. Souvent, la définition de population est incluse dans la définition

méme de 1’objet. »

Ayant tous réussi leur secondaire 5 et plus particuliérement le programme de frangais
obligatoire en vue de I’obtention de leur diplome d’études secondaire, les étudiants ciblés
maitrisent suffisamment la langue frangaise pour étre en mesure de préciser leurs points de
vue. De plus, puisque ces étudiants sont en cours de formation dans un programme qu’ils ont
tous choisi, nous supposons que leurs représentations seront amenées de fagon juste et
précise, sans crainte de retombées négatives sur leur parcours scolaire. Enfin, selon la théorie
de Piaget, les jeunes de cette tranche d’4ge sont au dernier stade de développement cognitif.
A ce stade, I’adolescent a acquis la capacité de manipuler des idées de fagon abstraite, ce qui
lui permet de raisonner sur des dimensions dites conceptuelles, comme faire part de ses
perceptions, de ses opinions dans le cadre d’une discussion, voire d’une réflexion au niveau

des idées.

L’étude procédera par la consultation de deux groupes d’étudiants. Le premier grdupe
est constitué d’étudiants inscrits dans le programme des T.E.S. et provenant de deux cohortes
dont le programme de cours est le méme. Il s’agit d’une cohorte « adulte » et d’une
cohorte « jeune ». Le nombre total d’étudiants s’éléve a environ 90 étudiants : une trentaine
provient du secteur « adulte » et une soixantaine du secteur « jeune ». La majorité de ces
apprenants ont entre 18 ans et 25 ans et sont majoritairement des filles. Il est & noter que dans
la majorité des programmes en techniques humaines les femmes sont plus nombreuses que

les hommes.

Les deux principales différences de ces deux cohortes sont leur age et le fait qu’il

s’agisse d’un retour aux études pour le secteur adulte alors que pour le secteur jeune, c’est



52

une continuité dans leurs études. La cohorte « adulte » a une expérience de travail dans le
domaine d’¢études ou un autre domaine. Les raisons d’un retour aux études de jour et a temps
plein sont multiples et variables d’un étudiant a 1’autre. Quant aux jeunes, ils arrivent
directement des écoles secondaires du Québec pour la plupart avec peu ou pas du tout

d’expérience dans le domaine d’études des T.E.S.

D’autre part, les acteurs ciblés sont & leur deuxiéme année de formation dans le
programme des T.E.S. Ils ont tous a leur actif 9 cours de foﬁnation en premicre année du
programme, 4 cours a la session automne, ainsi qu’un stage de sensibilisation auprés de
différentes clientéles en plus des cours obligatoires et complémentaires exigés par le cégep.
Au moment de I’expérimentation de cette étude, ils sont en formation dans 3 cours du
programme et dans un stage d’expérimentation auprés d’une clientele ciblée depuis la session

précédente, soit la session d’automne.

Pour éviter de créer un inconfort qui risquerait d’enfermer les éléves interviewés dans
des perspectives théoriques prédéterminées, nous avons recours a [’échantillon volontaire
pour identifier les participants. Si cette stratégie présente des possibilités d’étre biaisée, elle
offre en revanche 1’avantage de s’assurer de la collaboration des répondants étant donné que
les participants se seront portés volontaires, donc intéressés et motivés a participer a cette
étude. Au total, vingt étudiants collaborent a cette étude (dix au secteur adultes et dix au
secteur jeunes). Les vingt étudiants font partie de 1’échantillonnage du groupe de discussion
(focus group). Un groupe a été rencontré le 27 septembre 2010 (secteur adultes) et 1’autre
groupe (secteur jeunes), le 4 octobre 2010. Une durée de deux heures est prévue pour chacun

des groupes.

En ce qui concerne le nombre de sujets, Savoie-Zajc (1996) remarque qu’il n’existe
pas de nombre idéal de participants & interroger pour satisfaire les critéres de scientificité
reconnus en recherche qualitative. Dans les faits, ce nombre varie de 10 a 15 pour atteindre la
saturation théorique. On considére qu’il y a saturation théorique quand de nouvelles données
ne fournissent plus d’éléments nouveaux a la recherche. C’est le choix d’un nombre
convenable de répondants qui permet d’augmenter ou de diminuer ce nombre afin d’atteindre

le niveau de saturation souhaité.
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3.5 La collecte des données

Afin d’effectuer la collecte de données, nous avons choisi d’utiliser une technique de
recherche précise, soit 1’entretien collectif centré, technique qui sera discutée ultérieurement.
Rappelons qu’une collecte des données « consiste en 1’utilisation de stratégies souples
comme |’entrevue semi-dirigée plutét que le questionnaire, 1’observation ouverte et
participante plutdt que 1’observation faite 4 partir de grilles d’observations afin de préserver
I’interaction avec les participants » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2000 : 181). Puisque nous avons
démontré précédemment que cette étude fait partie des recherches qualitatives/interprétatives,
nous avons a notre disposition trois modes de collecte de données, a savoir 1’entrevue,

1’observation et I’usage de matériel écrit.

Dans le cas présent, nous avons recours a une technique de modes d’investigation, soit
I’entretien collectif centré (focus group) dont nous présenterons les principales
caractéristiques et la pertinence de ces choix avant de préciser I'utilisation que nous en

ferons.
3.6 Mode d’investigation

3.6.1 L’entretien

Dans une perspective de recherche qualitative, les deux techniques les plus utilisées

sont 1’entretien individuel et ’entretien de groupe. Comme souligne Hedges (1985 : 71)

les entretiens de recherche qualitatifs sont souvent divisés en deux catégories : une
premiére qui concerne les individus rencontrés un & un qui est souvent désignée sous
I’appellation d’entretien « en profondeur », « centré », « individuel »; une seconde qui
vise plut6t les groupes et qui est connue sous les vocables « groupe de discussion ».
M¢éme s’il n’existe pas en soi un modele idéal d’entretien, il n’en demeure pas moins
qu’un entretien doit se dérouler en tenant compte de plusieurs critéres de base. Dans Boutin
(1997 : 22), le terme « entretien se préte a de nombreuses définitions qui recouvrent en fait
des pratiques différentes. » Dans le domaine de la recherche en sciences psychosociales et
pédagogiques, nous adoptons la définition de Grawitz (1986 : 591) selon qui « 1’entretien de

recherche est un procédé d’investigation scientifique, utilisant un processus de

communication verbale, pour recueillir des informations, en relation avec le but fixé. » Cette



54

définition rejoint celle de Cannel (1974 : 385) selon qui « I’entretien est une conversation
initiée par ’interviewer dans le but spécifique d’obtenir des informations de recherche
pertinentes qui est centrée par le chercheur sur des contenus déterminés par les objectifs de la
recherche. » Pour leur part, Blanchet et Gotman (2007 : 20), définissent 1’entretien de fagon
générale : « I’entretien, qui va a la recherche des questions des acteurs eux-mémes, fait appel
au point de vue de I’acteur et donne a son expérience vécue, a sa logique, a sa rationalité, une

place de premier plan ». Blanchet et Gotman (2007 : 17) ajoutent que

la caractéristique principale de 1’entretien est qu’il constitue un fait de parole. « Un
entretien, d’aprés Labov et Fanshel (1977) est un speech event (événement de parole)
dans lequel une personne A obtient une information d’une personne B, information
qui était contenue dans la biographie de B ». Le terme biographie souligne le caractére
vécu de I’information recueillie en direct sur un événement, au moment méme de
I’événement, et qui serait restituée sans avoir ét€é préalablement assimilée et
subjectivisée.

3.6.2 L’entretien collectif centré

Fréquemment utilisé dans les sciences sociales depuis les années 1970-1980,
I’entretien collectif centré provient du terme anglais focus group et est particuliérement utile
dans une recherche qualitative qui vise a recueillir des perceptions, des points de vue. Cette
méthode de collecte de données est issue des stratégies d’étude de marché qui sont elles-
mémes fondées sur des théories de psychologie sociale et de communication. En effet, le
terme « focal » exprime bien 1’intention de centrer la discussion (focaliser) sur un théme
précis, en ’occurrence celui des régles. Dawson et Manderson (1995 :17) ont établi un
certain nombre de caractéristiques principales de cette méthode permettant de « donner aux
participants 1’occasion d’étre d’accord ou non les uns avec les autres, donner aussi un apergu
sur la maniére dont un groupe pergoit une question, présente une série d’opinions et d’idées
ainsi que les contradictions et les disparités qui existent dans une communauté donnée quant
a ses croyances, ses expériences et ses coutumes. » Ainsi, le focus group est un entretien avec
un groupe homogene tandis que le terme entretien collectif centré ne nécessite pas une
homogénéité des répondants. Il est aussi question dans la littérature scientifique d’entrevue de

groupe, de groupe centré, de groupe de discussion ou de réunion.
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Pour Festervande-Trow (1984 : 204), 1’entretien de groupe est « souvent employé avec
succés dans certaines recherches a titre de complément au questionnaire ou a 1’entretien
individuel ». Pour notre part, nous croyons que 1’expression focus group reprise par Boutin
(2006) correspond davantage a notre technique de collecte de données dont le but de ces
entretiens est de réunir un groupe concerné et de conduire la réunion de fagon structurée en
vue de connaitre des opinions sur des faits, des situations. Selon cet auteur, c’est une
technique d’entretien qui réunit un certain nombre de participants (de 5 ou 6 a une douzaine)
et qui vise a faciliter une discussion s’articulant autour d’un théme donné. Elle est divisée en

trois étapes :

1)  La préparation (compréhension des « régles de jeu » par des participants et explications
de fagon claire des intentions de recherche ainsi que les intentions de recherche déposées

aupres des sujets quelque temps a 1’avance);
2)  Lamise en train (établir le lien avec le groupe afin de « tater le pouls » du groupe);
3)  Le déroulement (respecter le rythme du groupe et si possible affronter I’imprévisible).

Par conséquent, ce mode d’investigation exige des qualités indispensables chez
1’animateur comme un esprit d’analyse, une perspicacité et une capacité a saisir la dynamique

du groupe.

Trés souvent, 1’analyse des données doit prévoir un devis assez serré qui tient compte a
la fois du contexte de I’entrevue et des modalités de son déroulement comme les attitudes de
réceptivité, de collaboration et de résistance des répondants. Il demeure prioritaire de rappeler
réguliérement 1’objectif méme de I’entretien de groupe afin que les participants ne perdent

pas de vue les raisons de cet entretien.

Le recours a ces modes d’investigation, soit I’entretien semi-dirigé et 1’entretien
collectif centré, nous permet de faire ressortir les représentations de notre groupe d’acteurs
quant aux modeles d’enseignement privilégiés dans le programme de formation des T.E.S. en
lien avec les pratiques pédagogiques préconisées par les professeurs dans leur enseignement.

Afin de tenir compte des différentes définitions énumeérées précédemment et des
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caractéristiques générales de ces entretiens et d’aprés les lectures effectuées, nous classons

les entretiens en fonction des critéres suivants :

- I’information recherchée (les questions sont ouvertes ou fermées) ;

- le degré de latitude accordée a 1’interlocuteur (nous faisons référence aux entretiens

directifs ou dirigés, semi-directifs ou semi-dirigés ou non dirigés ou libres) ;
- le niveau de planification ou de standardisation (les féponses libres ou guidées) ;
- le niveau de profondeur visé;

- le but poursuivi (entretien direct quand les questions posées ne veulent rien dire d’autre
que ce qu’elles paraissent demander ou indirect quand les questions permettent au chercheur

de recueillir des informations a I’insu de 1’enquété).

Afin de pouvoir procéder aux entretiens, nous avons développé une grille proposant les

caractéristiques de nos deux modeles d’enseignement qui servira a nos entrevues.

3.7 Grille d’entrevue

Dans le cadre des entretiens que requiert notre étude, nous proposons des questions
ouvertes afin que la personne interviewée puisse donner son point de vue sur les pratiques
pédagogiques utilisées dans le programme des T.E.S. Une liste de questions est bétie et
présentée dans un prochain chapitre. Les questions ont pour objectif d’assurer une directive
dans I’entrevue menée auprés de chaque étudiant en fonction des différents aspects qui nous

intéressent dans cette étude, a savoir :

- la place de 1’étudiant dans ses apprentissages;

- sa représentation des apprentissages recus;

- sareprésentation des moyens d’intervention pédagogiques utilisés en classe;

- sareprésentation des responsabilités qui lui sont confiées quant a ses apprentissages;
- sareprésentation du climat de la classe;

- sareprésentation des disponibilités des enseignants au niveau pédagogique;

- sareprésentation des valeurs transmises a travers le programme d’étude;
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- sa représentation de la satisfaction de ses besoins par rapport aux approches

pédagogiques;

sa représentation quant aux valeurs pédagogiques transmises dans ce programme;

sa possibilité de mieux se connaitre a 1’aide des apprentissages proposés;

sa représentation de son développement personnel et professionnel dans cette formation;

sa motivation a poursuivre ses études dans ce programme.

En résumé, cette grille d’entretien permet de connaitre les représentations des étudiants
du programme des T.E.S. sur les pratiques pédagogiques utilisées dans leur formation. Par la
suite, nous tenterons de vérifier si les représentations véhiculées par les étudiants sur les
pratiques pédagogiques sont représentatives des modéles d’enseignement préconisés par le
programme et présentés au chapitre précédent. Finalement, nous tenterons de considérer
I’incidence que les pratiques pédagogiques issues des représentations des étudiants peuvent

avoir sur un certain nombre de facteurs de décrochage au collégial.

Suite & la condensation des données, il nous a été possible de catégoriser la
transcription des entretiens et de les présenter sous forme de tableau. Tous les éléments de
discours pertinents des deux focus group ont été retranscrits le plus fidelement possible. Le

résumé de ces entretiens est d’ailleurs disponible sur CD.

Finalement, I’ensemble des propos de chaque sujet dans les tableaux de chacune des
catégories a fait ’objet d’une importante analyse dans le but de dégager le sens des opinions
exprimées par les participants & cette étude. Ainsi, les tableaux présentés tentent d’expliciter
le sens dégagé des propos de chaque sujet pour chacune des catégories dans la colonne

intitulée « Sens dégagé ».

3.8 Considérations éthiques

L’ensemble de notre démarche de recherche a obtenu son approbation déontologique
au mois de septembre 2010 (app. C). Dans notre démarche déontologique, nous avons tenu
compte de quelques €léments permettant se saisir toute 1’importance de la dimension éthique

au cours de notre recherche.
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Concernant le déroulement des entretiens, le chercheur s’est assuré de :

demeurer attentif et respectueux de la réalité exprimée par les sujets;

reconnaitre et respecter les limites des sujets lors des entretiens (en fonction du temps,
de la fatigue, de la teneur des thémes abordés, etc.);

informer les sujets de leurs droits au cours de la recherche et de faire signer une formule

de consentement avant de procéder & la démarche (app. B).

Au sujet de la confidentialit¢ des données recueillies, le chercheur s’est assuré de la

confidentialité a plusieurs niveaux :

au niveau des entretiens réalisés et enregistrés, notamment par la transcription des
verbatims et le codage de ceux-ci afin de les rendre anonymes;

- au niveau de I’utilisation des données dont 1’analyse est effectuée par le chercheur lui-
méme en collaboration avec son directeur;

au niveau de la communication des résultats de recherche, notamment par le fait de
laisser dans 1’anonymat les données présentées et d’éviter de citer tout élément
contextuel pouvant identifier les participants;

au niveau de la conservation et de la destruction des enregistrements audio et des
verbatims, notamment par le fait de les garder un certain temps (temps nécessaire a

1’approbation de ce mémoire) et d’en éliminer par la suite toute trace pouvant conduire a

I’identification des sujets.

Finalement, nous attestons d’utiliser les données recueillies aux seules fins de la

présente recherche.

Ces trois premiers chapitres constituent en soi le corpus théorique de notre étude. Dans

les prochains chapitres, il sera question de 1’expérimentation, de 1’analyse des données et de

’interprétation des résultats ainsi que des conclusions a tirer de cette étude.



CHAPITRE IV

ANALYSE DES RESULTATS

L’analyse des résultats qui sera présentée dans ce chapitre traitera des données
recueillies au cours des deux focus groups effectués auprés d’étudiants dans un programme
de techniques d’éducation spécialisée. Rappelons que ces étudiants ont terminé quatre
sessions sur six dans la formation et appartiennent a deux secteurs distincts; soit le secteur
adultes et le secteur jeunes. De plus, le premier objectif visé par cette étude est de connaitre
les représentations de ces étudiants sur les pratiques pédagogiques utilisées au programme
ainsi que celles qu’ils souhaiteraient trouver dans la formation et qui seraient en accord avec
leurs expectatives et la nature de la formation. Le second objectif est de connaitre dans quelle
mesure les modéles d’enseignement sous-jacents a 1’élaboration du programme des
techniques d’éducation spécialisée sont représentés par les pratiques pédagogiques dans la

formation.

Dans le chapitre précédent, nous avons présenté notre étude de recherche de type
qualitatif/interprétatif basée sur les représentations d’une situation par une personne ou un
groupe de personnes. Dans un premier temps, nous tenterons de dégager le sens de ces
entretiens menés lors de ces rencontres en lien avec la problématique présentée. Par la suite,
I’analyse des résultats nous ménera a une saturation des données basée sur les points de vue
des sujets en regard des pratiques pédagogiques effectuées par les enseignants dans la
formation. Ces entretiens collectifs permettront également de dégager les pratiques
pédagogiques a privilégier et celles a éviter dans la formation afin de répondre a notre objet

de recherche.
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Afin de connaitre les représentations des étudiants sur les interventions pédagogiques
au programme et celles qu’ils souhaiteraient trouver dans la formation, nous présenterons
donc divers points de vue provenant des réponses de questions €laborées par 1’auteure de
cette recherche. Ces réponses seront également analysées en lien avec les modéles

d’enseignement préconisés dans le programme des techniques d’éducation spécialisée.

Les questions relatives aux pratiques pédagogiques sont subdivisées en deux sous-
catégories dont les pratiques pédagogiques a privilégier et celles a éviter. Afin de mieux les
circonscrire, nous les aborderons sous les volets suivant: la motivation a suivre ce
programme, les attentes des étudiants dans cette formation, les contenus de cours, la charge

de travail, la relation étudiant/enseignant et les motifs d’abandon.

En raison de la densité de ’analyse des verbatims, nous procéderons dans ce chapitre a
I’explication du sens dégagé des propos extraits des entretiens sélectionnés au cours de
I’analyse. Pour chacune des sections présentées, nous invitons le lecteur a se référer au CD en
annexe dans le but d’obtenir des informations additionnelles pouvant mettre davantage en

contexte les opinions des sujets sélectionnés pour cette étude.
4.1 Points de vue exprimés concernant la motivation, selon Glasser, a suivre la formation

4.1.1 Secteur jeunes

Pour la plupart des étudiants qui ont répondu a cette question deux axes se dégagent
autour du concept de la motivation. L’un faisant référence a la relation d’aide et 1’autre sur

les avantages d’ordre personnel, dont les possibilités de carriére.

Premicrement, 1’élément le plus important et le plus souvent mentionné chez les
¢tudiants interviewés est d’apprendre a venir en aide aux autres. Ce sentiment altruiste est
partagé par trois participants sur sept (sujets 01, 02 et 05). Ils ont un sentiment
d’accomplissement personnel tout en répondant & des besoins particuliers chez les clients.
Plusieurs d’entre eux se sentent valorisés, aidants et utiles face a des gens plus démunis. Ils
ont I’impression d’avoir un certain pouvoir dans les capacités de changement des gens et ils

se sentent valorisés face aux autres et & eux-mémes. Ce sentiment de compétence se traduit
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par une persévérance a aller jusqu’au bout de la formation. Un sujet se qualifie de passionné

pour son futur métier.

Pour d’autres, trois sujets sur sept (sujets 04, 06 et 07), la motivation a suivre cette
formation représente plutdt des perspectives d’emplois futurs. Les répondants affirment que
cette formation ouvre des portes a I’université ou encore sur des possibilités de travailler avec
diverses clientéles. Certains valorisent les apprentissages proposés dans cette formation. Ils

comprennent 1’importance d’acquérir des connaissances dans un processus d’apprentissage.

Pour un seul étudiant (sujet 03), c’est le c6té pratique de la formation qui le motive a
poursuivre. Il valorise la pertinence des stages dans la formation afin d’équilibrer la théorie et
la pratique. Cette fagon de former les futurs éducateurs spécialisés permet de maintenir une

stabilité auprés de la clientele et c’est important pour lui.

4.1.2 Secteur adultes

Cette méme question posée au secteur des adultes améne des résultats similaires a ceux
du secteur jeunes sur les deux axes mentionnés précédemment, c'est-a-dire la relation aidante
et les possibilités d’emplois. Par contre, deux aufres aspects non abordés dans le secteur
jeunes sont présents dans celui-ci dont les cours dispensés dans la formation et le contact

avec les enseignants.

Premiérement, trois sujets sur six (sujets 01, 04 et 05) s’expriment sur les possibilités
d’employabilité apres trois de formation technique au détriment des formations universitaires

. qui n’offrent pas de possibilités d’emplois aussi rapidement. Il est important de mentionner
que pour cette cohorte, améliorer ses conditions de fravail actuelles ou futures semble étre
une priorité puisque la plupart ont des responsabilités parentales. De plus, 1’acquisition de
compétences aprés seulement trois ans de formation est un facteur important quant a la

motivation a demeurer dans la formation.

Deuxiémement, deux sujets sur six (sujets 05 et 06) expliquent leur motivation a
poursuivre la formation en raison de 1’équilibre proposé entre la théorie et la pratique, ce qui

valorise les stages offerts dans le programme actuel. D’autres facteurs que les étudiants
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mentionnent comme étant a la base de leur motivation & poursuivre la formation sont le
fonctionnement des stages ou les milieux de stage sont proposés par le programme, la
pertinence des cours dispensés dans la formation ainsi que la formule qui comprend deux

secteurs ou la diversité des expériences des étudiants est enrichissante pour tous.

Toutefois, seulement un sujet sur six (sujet 02) relie son intérét a poursuivre sa
formation & la volonté de vouloir aider les personnes en difficulté d’adaptation, contrairement

au secteur jeunes ou cet aspect ressortait chez plusieurs sujets.

4.2 Points de vue exprimés sur les attentes des étudiants dans la formation en lien avec
les modeles d’enseignement

4.2.1 Secteur jeunes

Pour la majorité des sujets interrogés (sujets 08, 02, 04, 05 et 01), la formation
correspond a leurs besoin§ de formation et a leurs attentes. Ils expriment leur satisfaction sur
certaines orientations précises du programme. La premiére orientation fait référence aux
compétences personnelles acquises tout au long de la formation, la seconde est en lien avec le
programme offert et la derni¢re, dans une moindre proportion, touche davantage les

enseignants enx-mémes.

En ce qui concerne la premicre orientation, tous les sujets qui ont participé aux
entretiens (sujets 08, 09, 02, 04, 05 et 01) affirment que la formation dispensée dans le
programme des techniques spécialisées favorise le développement de compétences

personnelles a différents niveaux.

Premiérement, quatre sujets sur six (sujets 09, 02, 05 et 01) expriment leur point de vue
quant 4 la possibilité d’apprendre a se connaitre dans cette formation. Cette compétence est
essentielle pour ces sujets afin de pouvoir aider les autres. Il se dégage principalement de
cette orientation 1’importance de connaitre ses limites personnelles pour mieux venir en aide
aux autres. Au-dela de la connaissance des clienteles, le développement personnel et
’accomplissement de soi sont des valeurs importantes pour les sujets interrogés. Ils voient

I’importance de développer 1’affirmation de soi dont le but est de développer la capacité de
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faire des choix personnels. De plus, I’atteinte de ces compétences permet de favoriser un

sentiment d’autonomie personnelle et professionnelle.

Deuxiémement, cinq sujets sur six (sujets 08, 02, 04, 05 et 01) s’entendent pour dire
qu’un autre aspect est trés important dans la formation et c’est celle qui traite principalement
de la formation dispensée aux étudiants. Pour I’ensemble de ces sujets, 1’équilibre entre la
théorie et la pratique est un élément présent dans le programme. Ils sont satisfaits de la
présence des stages et méme pour certains cela dépasse les attentes souhaitées, par rapport a
ce qui est offert dans la formation, favorisant ainsi le contact avec différentes clientéles. Le
programme permettrait également d’atteindre des compétences professionnelles lors de la
recherche d’emploi suite & la formation. Dans 1’ensemble, les sujets qui ont répondu a cette

question se disent satisfaits de la formation regue jusqu’a maintenant.

Par ailleurs, un seul sujet (sujet 08) exprime son opinion sur ses attentes concernant les
enseignants. Pour lui, le contact créé avec les enseignants, la proximité qui se déveldppe entre
autres, lui permet de développer un sentiment d’appartenance dans la formation. Il identifie le
lien existant et privilégié entre enseignants et étudiants comme faisait partie de ses attentes

dans ce programme.

4.2.2 Secteur adultes

En ce qui concerne le secteur adultes, les points de vue recueillis sont similaires au
secteur des jeunes sauf pour une catégorie. Il n’y a eu aucune opinion exprimée quant aux
attentes des sujets en rapport avec les enseignants. Cette question sera d’ailleurs soulevée

plus loin dans cette analyse.

Parmi les sujets interrogés, plus de la moitié, sept sujets sur neuf (sujets 07, 02, 05 06,
09, 01 et 10) ont affirmé concrétement que la formation correspondait a leurs attentes. Il n’en
demeure pas moins que deux principaux aspects ressortent de ces entretiens. Le premier
aspect abordé par tous les participants est celui reli€ aux contenus de cours et leurs attentes et
le second en moindre proportion celui se référant & une dimension plus personnelle du

développement de la personne.
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La totalité des sujets (dix sur dix) trouve dans les contenus de cours un ou plusieurs
aspects qui éorrespondent a leurs attentes. Pour plusieurs d’entre eux, les apprentissages
regus permettent un transfert des connaissances dans la pratique professionnelle. Selon eux,
la formation théorique est bien construite et favorise le réinvestissement dans les stages. La
découverte de plusieurs clienteles présentées dans les contenus de cours permet a 1’étudiant
de se situer rapidement face a son choix professionnel. Ces futurs intervenants affirment donc
étre suffisamment outillés pour intervenir en stage. D’autres expriment leur point de vue en
spécifiant que malgré les cours de base (psychologie, sociologie) qui sont complémentaires a
la technique, il n’en demeure pas moins qu’ils ne sont pas spécifiques a la formation

puisqu’ils abordent différents thémes de maniére générale.

Par contre, ces mémes sujets ressentent le besoin d’approfondir davantage certains
contenus de cours reliés a la formation. Méme s’ils avouent que le programme est chargé, ils
recommandent de favoriser des cours spécialisés permettant ainsi d’€largir leurs
connaissances générales acquises dans la formation. De plus, un sujet (sujet 08), constate
qu'un programme de formation est en constante évolution et que des ajustements selon les

nouveaux besoins de la clientéle sont a prévoir.

Quant & la seconde orientation relative au développement personnel, trois sujets
seulement (sujets 02, 05 et 06) confirment étre devenus de « meilleures personnes », c’est-a-
dire avoir vécu des changements dans leur personnalité grace a la formation. Selon eux, les
connaissances acquises au fil des sessions et le bagage recu dans cette formation permettent
de favoriser le développement de 1’estime de soi. Pour ces sujets, I’importance de travailler
sur soi, de reconnaitre ses limites et de se donner des défis fait partie d’'une volonté de

dépassement de soi.

Parmi ces trois sujets, un exprime le désir d’avoir acces a de 1’autoformation dans le
but de parfaire ses connaissances, surtout dans les cours de base ou les thémes théoriques ne
sont abordés que superficiellement. Pour un autre sujet, la difficulté¢ dans cette formation est
de s’adapter au nombre de femmes qui sont actuellement inscrites dans ce programme au
détriment des hommes. Toutefois, il verbalise que cette réalité ne se refléte pas sur le marché

du travail.
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43 Points de vue exprimés par les sujets sur les améliorations souhaitées a apporter dans
la formation actuelle

43.1 Secteur jeunes

Les perceptions exprimées concernant les attentes des sujets et du programme
s’orientent sur trois axes bien définis. Le premier s’adresse a la confection des horaires
offerts dans la formation. Les propos recueillis affirment qu’un équilibre entre les cours
dispensés dans le programme pourrait mieux répondre aux attentes des étudiants. Le second
axe fait référence aux apprentissages offerts dans le programme et le dernier aborde des

thémes reliés davantage a 1’étudiant au sein de la formation.

A propos du premier axe, quatre sujets sur neuf (sujets 02, 03, 05 et 07) s’entendent
pour dire qu’il y aurait place a I’amélioration quant a 1’équilibre des travaux et des examens
planifiés dans le programme. Ils soutiennent que les travaux et les examens arrivent tous en
méme temps, ce qui occasionne beaucbup de stress. Ensuite, ces périodes sont suivies de
temps mort. Ces étudiants suggerent de mieux répartir la charge de travail demandé tant dans

la formation donnée que dans les cours de la formation générale.

Pour deux sujets en particulier (sujets 02 et 07), la planification des horaires devrait
permettre d’offrir une formation sur plusieurs années sans que I’étudiant soit pénalisé dans
son choix de cours de la formation générale. La grille horaire offerte entre réguliérement en
conflit avec les journées de stage. Ces étudiants déplorent cette situation, car cela les oblige a
suivre des cours d’été pour certains cours de base comme le frangais. Pour un seul sujet (05),
c’est la premicre année qui devrait étre mieux adaptée. La grille de cours offerte est chargée

avec neuf cours en une seule session, incluant la formation générale.

La deuxiéme tendance trouvée dans les propos des sujets interviewés aborde le volet
des types apprentissages offerts dans le programme des techniques d’éducation spécialisée.
Pour presque la totalité des répondants (huit sujets sur neuf), il est clairement identifié que
des modifications au programme actuel sont & considérer. Trois d’entre eux sont en faveur de
mettre au programme des formations sur les interventions d’arrét d’agir sur les personnes en

difficulté d’adaptation ou du moins avoir accés a ces formations & un moment ou 4 un autre
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dans le programme. Ces étudiants se voient mal outillés lorsqu’ils arrivent en stage et qu’ils

ont a faire face a ce type d’intervention.

D’autre part, cinq d’entre eux soulignent un manque de profondeur au niveau de
certains apprentissages. Ils s’entendent pour dire que les apprentissages restent superficiels,
c'est-a-dire qu’ils manifestent le désir d’en apprendre davantage sur les différentes stratégies
d’intervention afin de pouvoir rejoindre la diversité des clientéles abordées dans la formation.
Selon eux, les apprentissages d’ordre théorique ne sont pas suffisamment développés, ce qui
engendre une certaine insécurité lors des stages avec certaines clientéles. Un seul sujet
aimerait avoir la possibilit¢ de mettre a son horaire plus de cours rattachés au programme

pour lui permettre de mieux apprendre au niveau d'intervention.

Finalement, un autre sujet constate que plusieurs cours abordent les mémes thémes et
demande qu’une attention particuliére soit portée sur la redondance dans certaines activités
d’apprentissage offertes aux étudiants dans le programme. Par ailleurs, il suggére comme

d'autres qu’il y ait davantage de cours traitant de I’intervention dans la formation.

Dans le demnier axe de cette section, trois sujets sur neuf (sujets 04, 03, et 05)
expriment leurs opinions quant a I’impact de la formation sur leur vie professionnelle et
personnelle. Deux des trois participants aimeraient que la formation tienne davantage compte
dans la grille de cours horaire des activités offertes aux étudiants, comme les assemblées
générales. 11 est difficile, voire impossible de participer aux activités sportives, aux réunions
¢tudiantes puisque la plupart du temps ils sont en stage lors de ces moments. Un de ces sujets
aurait aimé étre mieux informé au sujet des choix académiques qu’il a faits au cours de sa
formation : dans son cas, ne pas tenir compte des journées de stage en deuxiéme année et en
troisiéme année a eu un impact important sur sa grille horaire de cours, modifiant ainsi son
parcours scolaire, surtout au niveau de la formation générale. Un autre sujet, manifeste le
besoin d’étre sensibilisé aux clientéles dés la premiére année, par quelques journées de stage

dans différents milieux afin de valider son choix professionnel le plus t6t possible.
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4.3.2 Secteur adultes

Dans la cohorte du secteur des adultes, nous retrouvons les trois mémes paramétres
qu’au secteur des jeunes soit des points de vue a propos des horaires de cours dans la
formation, des opinions exprimées concernant les apprentissages offerts dans le programme
et de fagon plus particﬁliére des opinions personnelles d’étudiants de ce groupe ou leur réalité
est parfois trés différente du groupe au secteur des jeunes puisque la plupart sont parents et

souvent principaux pourvoyeurs.

Pour le premier paramétre traitant des horaires, cinq des six répondants ont des
commentaires a apporter dans le but de mieux répondre a leurs attentes dans la formation. La
notion d’équilibre revient encore une fois de fagon majoritaire. La plupart des sujets
interrogés affirment qu’il faudrait mieux équilibrer la répartition des travaux a I’intérieur
d’une méme session. Il semblerait pour ces participants que favoriser une meilleure
concertation entre les enseignants quant aux remises des travaux, faciliterait 1’organisation de

leurs études.

Toutefois, un seul sujet s’est prononcé quant a la redondance dans les travaux exigés
par les enseignants d’'une méme session et il considére qu’une telle situation améne
’apprenant a vivre des débordements dans la quantité de travaux a remettre. De plus, un autre
participant est en faveur de soumettre des travaux plus importants plutdt qu’une série de
petits travaux, ce qui permettrait de canaliser les énergies et le niveau d’investissement.
Finalement, un seul des sujets suggére de faire davantage d’évaluations formatives avant

I’évaluation finale pour diminuer le stress généré lors des évaluations sommatives

Pour d’autres, 1’équilibre se veut dans la répartition de la tiche entre les diverses
sessions de la formation. Certaines sessions, dont la quatri¢éme, semblent étre plus chargées
que les autres et difficiles a gérer pour les étudiants. D’autres opinions portent sur 1’équilibre
entre les stages et les cours. Plusieurs sujets interviewés ont de la difficulté avec le rythme
stage-cours dans la méme semaine. Cette alternance ne permet pas a 1’éléve d’investir en
profondeur les stages ou les cours d’ou la difficulté a suivre les événements qui se sont
déroulés dans les milieux de stage pendant que I’étudiant était en cours. Il est donc proposé

de mettre au programme une formule de cours intensifs et de stages-blocs.
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De plus, une autre limite rencontrée par les étudiants interrogés est au niveau des liens
significatifs a créer avec la clientéle dans les milieux d’intervention. A raison de deux jours
par semaine de stage, le processus est long, laborieux et colteux en termes d’énergie a

investir chaque semaine.

Pour le second parameétre traitant des apprentissages, les étudiants de cette cohorte ont
manifesté (cinq sujets sur six) des opinions relatives aux apprentissages effectués dans cette
formation. La majorité d’entre eux affirment que les stages doivent avoir une place
importante dans le programme. Afin de les aider dans leur choix de carriére, certains
participants proposent d’étre en contact avec des clientéles dés la premiére année de
formation. Ils soutiennent que favoriser des stages d’observation dans différents milieux le
plus tot possible permettrait a 1’étudiant de se familiariser rapidement avec le métier
d’éducateur spécialisé. En résumé, favoriser rapidement le contact avec la pratique serait un
atout dans la formation afin de permettre & I’étudiant de confirmer son choix de carriére dés

le début de la formation.

Pour d’autres, avoir la possibilit¢é d’expérimenter différents milieux de stage a
I’intérieur d’une méme session favoriserait une intégration progressive de 1"étudiant dans la
technique et lui permettrait, le moment voulu, de faire un choix de milieu de stage de fagon
éclairée et en toute connaissance. Il est également mentionné que des visites organisées dans
des milieux potentiels pour les stages dés la premiére session répondraient également aux

attentes des étudiants interrogés.

De plus, deux sujets sur six (09 et 07) confirment que les apprentissages offerts ne
permettent pas d’approfondir certaines techniques d’animation nécessaires dans le métier
d’éducateur spécialisé. Il est recommandé de proposer plus de pratique dans certains cours

permettant a I’étudiant de se sentir mieux outillé dans sa pratique professionnelle.

Finalement, un seul participant apprécie la formule de stage telle que proposée, c’est-a-
dire la possibilité de faire des stages seulement en deuxiéme année. Cet aménagement
d’horaire est suffisant pour valider son choix de carriére. Un autre étudiant se dit également
satisfait quant a 1’équilibre de la troisiéme année et affirme que 1’alternance stage-cours est

facile a gérer puisqu’il y a moins de cours et plus de formation pratique. Un autre sujet (03)
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se dit désavantagé par rapport aux autres étudiants en ce qui concerne son milieu de stage
actuel. Il est convaincu que celui-ci ne lui permet pas de faire tous les apprentissages en lien

avec le stage.

En ce qui concerne le dernier paramétre, nous aborderons les opinions personnelles des
participants. Trois sujets (09, 02 et 08) associent des changements souhaités en fonction de
leur vie personnelle. Un des répondants soutient qu’il y a peu d’aménagement possible
lorsqu’il faut concilier études, travail et famille, ce qui engendre des moments de stress et de
surmenage dans une session. Un autre aborde le phénoméne de 1’épuisement devant les
exigences académiques de certains cours et un dernier exprime sa déception lorsqu’on est
confronté a faire un stage dans un milieu qui ne correspond pas a ses attentes et intéréts. La

démotivation s’installe et provoque parfois 1’abandon de la formation.

44 Points de vue exprimés par les sujets sur les contenus de cours en lien avec le choix
des mode¢les d’enseignement du programme

44.1 Secteur jeunes

Pour les huit répondants a cette question, les points de vue recueillis se regroupent sur
trois axes bien définis. Le premier regroupe des opinions sur la formation pratique, c’est-a-
dire les milieux de stage. Dans le second axe, il est question des opinions sur les cours
proprement dits et le dernier fait référence davantage au développement personnel de

I’étudiant dans la formation.

Tout d’abord, sur les huit sujets interviewés, trois d’entre eux ont des opinions claires
lorsqu’il est question des milieux de stage. Ils s’entendent sur 1’importance de renouveler les
milieux de stage. Un recrutement intensif favoriserait une diversité et permettrait aux
étudiants de se retrouver dans des endroits qui correspondent mieux aux choix qu’ils ont faits.
Un autre élément soulevé par ces mémes participants est de s’assurer que les milieux de stage
sélectionnés dans la formation correspondent aux critéres de stage élaborés dans le
programme. Pour plusieurs d’entre eux, le manque d’encadrement, un début de stage plus
tard que les autres ne favorisent pas nécessairement la possibilité d’atteindre les objectifs.
Finalement, un autre étudiant interrogé se questionne sur la formation des intervenants dans

les milieux de stage. Sa préoccupation est de s’assurer si I’accompagnateur de 1’étudiant a
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une formation professionnelle qui correspond aux objectifs de la formation. Si ce n’est pas le
cas, il est dit que le défi a relever est grand puisqu’il n’y a pas de modéle d’éducateur

spécialisé dans le milieu, ce qui augmente les difficultés pour un étudiant en formation.

Deuxi¢émement, la totalité des sujets interrogés a eu une opinion a émettre sur les
contenus de cours. Deux répondants soulignent 1’importance de favoriser les liens a
privilégier avec les autres cours de la formation, ceci facilitant la compréhension des thémes
abordés ainsi que le transfert des connaissances. Pour trois autres étudiants, il y aurait une
insatisfaction dans les répétitions qui se retrouvent a I’intérieur d’un méme cours et il est
proposé d’apporter de nouveaux €léments afin d’alléger ces répétitions. Pour un seul sujet
(sujet 08), la redondance a sa place. Le fait de répéter plus d’une fois certaines notions
permet a I’étudiant de mieux maitriser les connaissances et de faire des liens avec les

apprentissages regus dans la formation.

Pour deux autres sujets (sujet 01, et 09), les apprentissages demeurent superficiels. Les
contenus de cours ne permettent pas de préciser suffisamment les caractéristiques appartenant
aux différentes clientéles. Il faudrait, selon eux, enrichir les cours traitant des différentes
problématiques rencontrées chez un client. D’autres opinions recueillies par différents sujets
concernent une insatisfaction quant aux apprentissages liés aux interventions et enseignés
dans des cours spécifiques de la formation. Il serait également souhaitable de favoriser des
contenus de cours de la formation générale en lien avec le programme dans le but que 1’éléve
puisse au cours de sa formation faire des liens entre la théorie et la pratique tout en lui

permettant de visualiser sa compréhension des enseignements.

Toutefois, il est conseillé de présenter les apprentissages offerts dans les cours plut6t
de fagon graduée, afin de permettre a 1’étudiant de mieux comprendre les concepts qui lui
sont présentés et de maintenir ’ordre de présentation de la grille de cours puisqu’elle

correspond aux attentes des étudiants.

Par ailleurs, il est & noter que les cours suivis jusqu’a présent dans le programme sont

satisfaisants.
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Pour le troisiéme axe, trois participants (01, 09 et 08) ont le sentiment que les cours
offerts dans la formation ont un impact sur leur développement personnel. Deux d’entre eux
éprouvent un certain degré d’insécurité lorsqu’ils s’envisagent sur le marché du travail. Pour
un, c’est le manque de connaissances sur les clientéles; il remet en question sa capacité
d’intervenir. Pour le deuxiéme, c’est I’évolution des connaissances et I’influence de sa
recherche a savoir si comme futur intervenant il est & la hauteur des attentes du milieu de
travail. Ce dernier questionnement améne un participant a émettre un point de vue sur la
confiance en soi qui est a développer, a se baser sur ses capacités en tant que futur
intervenant, a faire preuve de créativité, d’autonomie, d’étre autodidacte a travers les

différents apprentissages proposés dans la formation.

4.4.2 Secteur adultes

Pour les futurs éducateurs spécialisés de cette cohorte, les opinions référent & deux
axes au lieu de trois. Les principaux commentaires recueillis portent sur le volet académique
en lien avec les apprentissages offerts dans la formation et sur le volet de la pratique
professionnelle, c’est-a-dire les stages. Il y a également d’autres points de vue provenant
d’une minorité significative qui pergoit les apprentissages et les stages comme un tout et les

propos se veulent indissociables.

Premiérement, pour la majorité des sujets interviewés (sujets 06, 07, 05, 04, et 09), les
perceptions relatives aux contenus de cours sont diversifiées. Pour deux d’entre eux, il serait
important de mieux équilibrer le rapport théorie/pratique dans certains cours. Les
composantes théoriques des cours sont parfois longues comparativement aux parties

pratiques abordées dans les cours de la formation.

Pour d'autres (quatre sujets), les commentaires exprimés concernent les cours
optionnels. Il est intéressant, selon eux d’avoir la possibilité de choisir des cours a option qui
ne sont pas en lien avec la formation. Cette opportunité favorise 1’ouverture vers d’autres
contenus de cours, ce qui permet a I’étudiant de diversifier ses intéréts et d’élargir ses
connaissances sur un plan plus général. Egalement, deux autres sujets interrogés manifestent
le désir d’approfondir leurs connaissances par les cours complémentaires. Ils aimeraient

pouvoir choisir des cours optionnels (comme un cours de psychologie non rattaché au
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programme de formation), afin de répondre a leurs intéréts personnels. Dans le méme sens,
un sujet souhaite avoir la possibilité d’approfondir certaines problématiques rencontrées chez
le client et voudrait pouvoir le faire par le biais des cours a options en plus de ceux

obligatoires dans la formation.

Finalement, un étudiant souligne que les liens a faire entre les cours de la formation
générale et les cours de la formation spécifique ne sont pas clairs. Il serait avantageux de faire

des liens entre les contenus de ces cours et les cours offerts, pour eux, dans la technique.

Parmi les sept sujets interrogés, deux proposent des pistes de solution afin d’améliorer
certains contenus de cours. Ils suggerent que les enseignants utilisent des exemples plus
diversifiés dans leur pratique pédagogique, car cela leur permettrait de se sentir plus
concernés et interpellés puisque les milieux de stage dans lesquels ils évoluent sont trés
différents les uns des autres. Une autre suggestion concerne les personnes ressources invitées
dans les cours. Cette pratique est également appréciée par les étudiants puisqu’elle favorise le

contact direct avec le praticien.

Par contre, pour trois autres sujets de cette cohorte, il y aurait des améliorations a
apporter dans les cours. Les moments de pause en sont un exemple. Lorsque les contenus de
cours sont théoriques et arides, les arréts devraient étre plus fréquents afin de maintenir
I’attention des étudiants sur une plus courte période. Il est également mentionné par ces
mémes sujets que la pertinence de certaines notions abordées dans plusieurs cours ne
s’applique pas dans la réalité du travail d’un éducateur spécialisé. Par exemple, le temps qui
est alloué pour exécuter une tiche en classe ne correspond pas a ce qui se fait dans la réalité

des stages : les enseignants devraient en tenir compte dans leur pratique pédagogique.

De plus, pour ces mémes sujets, il se dégage de leur discours une mise en garde
concernant la redondance dans certaines notions abordées dans plusieurs cours de la
formation. Il serait important de réviser quelques contenus de cours afin d’éviter cette
situation d’ou le sentiment du « déja vu». Une autre opinion recueillie fait référence a
I’attention que les professeurs devraient apporter au rythme des enseignements des

apprentissages dans les cours. Pour ce sujet, certaines notions pourraient étre vues plus
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rapidement afin de pouvoir aller plus en profondeur dans d’autres thémes rattachés a la

formation.

Un seul sujet parmi les sept interviewés aborde la notion d’intervention, c’est-a-dire
connaitre le «mode d’emploi» des clienteles. I1 mentionne qu’il serait important de
s’attarder un peu plus sur les traitements a apporter a un client, les fagons de faire, etc. Se
sentir outillé en arrivant en stage procure une sécurité personnelle et professionnelle et

permet de mieux intervenir aupres de la clientéle.

Le second volet traitant de la pratique professionnelle met en lumiére les liens entre les
apprentissages faits en classe et la pratique, dont les stages offerts dans la formation. Il est
clairement identifié par I’ensemble des répondants que les apprentissages sont en lien avec la
pratique, c’est-a-dire les milieux de stage. Ceci est corroboré par ’ensemble des discours
préconisant de maintenir les notions théoriques vues dans les cours, car elles sont applicables

dans la pratique.

De méme, il est reconnu par les participants que les compétences visées dans le
programme sont & maintenir puisqu’elles sont issues du nouveau programme. Il est proposé
de continuer a établir des liens entre les cours proposés dans la formation pour augmenter,

entre autres, I’intérét de 1’étudiant.

4.5 Points de vue exprimés par les sujets sur la charge de travail (devoirs) a effectuer en
lien avec le choix des modéles d’enseignement du programme

4.5.1 Secteur adultes

Parmi les futurs éducateurs spécialisés, la majorité des répondants (5 sujets sur 6) ont
émis des opinions sur la charge de travail & effectuer dans une session trés précise. Ils
affirment que la quatriéme session dans la formation devrait étre mieux équilibrée afin de
tenir compte des différentes réalités de cette cohorte (travail, famille, etc.). Cette session est
lourde et difficile & gérer. Toutefois, il est spécifié que les enseignants responsables des cours

de cette session sont a 1’écoute et compréhensifs quant aux situations vécues par les étudiants.
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Un des sujets interrogés propose une piste de solution pour mieux équilibrer les
sessions, mais surtout la quatriéme session. Il pense qu’une des solutions réside dans
I’organisation. Il fait mention qu’une meilleure organisation ou planification entre les cours et
les stages permettrait a 1’étudiant de vivre moins de stress au cours de cette session.
Toutefois, méme si la charge de travail est importante a cette session, le sujet affirme que son
intérét pour la formation est toujours présent et n’a pas pour autant diminué. Selon un autre
participant, méme si les autres sessions de la formation sont chargées, celles de la premiére

année de formation sont plus faciles a gérer.

D’autres opinions (3 sujets sur 5) font référence aux travaux d’équipe a exécuter dans
la formation. Deux d’entre eux s’entendent pour dire qu’on peut faire mieux dans ce volet. 11
serait avantageux de mieux adapter les travaux d’équipe a élaborer a 1’extérieur des heures de
cours. Il faut tenir compte que les disponibilités des étudiants sont restreintes en raison d’un

horaire chargé, lequel leur permet rarement d’étre disponible tous en méme temps.

Il est également suggéré par ces sujets que les travaux d’équipe demandent moins de
temps de rencontre entre les étudiants afin de respecter leur disponibilité. Ces futurs
intervenants proposent que dans les cours ils puissent avoir un moment de rencontre commun
afin d’exécuter les travaux d’équipe. Toutefois, un sujet souligne la pertinence des travaux
d’équipe dans la formation puisque cette réalité se retrouve dans les milieux de stage et par
conséquent dans le monde du travail et il ne faut surtout pas les éliminer, mais les adapter a la

réalité de la disponibilité des étudiants.

Pour plus de la moitié des participants (sujets 03, 04, et 06), la formation demeure dans
une vision positive malgré les inconforts et les préoccupations de la quatriéme session. Un
sujet interrogé se dit conscient des exigences de la formation et de toute formation quelle

qu’elle soit 2 un moment ou a un autre.

Cependant, ils s’entendent tous sur le manque d’informations lorsque les stages se
greffent a la grille horaire. Ils auraient aimé étre informés par 1’aide pédagogique, par
exemple, que le rythme des apprentissages est différent lorsque les stages arrivent en

troisiéme session afin de mieux s’organiser dans la planification de leurs études.
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4.5.2 Secteur jeunes

La présente cohorte exprime des opinions similaires a la cohorte précédente quant a la
charge de travail a effectuer sauf en ce qui concerne les travaux d’équipe. Pour ces étudiants,
I’organisation entourant les travaux d’équipe ne fait pas partic de leur propos. Leurs
commentaires se veulent d’ordre plus général que ceux de la cohorte précédemment

interrogée.

La moitié des répondants (sujets 04, 02, 08, 06 et 01) affirme que les travaux demandés
dans les cours ont un lien avec la formation regue. Plusieurs d’entre eux sont conscients que
les dates de remise de travaux coincident souvent. Ceci est une réalité qui est présente dans
les études collégiales et davantage dans les programmes techniques et il faut apprendre a

composer avec cet aspect.

Parmi ces dix sujets, un d’entre eux fait mention que la charge de travail a effectuer
dans les travaux en lien avec la formation refléte la réalité professionnelle. Pour ce sujet, cette
charge de travail sera la méme que sur le marché du travail, mais au quotidien. C’est dans la
pratique que des habilités a planifier et animer des activités se développeront et une aisance
s’installera dans les tAches a effectuer, mais tout d’abord, il faut y mettre du temps et de

1’énergie si on veut apprendre & connaitre notre futur métier.

Pour un autre participant, la charge de travail fait davantage référence aux exigences
des cibles de stages. Il reconnait avoir beaucoup appris lors d’un travail en particulier ou il
était question de ramasser de 1’information sur son milieu de stage et sur un client en
particulier. Ce travail lui a permis de prendre conscience de son futur métier et lui a confirmé
son choix de carriére. Ce travail fut pour lui un coup de cceur quant au métier d’éducateur

spécialisé.

Pour trois sujets interrogés (04, 07 et 11), les travaux exigés en lien avec les stages
manquent d’uniformité. Selon eux, certains superviseurs de stage (qui sont en fait des
enseignants de la formation) demandent trés peu de travaux, alors que d’autres superviseurs
en exigent une quantité¢ presque exagérée. Pour eux, il serait important de favoriser un

équilibre entre les superviseurs pour les travaux académiques reliés aux cibles. De plus, ils
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affirment que les travaux de stage devraient tous porter sur la méme matiére. Ils sont d’avis
que les travaux a effectuer et a remettre en lien avec les stages sont en réalité un cours au

méme titre que les cours offerts dans le programme.

Un autre point de vue exprimé par la moitié des répondants (sujets 03, 06, 05, 07 et 09)
se rapporte a la redondance des travaux a I’intérieur des cours de la formation. Ces futurs
professionnels se questionnent sur la lourdeur et la redondance dans les travaux rattachés a
certains cours. Méme si les opinions exprimées mettent en évidence les liens entre les travaux
et la formation, il n’en demeure pas moins que le manque de temps pour effectuer certains
travaux dont la planification d’activités dans différents contextes démontre qu’il s’avére
primordial de varier les pratiques pédagogiques afin de favoriser I’intérét et la motivation de

1’étudiant.

Bien qu’il ait été mentionné a plusieurs reprises que la charge de travail a effectuer
était en lien avec les besoins de la formation pratique, certains sujets constatent que la
deuxiéme session de la formation a été, selon eux, la plus chargée jusqu’a ce jour. Iis
attribuent ce fait au nombre de cours théoriques a suivre a cette session (neuf cours au total).
Par la suite, les autres sessions sont plus équilibrées donc plus faciles a gérer quant a la

charge de travail a effectuer dans chacun des cours.

De ces propos, il se dégage quelques pistes de solutions qui pourraient effectivement
avoir une incidence positive sur la charge de travail. Il est proposé de concentrer la formation
sur les cours techniques seulement. Les étudiants auraient ainsi la possibilité de développer
des compétences précises par ’obtention de diplome d’attestation. Par la suite, il serait
possible de suivre des cours de formation générale comme le frangais, la philosophie, la
sociologie, etc. Cette avenue pourrait davantage motiver certains étudiants et permettre

I’arrivée sur le marché du travail plus rapidement.

Finalement, un seul participant considére que la vision de la charge de travail a
effectuer dans les cours est tributaire de 1’organisation de chaque étudiant. Il souléve qu’une
mauvaise gestion de temps dans les travaux a remettre entraine des conséquences importantes

lorsqu’il sera entre autres, sur le marché du travail. De plus, ce manque d’organisation peut
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malheureusement mener 1’étudiant & vivre des échecs dans ses cours et ses stages et par

conséquent ne pas obtenir son diplome d’études collégiales.

Dans les sections suivantes, nous présentons premiérement les opinions que les
¢tudiants ont sur les pratiques pédagogiques utilisées dans le programme. Nous faisons
également la différence entre les pratiques utilisées, les pratiques a éviter et les pratiques a

privilégier dans le programme.

Par contre, les liens entre les données obtenues dans cette section et les modeles

d’enseignement se feront dans 1’interprétation des résultats.

4.6 Points de vue des pratiques pédagogiques appliquées par les enseignants dans le
programme en lien avec les modéles d’enseignement

4.6.1 Secteur adultes

De fagon générale, les sujets qui ont participé aux rencontres (au total sept pour cette
question) démontrent une satisfaction quant a ’utilisation des TIC (techniques informatiques
de la communication) dans la formation comme moyens didactiques pour 1’ensemble des
cours dispensés dans la formation. Toutefois, plusieurs d’entre eux (sujets 09, 07, 03, 06, et

10) insistent pour favoriser la mise a jour de fagon réguliére des contenus des vidéos.

De plus, il est mentionné que les contenus de ces vidéos sont parfois désuets ou trop
vieux méme s’ils sont pertinents. Il serait avantageux de présenter des documentaires plus
d’actualité notamment des DVD plutét que des VHS. Dans le méme ordre d’idées, les
étudiants proposent que soit mis a disposition du matériel multimédia mieux adapté a leur

réalité et aux nouvelles technologies.

Ainsi, lorsqu’un éleéve s’absente d’un cours et qu’il y a eu une projection de films ou
documentaires, il est difficile de récupérer ce contenu de ce cours puisqu’il faut se présenter a
la bibliothéque pour visionner le VHS en question. 11 est souvent impossible de 1’emprunter,
il faut visionner le tout sur place. Le manque de temps et de disponibilité des étudiants dans

la formation les empéchent de récupérer ce qu’ils ont manqué durant leur absence.
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Le matériel technologique utilisé comme les VHS est également périmé puisque la
plupart des étudiants ne possédent pas de lecteur VHS, mais plut6t des lecteurs DVD. La
modernisation de la technologie serait un atout pour les apprenants qui ont le souci de
respecter les pratiques pédagogiques des enseignants et la responsabilité de prendre en charge

leur formation.

Toujours en lien avec 1'utilisation des vidéos, les sujets interviewés indiquent que cette
pratique pédagogique (utilisation du matériel visuel dont les vidéos) pourrait étre mieux
gérée, par exemple en raccourcissant certains passages dans les documentaires proposés. Il y
a parfois beaucoup de vidéos qui sont présentés dans la formation et le contenu devient
redondant. A la lumiére de ce discours, il est recommandé par les sujets de favoriser certains

extraits afin d’aller & I’essentiel dans ce que 1’enseignant voulait démontrer.

Dans le méme sens, un autre sujet souhaiterait regarder et écouter dans un premier
temps la présentation pour ensuite utiliser un autre moyen pédagogique comme la prise de
notes ou compléter des grilles en lien avec les documentaires présentés. Cette fagcon de faire
permettrait 3 1’¢tudiant de mieux s’imprégner des thémes abordés, favorisant ainsi la

compréhension de la matiére présentée par 1’enseignant.

Pour d’autres, les lectures et les informations supplémentaires ne faisant pas partie
d’évaluation formative sont également appréciées. Elles permettent 4 1’apprenant d’aller plus
loin dans le contenu de cours abordé sans toutefois avoir le stress relié a 1’évaluation des

connaissances et compétences.

Malgré quelques suggestions proposées par les participants quant & 1’amélioration de
I’utilisation des TIC, il se dégage une appréciation et une satisfaction quant aux choix des
pratiques pédagogiques sélectionnées par 1’ensemble des enseignants comme les discussions
en classe, ’utilisation des expériences personnelles et professiomielles des professeurs, les
conférenciers. Elles sont toutes des pratiques pédagogiques stimulantes pour les étudiants et

qui permettent de jumeler la théorie a la pratique.

Une nouvelle technologie qui a vu le jour dans les derniéres années et qui est utilisée

dans 1’enseignement est le PowerPoint. 11 fait maintenant partie des modes d’apprentissage
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tant dans la réalité des étudiants que des enseignants. Ce moyen didactique est de plus en plus
connu et utilis¢ dans le monde scolaire. Pour 1’apprenant, il semble plus difficile de
concentrer son attention en classe lorsque c’est uniquement cette pratique pédagogique qui
est utilisée. La lecture du PowerPoint en tant que telle et le suivi sur une feuille distribuée par

I’enseignant ne sont pas une stratégie gagnante selon les étudiants.

4.6.2 Secteur jeunes

Les commentaires recueillis provenant de cette cohorte (secteur jeunes) abondent
davantage vers les technologies utilisées dans notre ére moderne. La grande majorité des
étudiants participant a ce groupe de rencontre affirme que le choix du matériel pédagogique
est primordial dans la formation. Les enseignants doivent utiliser des moyens didactiques

stimulants s’ils veulent maintenir les éléves en situation d’apprentissage.

En effet, pour sept des huit sujets interviewés, avoir accés a des images, a des
situations concrétes en utilisant des vidéos sélectionnées par les enseignants et en lien avec le
contenu théorique leur permet d’avoir accés a une quantité d’informations demeurant dans
I’ordre de la pensée concréte. D'ailleurs, plusieurs d’entre eux se définissent comme étant

visuels et cette pratique correspond a leur mode d’apprentissage.

Bien que les sujets reconnaissent que la diversité du matériel pédagogique utilisé en
classe soit un élément essentiel a la stimulation des étudiants face aux apprentissages, il n’en
demeure pas moins important pour les répondants (05 et 08) de maintenir les notes de cours.
La formule de « cahier maison » construit par les enseignants aide a réduire les coits de
manuels obligatoires nécessaires dans la formation, diminuant ainsi les frais encourus pour
les étudiants. 11 est également prescrit par ces deux mémes répondants de mieux cibler 1’achat
de livres dits « obligatoires » dans certains cours puisqu’ils ne sont parfois utilisés qu’une

seule fois alors qu’il serait pertinent de les réinvestir dans d’autres cours de la formation.

Chez ces futurs éducateurs spécialisés, I’utilisation des nouvelles technologies
informatiques de communication (TIC) a toute sa place. La moitié des sujets rencontrés (11,
06, 07 et 03) insistent pour mentionner que le recours a ces technologies fait partie de leur

génération. Pour eux, il est facilitant d’utiliser ce mode de communication dans leurs




80

apprentissages et ils se définissent comme étant de jeunes adultes « branchés » vers ce qui est
a la fine pointe de I’actualité. Ils apprécient lorsque I’enseignant met « en ligne » certains
documents évitant ainsi la perte de feuilles et le gaspillage de papier a imprimer. Il s’agit
d’une pratique qui leur donne une certaine autonomie puisqu’ils ont accés aux documents en

tout temps et non seulement en classe lorsqu’ils sont distribués.

Toutefois, les sujets (07 et 03) précisent que 1’utilisation des TIC ne peut pas se réaliser
dans n’importe quel contexte. L utilisateur, par conséquent I’enseignant, doit développer une
aisance dans 1’appropriation des nouvelles technologies. L’enseignant qui ne maitrise pas
PowerPoint ou n’utilise que ce moyen didactique ne réussira pas a intéresser ses étudiants
d’ou I’'importance de diversifier les moyens pédagogiques utilisés a 1’intérieur d’un méme

cours.

Dans le contexte de la formation dispensée au secteur des jeunes, un des moyens
pédagogiques utilisés est les camps ou tous les étudiants d’un méme niveau et quelques
enseignants se rencontrent dans une formation intensive de deux jours. Parmi les sujets
interrogés, quatre d’entre eux (sujet 11, 07, 03 et 02) ont commenté leurs expériences de ces

moments de vécus en groupe.

Une des activités pédagogiques favorisées par les enseignants est le camp intensif
obligatoire au cours de la formation. Les opinions des sujets suivants (11, 07, 03 et 02) sur

leur utilisation sont diverses et ne tendent pas vers un point de vue commun.

En ce qui concerne le premier camp qui se réalise en deuxiéme session de la formation,
certains sujets (11, 07 et 02) estiment rencontrer certaines difficultés reliées au moment de sa
réalisation et le degré d’intensité trop élevé. En effet, la structure de cette activité fait en sorte
que les étudiants doivent se libérer de leurs activités de fin de semaine afin de participer a ce
camp. Dans la réalité des étudiants, la plupart travaillent les fins de semaine et se priver de

cette source de revenus entraine parfois des difficultés financieres.

Par le fait méme, il est proposé¢ que ce genre d’activités se réalise sur une base
optionnelle afin de faciliter la conciliation travail-études. D’autres avis sont d faveur de

maintenir les camps tels que proposés puisque le premier est en deuxiéme session et le
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second en quatrieme session et que la séquence répond bien aux compétences a atteindre dans

la formation.

Deux sujets (03 et 02) suggérent plutét d’inverser ’ordre des deux camps, ce qui
permettrait de mieux se connaitre entre étudiants avant d’animer des activités. Par ailleurs, un
seul sujet verbalise avoir préféré le second camp, puisque lors du premier, il ne se sentait pas

vraiment a |’aise et que le second répondait davantage a ses attentes.

Selon les opinions des étudiants des deux cohortes, les pratiques pédagogiques
préconisées par les modeles d’enseignement a la base de 1’élaboration du programme sont les
suivantes : les camps intensifs, les différents moyens didactiques dont les TIC, la prise de
notes, les discussions en classe, I’utilisation des expériences personnelles des professeurs, les

conférenciers ainsi que les lectures dites « obligatoires » et « complémentaires ».

4.7 Points de vue des pratiques pédagogiques & privilégier dans le programme en lien
avec les modéles d’enseignement

4.7.1 Secteur adultes

A cette question, seulement trois répondants se sont exprimés et les opinions
recueillies nous ameénent a identifier qu’une approche axée sur la pratique dans les cours de la
formation devrait occuper une place importante. Nos trois sujets affirment que les aspects
théoriques a aborder ont une certaine raison d’étre, mais ce qui est encore plus apprécié, ce
sont les rencontres avec des professionnels travaillant dans les milieux et qui les mettent en

contact avec la réalité.

Une autre pratique pédagogique a privilégier, ce sont les témoignages des personnes
vivant des difficultés d’adaptation. Dans cette approche, les apprenants ont davantage accés
au c6té émotionnel de la personne, ce qui semble plus difficile lorsque 1’on n’aborde que les

volets théoriques.

En résumé, la diversité des pratiques pédagogiques favorise les apprentissages et

demeure une formule reconnue par les étudiants qui ont été interrogés sur ce théme. Chacun
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d’entre eux encourage les enseignants a utiliser ces pratiques mentionnées précédemment afin

de maintenir leur intérét et leur motivation qui est au cceur de la formation.

4.7.2 Secteur jeunes

Selon les opinions recueillies au cours de ce focus group, sept sujets ont exprimé leurs
opinions et nous avons pu identifier deux orientations a privilégier dans la formation quant

aux pratiques pédagogiques a prioriser.

La premiére met en évidence, tout comme la cohorte des adultes, le maintien des
pratiques pédagogiques relevant d’approches concrétes. Les étudiants (sujet 10, 03 et 11)
manifestent un grand intérét lorsqu’il est question d’utiliser des mises en situation a
I’intérieur des cours. Ils se sentent d'une part interpellés dans la formation et d’autre part en
confiance puisque ces activités leur permettent d’expérimenter en toute sécurité sans avoir
peur de se tromper. En plus, ces pratiques préparent concrétement les éléves a intervenir dans
les milieux de stage, favorisant ainsi un sentiment de confiance et de sécurité dans

’intervention.

Pour les sujets (05, 04 et 07), ce sont les pédagogies dites de « terrain » qui contribuent
a favoriser leurs apprentissages. Les diverses visites (chambre de la jeunesse) et activités
organisées par les enseignants (les camps) en lien avec les contenus de cours aident a rendre

la matiére encore plus concréte.

La seconde orientation se définit au travers la participation d’invités dans les cours de
la formation. Tout comme dans la cohorte précédente, les témoignages et expériences vécues
font parties de ce que les étudiants aiment retrouver dans les pratiques pédagogiques de
certains cours. Encore une fois, I’aspect « concret » demeure une voie a prioriser dans la

formation des étudiants de la technique.

4.8 Points de vue sur les pratiques pédagogiques non désirées dans le programme en lien
avec les modéles d’enseignement
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4.8.1 Secteur adultes

Dans le discours des futurs éducateurs spécialisés, il est identifié I’importance de
mettre en action les étudiants dans leur formation. Pour trois des sujets interrogés (06, 05 et
08), les apprenants ont besoin d’étre interpellés et non de demeurer statiques dans les cours
offerts. Ils demandent & ce que les cours dits « magistraux » ne prennent pas toute la place
dans la formation. Plusieurs répondants sont en faveur de développer une alternance entre ces
cours magistraux et d’autres types d’interventions pédagogiques afin de maintenir 1’intérét

des étudiants.

D’autre part, les sujets (07 et 09) ont des opinions similaires aux répondants
précédents, disant que les apprentissages d’ordre théorique dont les lectures assignées sont
parfois trop longs et aménent un désintérét chez 1’éléve. De méme, les préparations a faire a
la maison comme les lectures et leur révision en classe créent de la redondance. 1l serait

préférable d’éviter les activités qui favorisent 1’aspect répétitif dénoncé dans la formation.

Finalement, pour le sujet (05), il est dommage que certains étudiants ne participent que
rarement aux échanges en classe. La réalité est que tous les €léves sont en stage dés la
quatriéme session et que tous vivent des expériences enrichissantes qui devraient étre
partagées. Les enscignants pourraient se servir des expériences afin de permettre des

échanges dans les cours, favorisant ainsi les liens entre les cours de la formation et les stages.

4.8.2 Secteur jeuncs

En ce qui concerne les opinions recueillies au secteur des jeunes, la majorité de celles-
ci portent sur 1’organisation et la révision des contenus de cours. Pour quatre sujets sur un
total de cinqg (02, 07, 03 et 05), il apparait important d’éviter la redondance ou les effets de
répétition attribués a certains cours en lien avec la formation. Il est souligné que des pratiques
pédagogiques vivantes, énergiques et dynamiques répondent mieux aux besoins des étudiants

de cette cohorte.

De méme qu’il est mentionné de mieux adapter les pratiques pédagogiques dans le but
de favoriser les apprentissages. Lorsque ce sont souvent les mémes pratiques pédagogiques

qui sont utilisées en classe comme les PowerPoint, la lecture de notes de cours ou encore trés
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peu de matériel visuel dont les vidéos, la matiére est lourde et ne permet pas a 1’apprenant de
faire des liens significatifs, ni de retenir les concepts abordés. En effet, d’autres
commentaires portant sur les lectures obligatoires et préparatoires aux divers contenus de
cours les qualifient de longues et peu en lien avec la matiére vue en classe. Les étudiants

demandent que le contenu des documents a lire soit mieux ciblé afin d’aller a 1’essentiel.

Certains sujets verbalisent avoir perdu leur temps dans un cours entre autres, alors que
la matiére académique au menu était d’actualité voire intéressante, mais trop superficielle.
Les étudiants ont eu I’'impression de ne pas pouvoir aller en profondeur dans leur recherche et
développer un sentiment de compétence. La maniére dont le cours était présenté faisait qu’il

ne correspondait pas a leurs attentes.

Au cours de ces mémes entretiens, les sujets suivants (02, 05 et 08) ont établi des
relations importantes entre les pratiques pédagogiques utilisées en classe et les instruments de
mesure également utilisés dans le cadre des cours. Pour ces apprenants, il est souligné de
favoriser des exercices formatifs avant 1’évaluation finale. Ils verbalisent avoir besoin de
« modeles », afin de se préparer aux évaluations sommatives. Il est aussi fait mention que ces
exercices pratiques manquent dans un cours en particulier et ils ont I’impression d’étre laissés

a eux-mémes.

Toujours en lien avec les contenus de cours, des critiques sont faites en regard du
calendrier scolaire actuel fourni & tous les étudiants. Il est & éviter de proposer un calendrier
de cours en termes de « semaine », comme semaine un, semaine deux... puisque cette fagon
de procéder mélange les étudiants pouvant créer de la confusion dans la remise de travaux. Il
est souhaité que ce calendrier soit plus conforme, c’est-a-dire qu’il suive les dates, facilitant

ainsi la compréhension et la clarté.

Deux sujets sur cing (07 et 08) trouvent que les versions papier distribuées dans les
cours sont aussi a éviter. Dans une société ou les préoccupations pour notre environnement
sont un enjeu majeur, il est proposé de diminuer les impressions et de rendre accessibles les
documents en ligne sur le site du cégep. Dans le méme sens, un de ces étudiants est en

désaccord lorsqu’il faut imprimer soi-méme les documents (ceux disponibles en ligne). Ce
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sont des frais supplémentaires & payer, en plus de ceux obligatoires a verser a chaque début

de session pour couvrir les impressions.

Finalement, pour un seul répondant (sujet 02), les pratiques pédagogiques a éviter
concernent les enseignants eux-mémes. Il est noté par cet étudiant que le programme n’offre
pas la possibilité de choisir un enseignant plutét qu’un autre pour certains cours connexes a la
formation, puisqu’il n’y a qu’un seul formateur qui dispense le cours. Ceci limite la
possibilité de suivre le cours avec un autre enseignant qui propose une approche pédagogique

différente, ce qui dans bien des cas pourrait mieux convenir a 1’étudiant et assurer sa réussite.

Bien que cette opinion ne vienne que d’un seul participant (le méme que mentionné
précédemment), il n’en demeure pas moins important de favoriser une politique d’évaluation
des enseignements permettant aux étudiants de participer aux évaluations des approches
pédagogiques utilisées par les enseignants. Cette proposition diminuerait fort probablement
les insatisfactions des apprenants quant aux pratiques pédagogiques utilisées tout au long du
parcours scolaire dans la formation et permettrait par le fait méme de connaitre les pratiques a
favoriser et celles qui devraient étre a améliorer. Ceci aiderait & maintenir la motivation et

I’intérét des étudiants pendant les trois années de formation.

4.9 Points de vue exprimées concernant la relation enseignant/étudiant dans le
programme en lien avec les modeles d’enseignement

4.9.1 Secteur adultes

Les relations qui se créent entre les étudiants et les enseignants dans ce programme
sont trés particuliéres. Premi€rement, les professeurs et les éléves cohabitent dans le méme
espace. L’aménagement des lieux physiques permet de favoriser une proximité entre les deux
parties, créant ainsi des relations significatives. Deuxiémement, il arrive fréquemment qu’un
enseignant cdtoie les mémes étudiants sur le plan académique pendant une année entiére, soit
deux sessions, ce qui I’améne a avoir une connaissance approfondie de ses étudiants.
Finalement, le département priorise une stabilité dans les accompagnements des étudiants en
stage, ce qui signifie qu’un professeur peut superviser un méme groupe d’étudiants sur une
période de deux ans. Par ailleurs, c’est dans cette section que nous présenterons les opinions

des étudiants sur les relations établies entre eux et les enseignants.
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Pour ’ensemble des opinions exprimées, tous les étudiants qui ont participé aux
entretiens centrés démontrent par divers exemples la qualité de la relation présente entre les
étudiants et les enseignants. Tous les commentaires sont élogieux a leur égard. Beaucoup
d’apprenants apprécient ’accueil, la capacité d’écoute, d’empathie, la disponibilité, les
accompagnements personnalisés, la compréhension et la considération, qualités essentielles
dans ce programme et que tout enseignant devrait posséder et plus rarement présentes dans

les formations préuniversitaires, d’ou 1’essence méme de cette formation.

Parmi les sept sujets interviewés, un sujet (04) percoit sa relation différemment due en
partie a la différence au plan de 1’age entre lui et ses enseignants. Certains enseignants étant
plus jeunes que lui, il qualifie cette relation plus intéressante, voir authentique avec quelques

enseignants.

Trois sujets (07, 02 et 08) se disent valorisés dans les relations établies avec le corps
professoral. Les contacts ne se terminent pas a la fin d’une session. Ils se poursuivent tout au
long de leur formation ou chaque enseignant demeure disponible, encourageant et chaleureux

dans les accompagnements qu’il offre aux étudiants.

De plus, deux d’entre eux (sujet 04 et 02) apprécient la souplesse des professeurs face
aux demandes de modification des étudiants, surtout dans les travaux a remettre. Ils qualifient
les membres de 1’équipe d’enseignants compréhensifs et a I’écoute de leurs besoins. Il en va
de méme pour I’ouverture et la disponibilité des formateurs a donner de la rétroaction lors de
la remise des travaux corrigés. Ils apprécient de pouvoir revenir sur des notions qu’ils n’ont

pas comprises et cela ne se fait pas partout selon eux.

Toujours en utilisant les technologies de notre époque, un participant (sujet 05) affirme
qu’il est facile de communiquer avec les enseignants. L’informatique permet tant aux
étudiants qu’aux enseignants de communiquer et de se mettre a jour concernant les
changements de derniére minute. L’information circule alors rapidement et efficacement pour

tous.

Toutefois, un seul sujet (sujet 06) verbalise se sentir parfois surprotégé par les

professeurs. L’encadrement offert par I’ensemble de [’équipe se veut rassurant, mais peut
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avoir |’effet inverse. Il est important pour ce participant de développer son autonomie pour
mieux se préparer aux réalités du marché du travail. Il n’y aura pas toujours un formateur
derrieére nous pour nous sécuriser et voir nos bons coups nous mentionne ce sujet. Le fait de
pouvoir étre dans 1’action sans filet de sécurité permet de développer cette autonomie

professionnelle si importante aux yeux de tous.

49.2 Secteur jeunes

Tout d’abord, il est important de préciser que c’est a cette question qu’il y a eu le plus
haut taux de participation lors des entretiens. Le groupe, constitué de onze sujets, a dans son
ensemble une opinion positive des relations avec les enseignants. Comme la cohorte
précédente (secteur adultes), des qualités relationnelles et essentielles ont été identifiées par
ces répondants. C’est de facon unanime qu’ils valorisent les contacts qui se créent avec le
corps professoral et ils en témoignent en exprimant une satisfaction dans les relations qu’ils

établissent avec eux.

D’une maniére plus précise, ils expriment leur satisfaction en accordant les qualités
relationnelles suivantes aux enseignants : ils sont disponibles, a I’écoute, présents, rassurants,
communicatifs, compréhensifs, ouverts dans les échanges et faciles a rejoindre puisqu’il y a
cohabitation des deux entités dans le méme département. Pour eux, les liens se créent
facilement et souvent au-dela des cours dispensés dans la formation grace a certains projets
dont les camps, les stages hors Québec et les voyages humanitaires & travers le monde. Ils
favorisent la complicité voir un sentiment de respect dans la relation entre étudiants et

enseignants.

Toutes ces qualités clairement identifiées par les sujets concernant les formateurs
amenent les apprenants & reconnaitre qu’ils ont appris a identifier des valeurs humaines
importantes tout au long de leur formation. Ils s’entendent pour dire qu’il y a une nette
différence dans les relations établies avec les enseignants comparativement a d’autres
programmes de formation de niveau collégial. Les liens créés sont plus profonds que
I’habituelle relation maitre-€léve. Ils sont significatifs, surtout lorsque les enseignants se sont

impliqués dans les différents projets du programme par exemple, les camps ou les projets
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outremer proposés dans la formation. Ce sont ces relations basées sur la confiance et qui

émergent de ce genre de projets qui sont valorisées par les étudiants.

Cette description positive de la part des étudiants de leur relation avec les enseignants
se refleéte dans les relations avec les camarades de classe. Pour cinq répondants (sujet 11,
04,02, 08 et 03), leurs relations avec les enseignants ont permis d’établir un climat positif et
un esprit d’équipe dans les cours de la formation. Lorsque les étudiants se retrouvent dans les
cours, ils ont le sentiment que les professeurs enseignent dans la continuité puisque de
nombreux liens sont invoqués dans des cours du programme. Ils sentent que les professeurs
forment une équipe et travaillent ensemble. Un sujet (02) verbalise se sentir interpellé dans la
formation par les enseignants et c’est d’autant plus stimulant pour celui-ci. De tous les
commentaires fort €logieux recueillis de la part des sujets interviewés, une conclusion
s’impose : la présence d’un sentiment d’appartenance dans la formation de la part de tous les

répondants.

Cependant, un sujet questionné (08) mentionne avoir manqué de support lors d’une
situation particuliére en stage. Malgré le manque de disponibilité de son superviseur de stage,
le peu de soutien et d’attention regus dans les rencontres de supervision, il considére que ceci
lui a permis de développer son autonomie et son indépendance professionnelle, qui sont des

qualités reconnues chez tout éducateur spécialisé.
4.10  Perceptions relatives aux abandons dans le programme

4.10.1 Secteur adultes

Tout d’abord, les perceptions des étudiants interrogés se divisent en deux catégories. Il
y a les raisons appartenant aux étudiants et celles en lien avec le programme de formation.
Pour quatre sujets sur cinq (01, 07, 04 et 02), il est reconnu que les abandons sont
directement en lien avec les étudiants. Ces répondants considérent que des difficultés
financiéres personnelles peuvent contribuer & abandonner les études. Pour d’autres, le fait de

réaliser de ne pas avoir fait le bon choix professionnel peut étre une autre raison d’abandon.

Plusieurs étudiants se retrouvent dans des remises en question importéntes, surtout

avec le coté abstrait, vague et large du début de la formation. Le phénomene d’introspection
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présent tout au long de la premiére année amene plusieurs élévent a se questionner sur leur
choix de carriere puisque les liens concrets avec le programme choisi sont davantage tournés

vers la deuxiéme année.

Pour 1’autre catégorie, les raisons conduisant a 1’abandon chez les étudiants font plut6t
référence au programme et non a 1’étudiant lui-méme. Dans un premier temps, trois sujets
(09, 05 et 02) affirment que c’est la charge de travail demandé a la quatriéme session, entre

autres, qui décourage les apprenants et les ameéne a arréter la formation.

Dans un deuxi¢me temps, c’est le fait de demeurer trop longtemps dans des généralités,
de ne pas aborder tout de suite les prémices de la formation qui met 1’étudiant en mode de
réflexion quant a son choix de carriére. C’est surtout au cours de la premiére année que cela
se manifeste puisque peu de thémes reliés au programme sont abordés, provoquant ainsi
I’abandon de certains éléves. Par contre, la deuxiéme année semble plus en lien avec le

programme proposé, pour ces participants interrogés.

Finalement, d’autres opinions émanant des répondants proposent un contact avec la
clientéle plus t6t dans la formation. Il est mentionné par les participants de favoriser le stage
de sensibilisation dés la premiére année afin de permettre aux étudiants de se situer plus
rapidement quant a leur choix professionnel. En effet, le manque de contact avec les milieux
d’intervention dés le début améne [’étudiant a de questionner sur son orientation

professionnelle.

4.10.2 Secteur jeunes

Pour ces futurs éducateurs spécialisés, les deux mémes catégories que la cohorte
précédente (secteur adultes) émergent de cette analyse. Il s’agit des motifs reliés aux
étudiants et ceux en lien avec le programme de la formation. Cependant, une forte proportion
des réponses sont davantage en lien avec 1’étudiant. En effet, pour six répondants sur sept
(sujets 02, 11 03, 07, 08 et 01), les commentaires recueillis rendent davantage 1’étudiant

responsable de ses échecs et par conséquent responsable de son abandon.
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Premiérement, une partie des raisons reliées a ’abandon des études appartiennent a
I’étudiant lui-méme : cela peut étre le manque de temps accordé aux devoirs a effectuer, aux
préparations d’examens, une mauvaise gestion de temps ou encore la nouveauté, la peur de
I’inconnu, c’est-a-dire I’arrivée au cégep. Il a d’ailleurs été noté que le passage du secondaire
au cégep pour cette cohorte est un des facteurs contribuant au phénoméne d’abandon. Pour
certains, 1’écart est trop grand entre ces deux institutions éducatives et 1’adaptation trop

difficile, d’ou I'idée que la seule issue possible est I’abandon du programme.

Ensuite, pour les répondants (sujets 07 et 08), ce sont les difficultés académiques qui
conduisent aux échecs scolaires dans les matiéres académiques. Le stress et la pression
ressentis par 1’étudiant 1’ameénent parfois & prendre la décision d’abandonner ses études. Par
ailleurs, d’autres raisons s’ajoutent et qui n’ont aucun rapport avec ’institution. Il s’agit des
problémes personnels, la situation financiére (par exemple, 1’accessibilité limitée aux préts et

bourses gouvernementaux) ou le manque de motivation et de persévérance de 1’éléve.

Troisiémement, deux sujets (02 et 11) soulignent que les circonstances font en sorte
que ’étudiant n’a pas fait le bon choix de programme et qu’il abandonne parce que ce n’est

tout simplement pas sa voie.

Dans la seconde catégorie qui est en lien avec le programme, trois sujets (05, 07 et 08)
se prononcent sur des facteurs d’abandon reliés davantage au programme. Pour ces
répondants, le contenu des cours de la premiére année axés sur apprendre a se connaitre peut
amener 1’étudiant a décider qu’il n’est pas a la bonne place et permettre une réorientation

avant la fin de la formation.

Les cours de base obligatoires pour obtenir un dipléme collégial sont également un
obstacle a la réussite dans le programme. Il est mentionné que les cours de frangais, dont
I’épreuve uniforme de francais (exigence du MELS), sont parfois une raison d’abandon. La
charge de travail reliée aux cours de base, qui sont souvent plus théoriques que pratiques, en
plus des cours du programme fait en sorte que certains étudiants n’obtiennent pas les résultats

minimaux et abandonnent les études.
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Pour un seul sujet (08), les raisons d’abandonner le programme peuvent étre en lien
avec un sentiment de déception relié au milieu de stage attribué. En effet, ne pas avoir la
clientéle souhaitée pour un stage de formation peut provoquer une démotivation chez

1’apprenant et mener a I’échec scolaire.



CHAPITRE V

INTERPRETATION DES RESULTATS

Avant de procéder a I’interprétation des résultats de cette étude; rappelons-nous les
deux principaux objectifs de cette recherche de type qualitative. Le premier est de connaitre
les représentations des étudiants sur les interventions pédagogiques utilisées dans le
programme ainsi que celles qui sont en accord avec leurs expectatives et la nature de la
formation dispensée. Le second est de reconnaitre dans quelle mesure les modéles
d’enseignement sous-jacent a [’élaboration du programme sont représentés par les

interventions pédagogiques dans la formation.

Dans ce chapitre, il sera question de I’interprétation des résultats obtenus au cours de
cette étude. C’est a partir d’une synthése des différentes opinions exprimées par les étudiants
ayant complété les deux tiers de leur formation dans le programme des techniques
d’éducation spécialisée. Nous tenterons donc de vérifier si les interventions pédagogiques du
programme sont représentatives des modéles d’enseignement, et ce, a partir des opinions des

étudiants.

Du méme coup, nous serons en mesure d’identifier et d’expliquer si les interventions
pédagogiques et les modéles d’enseignement sont représentatifs des interventions
pédagogiques ainsi que leur incidence sur la formation. Finalement, nous serons en mesure
d’émettre certaines recommandations en lien avec les pratiques pédagogiques dites gagnantes

chez les étudiants afin de tenter d’améliorer la qualité d’enseignement dans le programme.
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5.1 Les modé¢les d’enseignement préconisés dans le programme

Tout d’abord, c’est en analysant les différentes caractéristiques des modéles
d’enseignement de développement de la personne (Joyce et Weil) qu’émerge une premiére
partie de I’analyse des résultats. En effet, c’est a partir de ce modéle que plusieurs étudiants
qui ont participé a cette étude ont fait ressortir dans leurs propos la présence - des
caractéristiques de ce modéle dans la formation.dispensée actuellement. Le second modéle
est également représentatif des opinions des répondants et c’est le modéle non directif de
Rogers. Le troisieme modele qui est aussi présent dans le programme est celui de Glasser.
Voyons maintenant plus en détail les caractéristiques de chacun de ces modéles
d’enseignement en lien avec les interventions pédagogiques que ’on retrouve dans le
programme des techniques d’éducation spécialisée afin de considérer leur impact dans

I’enseignement.

C’est au cours des entretiens de recherche réalisés auprés d’étudiants du secteur des
jeunes et des adultes, que nous avons identifié que plusieurs interventions pédagogiques
étaient en lien avec les modeles d’enseignement énumérés précédemment. Il apparait donc
clairement que des caractéristiques de modeles d’enseignement préconisés dans le
programme des techniques d’éducation spécialisée guident les pratiques pédagogiques. C’est
lors de I’analyse des résultats, que nous avons constaté par les différents points de vue
exprimés des éléves qu’une vision pdsitive se dégage quant a leur sentiment de satisfaction

face au programme présenté.

512 Caractéristiques générales des modéles d’enseignement

En effet, les modeles d’enseignement qui sont a la base de la formation offerte dans le
programme mettent 1’accent sur le développement intégral de la personne, 1’identité
personnelle, le respect du rythme d’apprentissage de !’apprenant et de son style
d’apprentissage. Le but premier de ces modeles est de répondre aux besoins des étudiants
favorisant ainsi une plus grande affirmation de soi chez I’apprenant. Notons également que
ces modeles favorisent les apprentissages non directifs mettant ainsi 1’étudiant au centre de

ses apprentissages tout en le responsabilisant dans ses choix afin de mieux répondre a ses
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besoins d’apprenant. Rappelons maintenant les caractéristiques de chacun des modeles en

lien avec les opinions des étudiants lors des entretiens.

83 Premier modéle : Développement de la personne (Joyce et Weil)

Ce modeéle de développement de la personne propose dix caractéristiques précises. Les
étudiants faisant parti des deux focus group ont relevé ces caractéristiques dans ce qui

démontre en partie que le modele est intégré au programme enseigné a la formation.

Tableau 5.1 Caractéristiques du modéle de développement de la personne (Joyce
et Weil)

Développement intégral de la personne et son identité personnelle

Connaissance de soi

Se préparer aux apprentissages

Prendre en main son propre développement personnel

Le rythme d’apprentissage

Le style d’apprentissage

Les besoins des étudiants

Meilleur développement personnel

a)  Développement intégral de la personne et identité personnelle

La premiére caractéristique met I’accent sur le développement intégral de la personne
et sur son identité personnelle. Pour les participants du secteur des jeunes, le programme vise
tout d’abord le développement de compétences et d’accomplissement personnels afin

d’apprendre a venir en aide aux autres; motivant ainsi leur choix professionnel.

b)  Connaissance de soi

La seconde caractéristique en est une qui fait référence a I’individu lui-méme. Elle
donne la possibilit¢ a I’étudiant de mieux se connaitre. Par conséquent, les opinions
recueillies par les étudiants du secteur des jeunes ont un point commun c’est-a-dire qu’ils

s’attendent & ce que les interventions pédagogiques préconisées les aménent 3 mieux se
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connaitre, tant au niveau de leurs forces que de leurs limites. Au secteur des adultes, c’est
d’abord la possibilité de se situer rapidement face a son choix professionnel qui est une
priorité, ensuite s’ajoute 1’importance de travailler sur soi et de pouvoir reconnaitre ses

limites.

c)  Se préparer aux apprentissages

La troisiéme caractéristique de ce modele concerne la possibilité d’apprendre a
préparer I'individu aux apprentissages scolaires. Pour I’ensemble des répondants du secteur
jeunes, 1’élément central et essentiel est la présence des stages dans la formation, permettant
ainsi d’approfondir les apprentissages regus en classe. Il est également mentionné par la
cohorte des adultes qu’une augmentation de cours spécifiques et spécialisés favoriserait
encore plus ’approfondissement des apprentissages. Pour certains (secteurs jeunes et
adultes), des formations sur les interventions « d’arrét d’agir » ou sur différentes techniques
d’intervention dont les techniques d’animation contribueraient davantage a leur désir

d’apprendre en profondeur.

En résumé, les étudiants considérent que les apprentissages théoriques regus ne sont
pas suffisamment développés. Ils considérent important d’acquérir le plus de connaissances

possible dans le but de se préparer aux différents stages offerts dans la formation.

d)  Prendre en main son propre développement personnel

La caractéristique suivante provenant du modéle d’enseignement de Joyce et Weil fait
référence a la possibilité de prendre en main son propre développement personnel. En effet,
selon les futurs éducateurs spécialisés interrogés au secteur des jeunes, il est possible
d’établir un lien entre le modele proposé et le sentiment d’autonomie personnel et
professionnel ressenti par ces étudiants. Ils disent avoir la capacité de faire des choix

personnels, et ce, grace a la formation regue.

e) Le rythme d’apprentissage

Une autre caractéristique importante émanant de ce modele est le souci de respecter le
plus possible le rythme d’apprentissage de 1’apprenant. Pour le premier groupe d’éleves

interviewés, il apparait clairement qu’un équilibre entre la théorie et la pratique est présent
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dans la formation. De plus, le second groupe interrogé identifie que la formation proposée sur
trois ans est bien construite. Ils se disent généralement satisfaits des apprentissages regus en

classe et ils sont en lien avec la pratique dans les milieux de stage.

Cependant, des améliorations nécessaires sont soulevées par les deux groupes de
participants. La premic¢re serait de mieux équilibrer les travaux et de mieux planifier les
examens dans le programme; la seconde, d’éviter la redondance dans les activités
d’apprentissage a travers les cours offerts dans la formation. La troisiéme serait d’offrir des

apprentissages plus en profondeur dans les cours traitant des techniques d’animation.

De plus, il est mentionné par le secteur des adultes de prendre en considération que les
contenus de cours d’ordre théoriques et par le fait méme arides demandent une plus grande
capacité d’attention donc prévoir des arréts plus fréquents a I’intérieur d’'un méme cours.
Parfois, c’est la redondance de certaines notions abordées dans plusieurs cours de la
formation qui empéche de pouvoir aller en profondeur dans d’autres thémes et cela a des
répercussions sur le rythme d’apprentissage de certains étudiants. Avec le recul, ils identifient
que les deux premiéres sessions sont chargées, mais plus faciles a gérer que la troisi¢me et la
quatriéme avec les stages. Cette quatriéme session devrait d’ailleurs étre mieux organisée et
planifiée puisqu’elle fait vivre beaucoup de stress a I’étudiant. Il est a noter que les deux
premiéres sessions ne comportent que des cours sans les stages, ce qui expliquerait cette

impression de « plus facile a vivre ».

Pour le secteur des jeunes, il est suggéré de revoir la charge de travail exigée afin de
mieux respecter le rythme d’apprentissage des étudiants. Une formation sur plusieurs années
sans toutefois étre pénalisé dans les choix de cours de la formation générale est également
attendue par ces étudiants. De plus, certains sujets affirment que la premiére année (avec 9
cours) est trop chargée et que des changements seraient souhaités a ce niveau. Les
commentaires recueillis du second groupe complétent ceux du premier groupe. Il est

mentionné de mieux équilibrer les six sessions de la formation.
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~ f)  Le style d’apprentissage

La caractéristique suivante s’adresse au style -d’apprentissage de 1’éléve et certaines
pistes sont a privilégier. Les répondants du groupe provenant du secteur des adultes désirent
avoir accés a ’autoformation contribuant ainsi a leur fagon d’apprendre. Ils s’entendent
également pour favoriser les travaux plus imposants plutét qu’une série de petits travaux.
L’augmentation des évaluations formatives avant les évaluations sommatives serait un autre
moyen de répondre a leurs attentes. Il semble aussi important pour eux de mettre en place un
équilibre entre les stages et les cours comme des cours intensifs suivis de stages blocs afin

d’expérimenter la réalité quotidienne dun éducateur spécialisé.

D’autres opinions en lien avec les styles d’apprentissage nous ameénent & nommer les
différentes interventions pédagogiques des enseignants. Les apprenants s’attendent a avoir
accés a plus d’exemples diversifiés en lien avec la pratique professionnelle dont les
rencontres avec des personnes ressources invitées dans les cours, des témoignages de
personnes vivant certaines difficultés et des rencontres professionnelles afin que chacun se
sente davantage concerné et interpellé dans sa formation. Il en ressort pour ces étudiants que

les approches pratiques ont une place importante dans la formation.

Une autre amélioration est souhaitée et c’est au niveau de la pratique professionnelle.
Certains étudiants voudraient prendre contact avec les clientéles dés la premiére année de
formation. Par la suite, dans les années suivantes, avoir la possibilité d’expérimenter
différents milieux de stage a I’intérieur d’une méme session ce qui favoriserait ainsi les styles
d’apprentissage des étudiants. D’autres apprenants soulignent qu’il n’y a pas assez de
pratique dans certains cours puisqu’il y manque des liens concrets entre la théorie et la

pratique pour comprendre la matiére présentée.

Finalement, en regard des pratiques pédagogiques, ce groupe d’apprenants apprécie
1"utilisation de DVD dans les cours théoriques sans toutefois négliger la mise a jour réguliére
des contenus de ce matériel dans le but qu’il soit le plus prés du quotidien de 1’éducateur
spécialisé dans sa pratique professionnelle. A cet effet, il est proposé de raccourcir certains
passages dans les documentaires pour éviter la redondance et pouvoir aller a I’essentiel. De

plus, l’importance de rendre accessible facilement ces pratiques pédagogiques par

(]
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I’utilisation du multimédia (revoir certains extraits de films), autrement que dans la classe par

exemple, répond davantage au style d’apprentissage des étudiants.

D’ailleurs, ils identifient par le fait méme, une certaine difficulté a étre attentif a une
présentation audiovisuelle et une prise de notes en simultané. Ils demandent a ce que
I’enseignant fasse appel a différentes pratiques pédagogiques, comme les discussions, le
partage des expériences professionnelles de tous et les conférences. Ces divers moyens
pédagogiques permettraient de mieux faire les liens entre la théorie et la pratique. Par contre,
pour plusieurs, les approches d’ordre théorique par les lectures de documents sont trop
longues et redondantes surtout lorsqu’elles sont revues en classe, ce qui provoque un

désintéressement chez 1’ apprenant.

Toutefois, ils notent que I’utilisation exclusive des PowerPoint comme outil
pédagogique n’est pas une stratégie gagnante puisqu’elle augmente, elle aussi, le niveau de

difficulté de concentration chez les étudiants puisqu’elle requiert plus d’une tiche cognitive.

Les autres répondants (secteur des jeunes) sont presque unanimes (7/8) quant a
I’appréciation de certaines pratiques pédagogiques. Ils affirment que I’accessibilité¢ des
images dans des situations concrétes par la présentation de vidéos sélectionnées par les
enseignants les amene a une compréhension concréte; pour plusieurs d’entre eux, leurs forces
se situent dans un contact visuel a 1’image projetée. Les visites guidées (chambre de la
jeunesse) et les activités organisées comme les camps sont toutes des pratiques pédagogiques
a conserver favorisant ainsi les approches concrétes. Toutefois, le maintien de notes de cours

est & conserver avec quelques améliorations possibles.

Un des répondants souhaiterait pouvoir concentrer la formation, sur les cours du
programme techniques afin de développer des compétences précises par 1’obtention d’un
diplome d’attestation d’études et par la suite poursuivre & leur rythme les cours de la

formation générale.

Pour d’autres, il est important de varier les pratiques pédagogiques. Comme dans le
groupe de répondants du secteur des adultes, 1’utilisation abusive et exclusive de PowerPoint,

des lectures de notes de cours en classe ou trés peu de matériel visuel rend la mati¢re lourde
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et difficile a comprendre. Pour eux, il est important que 1’enseignant qui utilise les TIC les
maitrise également afin qu’il puisse intéresser ses éléves. Les éléves notent que les lectures
obligatoires et préparatoires sont parfois longues et peu en lien avec la matiére proposée en
classe. Il est donc demandé de mieux cibler le contenu de ces lectures et la possibilité¢ de

cerner 1’essentiel.

g)  Les besoins des étudiants

La septi¢me caractéristique du modele aborde la satisfaction des besoins de I’étudiant
dans le cadre de sa formation collégiale. Les opinions exprimées par ’ensemble des éléves
sont positives et significatives. Dans les deux secteurs, les étudiants affirment que la
formation actuelle répond a leurs besoins et a leurs attentes. Ils s’entendent pour maintenir

I’ordre de présentation de la grille de cours puisqu’elle correspond a leurs attentes.

Plus spécifiquement, la cohorte des adultes se dit suffisamment outillée pour intervenir
en stage puisque le programme offert est en constante évolution, s’ajustant ainsi aux besoins
de la formation en plus des besoins des apprenants. Par le fait méme, ces €léves apprécient
avoir acquis des compétences aprés seulement trois ans de formation. Ils se disent satisfaits
de leurs stages ainsi que des milieux de stage sélectionnés par la formation et ils sont
capables de voir la pertinence des cours dispensés dans le programme; motivant ainsi leur

choix professionnel.

Enfin, ils approuvent également les compétences visées par la formation dans le
programme. Ces étudiants voient la pertinence de renforcer des liens entre les différents cours

proposés, ce qui suscite de 1’intérét de leur part. -

En résumé, pour I’ensemble de cette cohorte, ils expriment ouvertement leur
appréciation et leur satisfaction quant aux choix de pratiques pédagogiques sélectionnées par
les enseignants. Ils souhaitent que les informations supplémentaires, mais non obligatoires
fournies par certains enseignants, comme des textes, des lectures supplémentaires demeurent

accessibles puisqu’elles sont appréciées par les étudiants.

D’autres appréciations sont formulées par le secteur des jeunes. Ils demandent que

I’aspect « concret » dans la formation soit maintenu et surtout privilégié. Ils affirment que les
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notes de cours produites par les enseignants sous forme de « cahier maison » correspondent a
leur réalit¢ d’étudiant, diminuant ainsi 1’achat de livres obligatoires. Pour trois répondants,
c’est leur besoin de participer dans les cours qui les aident & maintenir leur intérét. Ils

demeurent ainsi actifs en classe.

Quant aux activités reliées a la participation de camps, les avis sont mitigés. Pour trois
sujets, le camp de la deuxiéme session ne correspond pas a leurs besoins en tant qu’étudiant
puisqu’ils perdent des heures de travail afin de participer a ce camp. Pour d’autres, les camps
sont & maintenir ou avoir la possibilit¢ de les rendre optionnels afin de répondre a la

conciliation travail-études.

53.1 Les améliorations souhaitées en général

Les améliorations souhaitées proviennent surtout du secteur des jeunes. Pour eux, il est
important de tenir compte des activités offertes aux étudiants comme les assemblées
générales dans la grille de cours afin d’avoir la possibilité d’y participer puisqu’ils sont
généralement en stage lors de ces moments. Pour un étudiant en particulier, c’est le manque
d’informations au sujet des journées de stage qui sont bloquées dans 1’horaire et qui ont un
impact sur la grille de cours. D’autres sujets sentent le besoin d’étre sensibilisés aux

clienteles dés la premiére année afin de valider plus rapidement leur choix professionnel.

Par ailleurs, plusieurs sujets prétent une attention particuliére aux milieux de stage et
ils soulignent la nécessité de les renouveler pour mieux correspondre a leurs choix ainsi
qu’aux crittres de stage établis dans la formation. Ces futurs éducateurs spécialisés
s’attendent & ce qu’on s’interroge davantage sur la formation des intervenants qui les

accompagnent en stage d’ou le souci de correspondre au profil de sortie de la formation.

Pour eux, il y a aussi le besoin d’uniformiser les travaux demandés par les superviseurs
de stage (qui sont des enseignants dans le programme), en lien avec la formation. Cette

solution favoriserait un meilleur équilibre des exigences académiques de chacun.

Ces futurs diplomés s’attendent & une diminution des répétitions & 1’intérieur d’un

méme cours, & favoriser des liens entre la théorie et la pratique afin de visualiser
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concreétement ce qui est enseigné dans le programme, a présenter les apprentissages de fagon
graduée pour mieux comprendre les concepts. En résumé, il est essentiel pour cette cohorte
que les interventions pédagogiques soient vivantes, énergiques et dynamiques afin de les

garder motivés et intéressés a poursuivre leur formation.

Les points de vue du secteur des adultes vont dans la méme direction. Pour certains,
confirmer son choix de carriére dés le début de la formation, soit dans la premiére session, est
une amélioration souhaitée dans le programme. Pour d’autres, les visites organisées dans les
milieux de stage en début de formation permettraient de mieux répondre a leurs besoins
d’étudiants. Pour plusieurs, ce sont des insatisfactions reliées a 1’équilibre entre les sessions
qui les touchent. Entre autres, pour cette cohorte, la quatriéme session est particuliérement

chargée et ne tient pas vraiment compte de leur réalité travail-famille.

Concernant les cours de la formation, des sujets s’attendent a ce que les liens entre la
théorie et la pratique professionnelle soient plus évidents. Un bon nombre des contenus
théoriques sont présentés au programme, mais ne sont pas applicables dans les stages. Une
seconde amélioration est souhaitée concernant 1’importance et la pertinence a faire des liens
entre les contenus de cours complémentaires et les cours offerts dans la formation. Une
derni¢re amélioration souhaitée correspond au temps alloué pour exécuter une tiche sur le
plan théorique, en classe, car dans la pratique professionnelle, les étudiants ne disposent pas

nécessairement des mémes modalités d’exécution dans les taches a accomplir.

Finalement, au sujet des pratiques pédagogiques utilisées dans les classes proprement
dites, les étudiants souhaitent que les cours magistraux ne prennent pas toute la place. Ils sont
en faveur d’une alternance des différentes pratiques pédagogiques afin de maintenir leur

attention et leur intérét.

5.3.2 Caractéristiques s’adressant au développement de la personne elle-méme

Les trois derni¢res caractéristiques proposées dans le modéle de Joyce et Weil sont
davantage centrées sur la personne elle-méme. Elles ont pour but de maximiser les qualités de

la personne dans son ensemble.
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La premiére de ces caractéristiques a pour objectif de permettre a I’individu d’atteindre
un meilleur développement personnel. En effet, les répondants du secteur des jeunes ont le
sentiment de vivre un accomplissement de soi, un développement personnel par la formation

dispensée. En d’autres mots, ils se disent de venir de « meilleures personnes ».

Pour le secteur des adultes, ils se donnent des défis puisque le dépassement de soi fait
partie de leur motivation afin d’étre des éducateurs spécialisés accomplis a la fin de leur

formation.

La seconde caractéristique concerne le développement personnel de 1’étudiant dans sa
formation et c’est la possibilité de développer 1’affirmation de soi. Bien que les opinions
recueillies de la part des deux secteurs soient peu pourvues d’informations, il n’en demeure
pas moins qu’elles sont explicites puisqu’elles découlent logiquement des autres points de

vue exprimés précédemment.

Il semble évident que pour le secteur des jeunes, la formation dispensée dans son
ensemble offre la possibilité de développer 1’affirmation de soi tant au niveau des cours et des
stages. Pour le secteur des adultes, il est plutdt question que la formation favorise le
développement I’estime de soi d’ou émane une reconnaissance de compétences

professionnelles.

La derniére caractéristique provenant du modele d’enseignement examine
’actualisation de ses propres apprentissages. En effet, cette derniére caractéristique se référe
a la possibilité que 1’étudiant a de faire une projection sur 1’avenir et dans notre cas dans sa
pratique professionnelle. Les commentaires des deux groupes interrogés nous permettent
d’affirmer que les compétences professionnelles acquises sont au cceur des propos des
apprenants. Ils se disent motivés par les perspectives d’emplois futurs que cette formation
offre aprés trois ans de scolarité de niveau collégial. Plus particuliérement, il est dit par les
répondants du secteur des jeunes que tous les volets pratiques dans les cours de la formation
contribuent & préparer 1’étudiant & intervenir en stage. Ces éléves se sentent par ailleurs,
confiants et sécurisés dans 1’intervention grace au processus d’apprentissage élaboré dans les

cours.
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En terminant, il est identifié par le secteur des adultes que les apprentissages recus
permettent un transfert des connaissances dans la pratique professionnelle dont le
réinvestissement dans les stages. Par conséquent, le contact avec la clientéle a raison de deux
jours par semaine (stage en 3° et 4° session) ne permet pas de créer de liens significatifs ce
qui engendre un travail long et laborieux; tenant compte des difficultés d’adaptation de

I’usager.

54 Deuxiéme modele : Modele non directif (C. Rogers)

Ce modele présente ses différentes caractéristiques sous trois volets. Le premier fait
référence aux caractéristiques appartenant a I’étudiant, le second a 1’enseignant et le dernier a
I’environnement. C’est donc & partir de chacun de ces volets que nous aborderons les

opinions émises par les étudiants participant aux focus group de cette étude.

5.4.1 Volet étudiants

Tableau 5.2 Caractéristiques du modele non directif (C. Rogers)
Volet étudiant

S’instruire par soi-méme

La liberté d’apprendre

L’épanouissement personnel

Connaissance de soi

Capacité d’apprendre

Responsabilités de 1’étudiant dans ses apprentissages

a)  S’instruire par soi-méme

Une des premiéres caractéristiques appartenant & ce modéle met en lumiére les
capacités de 1’étudiant a s’instruire par lui-méme. En effet, au secteur des adultes, un
répondant affirme que I’autoformation pourrait étre utile dans le but de parfaire ses
connaissances, d’aller plus loin dans ses propres apprentissages. Au secteur des jeunes, les
apprenants voient la possibilité de se baser sur ses propres capacités d’apprenants en faisant

preuve de créativité et d’autonomie a travers les apprentissages recus. Cette constatation
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amene plusieurs d’entre eux a réaliser qu’ils peuvent étre autodidactes a travers les
apprentissages proposés dans la formation et c’est ce qu’ils demandent par rapport a certains

contenus de cours.

b)  Laliberté d’apprendre

La caractéristique suivante du modele représente la notion de liberté¢ d’apprendre. Les
commentaires recueillis proviennent seulement du secteur des adultes, probablement
imputable & un plus grand intérét personnel de la part de cette cohorte. Ce groupe de
répondants croit qu’il serait avantageux de favoriser des cours spécifiques et spécialisés (non
rattachés a la formation) pour élargir les connaissances générales de ces derniers au sein du

programme.

Par ailleurs, ils désirent avoir accés a des formations sur les techniques « d’arrét
d’agir » puisque ces techniques sont souvent utilisées dans des milieux de travail et ils se
sentent parfois impuissants lors de ces interventions. Finalement, le désir d’approfondir
certaines problématiques rencontrées est également présent chez ces éléves et il est proposé

que ceci soit offert par le moyen des cours optionnels.

¢)  L’épanouissement personnel

La troisiéme caractéristique du modele de Rogers est 1’épanouissement personnel de
I’étudiant. Cette fois-ci, les sujets des deux groupes rencontrés ont émis des points de vue sur
cette caractéristique. Pour le premier groupe interviewé (secteur des jeunes), ils expriment
leur motivation & poursuivre cette formation par un sentiment d’accomplissement personnel
et d’affirmation de soi. Selon eux, ce sont les cours de la formation qui ont un impact sur leur

développement personnel et qui les aménent & développer une confiance en soi.

Les individus de I’autre groupe (secteur des adultes) ont le sentiment d’étre aidants et
utiles face aux clients rencontrés. Ils se disent valorisés personnellement dans les gestes posés
et cela les motive dans la poursuite de leurs études. Ils ont également espoir que la formation
recue leur permettra de devenir de « meilleures personnes » dans leur quotidien tout en

favorisant le développement de 1’estime de soi.
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d)  Connaissance de soi

Toutes les caractéristiques mentionnées précédemment nous aménent 3 comprendre
que la connaissance de soi est un élément caractéristique déterminant dans la formation. Pour
les deux groupes, cette caractéristique se retrouve dans les propos des étudiants. Les éléves
du secteur des jeunes ont manifesté le désir d’apprendre a se connaitre, ce qui est, pour eux,
essentiel lorsqu’il faut intervenir avec des personnes en difficulté d’adaptation. L’importance
de connaitre ses limites personnelles et celle d’apprendre a faire des choix personnels font
également partie des attentes de cette cohorte, toujours en lien avec le désir d’établir une

relation aidante avec 1’autre.

La seconde cohorte formule ses propos en termes similaires. Ils voient ’importance a
travailler sur soi afin de mieux se connaitre, de développer une sécurité de base dans leur
cheminement. Ils manifestent 1’intérét 4 se donner des défis; ce qui fait partie d’une volonté

de dépassement tant personnel que professionnel.

e)  Capacité d’apprendre

Pour ces futurs éducateurs encore en formation, la capacité d’apprendre (Rogers)
semble étre une de leurs préoccupations. Les premiers répondants (secteur des jeunes)
réclament des apprentissages théoriques plus en profondeur afin d’augmenter leur sentiment
de sécurité aux stages. Certains affirment que la redondance a sa place pour mieux maitriser
les connaissances récemment acquises et pouvoir faire des liens entre les apprentissages regus
dans la formation. Pour d’autres, la redondance dans les activités d’apprentissage est au

contraire a éviter.

Pour plusieurs de ce groupe, il y a un désir manifeste d’en apprendre davantage sur les
différentes stratégies d’intervention. Il est suggéré de mettre & I’horaire plus de cours
rattachés au programme pour mieux apprendre tout ce qui est en lien avec I’intervention. De
plus, il serait utile de privilégier les liens avec les autres cours dispensés dans le programme
pour faciliter la compréhension des thémes abordés dans la formation. Ce désir d’apprendre
chez ces étudiants est le résultat d’un manque de connaissances théoriques qui a pour effet
d’augmenter leur insécurité lorsqu’ils arrivent sur le marché du travail. Ils se questionnent

alors sur leur capacité a intervenir adéquatement.
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De la méme maniére, I’autre groupe interrogé (secteur des adultes) fait sensiblement la
méme demande. Il manifeste le désir d’en apprendre un peu plus sur les « traitements », les
fagons de faire avec les clienteles en difficulté. Ils ressentent le besoin d’en savoir plus afin

d’étre mieux outillés lorsque viendra la formation pratique en stage.

f)  Responsabilités de 1’étudiant dans ses apprentissages

Toutefois, toute la responsabilité de la formation ne repose pas seulement sur les
enseignants. Rogers a élaboré dans son modéle une caractéristique qui interpelle 1’étudiant.
Selon cet auteur, I’étudiant a des responsabilités dans ses apprentissages. Plus de la moitié

des éleves interviewés ont émis des opinions face a cet aspect.

Les commentaires recueillis proviennent des deux cohortes. Pour les jeunes, il est
essentiel de maintenir une stabilité auprés de la clientéle si on veut développer un lien de
confiance. Le programme tel que congu avec des cours théoriques et des stages tout au long

de ’année permet entre autres de développer le sens des responsabilités envers une clientéle.

I est également identifié pér les éleves qu’il faut y mettre du temps, des énergies
personnelles si on veut connaitre notre futur métier, méme si parfois le manque de temps
nous rattrape pour effectuer certains travaux. Cette cohorte conclut ce volet en mentionnant
qu’une mauvaise gestion de son temps et un manque d’organisation peuvent mener chacun a

vivre des échecs.

Cette méme cohorte (secteur des jeunes) est sensibilisée aux grands principes
environnementaux. La moitié des répondants ont le souci de diminuer 1’utilisation du papier
en favorisant les documents « en ligne ». Cette pratique pédagogique permet également de
développer une responsabilité de 1’étudiant dans ses apprentissages puisqu’il devient

autonome dans la récupération de ces documents.

Quant au groupe des adultes, il identifie clairement que les apprentissages regus
permettent un transfert des connaissances dans la pratique professionnelle et ils se voient
responsables de ce transfert. La plupart d’entre eux s’entendent pour dire que les dates de
remise des travaux arrivent en méme temps, mais ils soulignent que c’est & eux de composer

avec cette réalité d’apprenants. En ce qui concerne les pratiques pédagogiques utilisées par
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les enseignants, ils s’entendent pour affirmer que ’actualisation de ces derniéres permet de

rendre 1’étudiant responsable de la prise en charge de sa formation.

5.4.2 Volet enseignants

Selon les modeles d’enseignement privilégiés dans le programme en lien avec les
enseignants et les étudiants, il apparait clairement que la relation entre ces derniers est
présente et significative dans différentes sphéres de leur vie. Tous les commentaires recueillis
sont positifs et I’ensemble des étudiants interrogés est satisfait des relations entretenues avec
le corps professoral. Dans cette section, nous aborderons donc les différentes caractéristiques

provenant du modele de Rogers faisant référence aux enseignants.

Tableau 5.3 Caractéristiques du modéle non directif (C. Rogers)
Volet enseignant

Graviter autour des étudiants

Porter attention (intérét) a ses éléves

Accepter I’étudiant comme une personne entiére

Rester empathique

Encouragements positifs de la part de I’enseignant

Qualités humaines requises de 1’enseignant

a)  Graviter autour des étudiants

Pour les deux cohortes participantes, les enseignants demeurent toujours disponibles,
supportant, chaleureux dans les accompagnements offerts tout au long de la formation.
L ’utilisation des TIC favorise entre autres la communication rapide et efficace entre eux et les

professeurs.

b)  Porter attention (intérét) a ses éléves

En effet, les opinions émises des cohortes participantes sont positives et engendrent un
haut taux de satisfaction des étudiants quant & 1’écoute et la compréhension des enseignants
face aux situations vécues par les étudiants. Tous s’entendent pour dire que la relation entre

un enseignant et un €leve est de qualité.
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11 est souligné de fagon plus particuliére au secteur des adultes que les professeurs font
preuve de souplesse face a leurs demandes particuliéres dans les travaux a remettre, comme
les délais supplémentaires. Cette conciliation est appréciée par ’ensemble des sujets
interrogés, ce qui démontre le niveau de compréhension de la part des enseignants ainsi que

le sentiment d’étre écouté par eux.

Au niveau du secteur des jeunes, il est mentionné que les relations deviennent
significatives par le partage d’un vécu commun a travers les différents projets, dont les
camps, les projets communautaires, la remise des diplomes, etc. Les liens entretenus dans ces

activités deviennent indissociables entre les enseignants et les étudiants.

c)  Accepter I’étudiant comme une personne a part entiére

L’ensemble des participants n’a que des opinions positives quant aux relations établies
avec les enseignants. Il en est de méme quant au profond respect exprimé de la part des
professeurs aupres des éléves. Au secteur des adultes, les apprenants se sentent valorisés dans
les relations qu’ils établissent avec les enseignants de la formation. Au secteur des jeunes,
c’est davantage une complicité qui de développe avec 1’enseignant dans une relation

empreinte de respect mutuel.

d)  Rester empathique

Pour bien des formateurs, la relation étudiant-enseignant ne va pas au-dela des taches
pédagogiques en soi. Cependant, dans le programme des techniques d’éducation spécialisée,
il en est tout autrement. Plusieurs étudiants du secteur des adultes ont dit’que les enseignants
avaient la capacité d’étre empathiques a leur égard. En effet, cette qualité semble ressortir

chez I’ensemble des professeurs de ce programme et elle est reconnue par les apprenants.

e)  Encouragements positifs de la part de 1’enseignant

Que ce soit verbalement, par I’intermédiaire de travaux sommatifs ou d’examens, les
enseignants prennent le temps de donner de la rétroaction a 1’étudiant face a ses
apprentissages. Ce commentaire a été recueilli au secteur des adultes et démontre chez cette

cohorte, encore une fois, le taux de satisfaction élevé de cette pratique. Ils affirment qu’il n’y
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a pas seulement des commentaires négatifs dans les corrections, mais aussi des commentaires

positifs qui soulignent les forces de 1’étudiant.

f)  Qualités humaines requises de 1’enseignant

Cette derniere caractéristique du modele non directif de Rogers résume 1’ensemble des
opinions des participants. Dans une majorité significative, les étudiants apprécient 1’accueil
des enseignants 4 leur égard tant en début de session qu’au quotidien. Les qualités
dominantes pour I’ensemble des enseignants sont leur disponibilité, la possibilité d’avoir de
I’accompagnement personnalisé a 1’aide des supervisions individualisées et la considération

qu’ils démontrent dans leur relation avec 1’éléve.

Par ailleurs, c’est au secteur des adultes qu’une des grandes qualités humaines est
nommeée, celle de I’authenticité. Ces étudiants ont identifié cette qualité puisqu’elle se vit au

travers les relations établies entre I’équipe d’enseignants et les apprenants.

5.4.3 Volet environnement

Ce dernier volet tiré du modele d’enseignement de Rogers propose que les
apprentissages se réalisent dans un climat positif. Pour cet auteur, il est ecssenticl que
’environnement choisi soit non directif afin de permettre la liberté d’expression de chacun.
Nous présenterons dans cefte section, les commentaires des étudiants selon deux

caractéristiques distinctes provenant de ce modéle.

Tableau 5.4 Caractéristiques du mode¢le non directif (C. Rogers)
Volet environnement

Environnement empathique

Climat respectueux

a)  Environnement empathique

Pour ces futurs éducateurs spécialisés, 1’acquisition de compétences doit se réaliser
dans un climat empathique. Que ce soit au niveau de la classe en tant que telle ou a travers les

échanges entre étudiants ou avec les professeurs, il apparait clairement pour les apprenants
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qu’il est primordial et essentiel que I’environnement soit empathique et demeure a la base de

toute relation et tout apprentissage.

En effet, c’est grice aux nombreuses opinions €émises que nous pouvons en arriver a ce
constat : la grande appréciation des étudiants concerne 1’implication des enseignants dans la
formation et la possibilité d’exprimer ses idées ouvertement sans jugement et en toute liberté

d’expression. Ceci ne pourrait se faire sans un climat empreint d’empathie.

b)  Climat respectucux et chaleureux

Selon la cohorte du secteur des jeunes, c’est au travers d’expériences diverses, comme
les camps, les projets interculturels et les activités de financement pour des projets spéciaux,

que les relations significatives entre étudiants et enseignants se sont développées.

C’est d’autant plus vrai que les cours de la formation se réalisent dans un climat positif

et un esprit d’équipe rarement reconnus dans d’autres programmes.

5.5 Troisiéme modéle : Réunion de classe (W. Glasser)

Par ailleurs, c’est dans la présentation du modele d’enseignement de Glasser que nous
aborderons les caractéristiques retenues pour présenter les différents points de vue des
apprenants. C’est a travers le volet étudiant que les opinions sont concentrées et c’est
pourquoi nous n’aborderons pas les volets enseignant et environnement dans cette partie de
I"étude.
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Tableau 5.5 Caractéristiques du mode¢le de réunion de classe (Glasser)
Volet étudiant

Se développer de fagon réaliste et autonome

Possibilité de faire des choix

Travailler en classe

Motivation interne de 1’étudiant

Les exigences fondamentales partent de 1’éléve

L’engagement de I’éleve

L’ouverture de I’étudiant

a)  Permettre a I'individu de se développer de fagon réaliste et autonome

Dans un premier temps, cette caractéristique a été mentionnée clairement par les éléves
du secteur des jeunes. Tous les répondants a cette question concernant le développement de
I’individu s’entendent pour dire que les relations établies avec les enseignants permettent de

développer 1’autonomie et 1’indépendance professionnelle.

En effet, c’est non seulement le programme offert avec les différentes interventions
pédagogiques des enseignants qui permet aux étudiants de maximiser leur développement
professionnel, mais surtout le rapport entre étudiants et enseignants qui favorise une telle
indépendance professionnelle, d’ou 1’émergence d’un sentiment de liberté d’expression

personnelle.

b)  Possibilité de faire des choix

La caractéristique suivante appartenant a ce modele d’enseignement donne la
possibilité a 1’étudiant de faire des choix. Les premiéres opinions sont émises par le secteur
des adultes. Ces apprenants apprécient avoir la possibilité de faire des choix de cours a
option, par exemple, qui ne sont pas en lien avec la formation. Ils affirment que ces choix les
amenent & avoir une ouverture vers d’autres contenus de cours. Cette possibilité de faire des
choix a ’intérieur du programme leur permet de diversifier leurs intéréts ainsi que d’accroitre

leurs connaissances générales.
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Les perceptions des étudiants du secteur des jeunes sont d’un autre ordre. Pour eux, la
possibilité de faire des choix est davantage axée sur les enseignants. Ils voudraient avoir la
possibilité de choisir des enseignants pour certains cours connexes a la formation favorisant
ainsi différentes interventions pédagogiques afin d’augmenter la réussite scolaire pour

plusieurs d’entre eux.

Finalement, les deux groupes interrogés poussent cette possibilité de faire des choix
jusqu’a un éventuel abandon de la formation. Au-dela des difficultés financiéres, ces éléves
affirment que certaines remises en question peuvent mener a ’abandon de la formation tout

simplement parce que ce n’était pas le bon choix professionnel.

¢)  Travailler en classe

Pour les répondants du secteur des adultes, il semble important de privilégier un lieu
commun pour mener a terme des travaux d’équipe. Pour eux, ces travaux devraient étre
mieux adaptés a leur réalité et leurs responsabilités en tant qu’adulte. Ils demandent que les
travaux soient élaborés a I’intérieur des heures de cours puisque leur horaire est chargé

surtout avec les stages.

En effet, les disponibilités communes des étudiants sont restreintes dans leur grille
horaire. Ils affirment que ces travaux d’équipe ont de 1’importance puisqu’une partie du
travail de I’éducateur spécialisé se fait en équipe, mais qu’une adaptation serait pertinente en

fonction de leur réalité d’étudiants.

d) Lamotivation interne de 1’étudiant

Cette quatri¢me caractéristique du présent modéle a permis aux éléves d’émettre
plusieurs opinions positives tant au secteur des adultes qu’au secteur des jeunes. Pour les
premiers répondants, ils mentionnent que leur intérét est toujours aussi présent pour la
formation dans laquelle ils sont engagés. Pour la plupart d’entre eux, leur vision demeure

positive de la formation actuelle malgré les quelques inconforts énumérés précédemment.

Dans la cohorte provenant du secteur des jeunes, un d’entre eux verbalise avoir pris

conscience de I’importance de son choix de carriére, et ce, & travers un travail demandé par
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un enseignant du programme. Il se dit motivé a poursuivre ses études et il y voit davantage un

sens maintenant qu’il a trouvé sa voie.

Encore une fois, des commentaires élogieux concernant la diversité des pratiques
pédagogiques des enseignants émanent de ce groupe. Selon eux, une partie de leur motivation

interne est en lien avec le choix des interventions pédagogiques.

e)  Les exigences fondamentales partent de 1’éléve

Bien que la plupart des apprenants dans les milieux scolaires vivent un degré important
de stress et parfois de pression a gérer, il n’en demeure pas moins que pour les étudiants la
caractéristique qui fait allusion a leurs propres exigences les améne parfois a reconsidérer

leur choix de carriére.

Pour les étudiants du secteur des jeunes, les moments de stress et de pression ressentis
lors des sessions font en sorte que certains parmi eux décident d’abandonner la formation.
Leurs exigences personnelles étant trop élevées, ils constatent qu’ils n’arriveront pas a
remettre leurs travaux a temps ou a se préparer adéquatement pour un examen, c’est alors que

I’abandon devient la seule porte de sortie.

f)  L’engagement de I’éléve

Pour ces futurs éducateurs spécialisés, les commentaires concernant la caractéristique
faisant référence a 1’engagement sont a double sens. Pour les deux groupes interviewés, le
sentiment d’appartenance dans la formation est présent. Cette constatation est unanime. Selon
les participants de cette étude, ce sentiment d’appartenance ne serait pas aussi fort sans

I’engagement non seulement des étudiants, mais aussi celui des enseignants.

g)  Ouverture de I’étudiant face aux apprentissages

La demiére caractéristique émanant du modéle de Glasser fait référence a la notion
d’ouverture, c’est-a-dire a I’acceptation de recevoir un enseignement. Chaque étudiant inscrit
dans le programme d’éducation spécialisée a la possibilité voire la nécessité de regarder ses

propres valeurs et comportements. Cette ouverture permet a chaque professeur de non
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seulement enseigner des notions théoriques, mais aussi de valoriser certaines valeurs

humaines au sein méme de la formation.

En effet, les étudiants provenant du secteur des jeunes qui ont été interrogés affirment
qu’il y a une transmission de valeurs humaines entre les étudiants et les enseignants tout au
long de la formation. Ils ont le sentiment d’en ressortir grandis et engagés dans leur futur

métier.



CONCLUSION

Depuis la création des cégeps au Québec (1967), nous avons vu naitre des programmes
préuniversitaires et techniques tous aussi intéressants et pertinents les uns que les autres.
Méme si le contexte politique actuel remet en question I’existence des institutions collégiales,
il n’en demeure pas moins qu’un grand nombre d’étudiants du Québec poursuivent leurs
études postsecondaires via les cégeps, pourvoyant ainsi 2 de nombreux postes de travail de

niveau technique.

Toutefois, ces étudiants inscrits dans divers programmes ne ménent pas nécessairement
leur projet d’études a terme. Que ce soit au secondaire ou au collégial, le décrochage scolaire
est toujours présent. Les études effectuées sur ce phénoméne sont nombreuses et on y

retrouve plusieurs facteurs explicatifs de cette situation.

En effet, bon nombre d’auteurs (McCann 2002) de par leurs écrits ont identifié des
problémes associés au décrochage scolaire au niveau collégial. Dans ces recherches, deux
aspects sont identifiés, notamment les facteurs appartenant a I’étudiant et ceux appartenant au

milieu institutionnel.

Partant de ce constat, il nous a semblé indispensable d’étudier les facteurs appartenant
4 enseignant; issu du milieu institutionnel dont font partie les pratiques pédagogiques. Au
cours de cette conclusion, nous exposerons les objectifs que nous avons poursuivis et les
concepts utilisés, un bref rappel de la méthodologie utilisée, les principaux résultats obtenus,
la validité et les limites de cette étude. Nous terminerons cette conclusion en nommant la

contribution de notre étude, ainsi que les nouvelles pistes de recherche qui s’en dégagent.
q p q gag
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Objectifs de la recherche et concepts utilisés

Cette recherche avait pour but de recueillir les représentations des étudiants sur les
pratiques pédagogiques des enseignants dans un programme des techniques d’éducation
spécialisée. Plus spécifiquement, nous voulions privilégier deux objectifs, dont la réforme du
programme (2000). Cet objectif n’a pas trouvé de réponse puisque les enjeux rattachés a cette

réforme étaient davantage reliés aux compétences (25) a atteindre dans le programme.

En premier lieu, nous voulions connaitre les représentations des étudiants sur les
pratiques pédagogiques dans leur contexte et utilisées au programme ainsi que celles qu’ils
souhaitaient trouver dans la formation et qui seraient en accord avec leurs expectatives et la

nature de la formation dispensée.

Ensuite, nous voulions connaitre dans quelle mesure les modéles d’enseignement sous-
jacents a I’¢laboration du programme des techniques d’éducation spécialisée sont représentés

dans les pratiques pédagogiques de la formation.

Partant de ces deux principaux objectifs, nous voulions connaitre également
I’incidence des pratiques pédagogiques dans le décrochage scolaire au collégial, c’est-a-dire,
les facteurs associés a 1’abandon scolaire qui, directement ou indirectement, peuvent étre

associés a ces pratiques pédagogiques dans 1’enseignement dispensé au cégep.
gep

Nous avons d’abord cherché a définir les approches humanistes dans le domaine de
I’éducation en nous inspirant des courants de pensée des auteurs suivants (Darwin, Freud,
Alexander S. Neill). Par la suite, c’est a la lumiere des écrits plus récents de certains auteurs
dont (Hull 1943, Dollar 1943, Skinner 1957, Thorndike 1962, Rogers 1966, 1984, 1985,
Miller 1976, et Bertrand 1990), que nous avons constaté que le programme des techniques

d’éducation spécialisée €tait au cceur de ces approches dites humanistes.

Par ailleurs, nous avons défini le concept de modéle en nous appuyant sur les auteurs
suivants (Willet 1992, Legendre 1993 et Joyce et Weil 2004). La définition de modele qui
correspondait le mieux & notre étude était celle provenant des auteurs Joyce et Weil. Nous

avons donc étudié la typologie des modé¢les d’enseignement de ces auteurs et nous avons
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sélectionné la famille de modéles du développement de la personne; catégorie qui
représentait les principales caractéristiques provenant de programme d’études ciblé dans cette

étude.

D’autres modéles d’enseignement ont également contribué a cette étude dont le modéle
d’enseignement non directif de Rogers (1966, 1984, 1986, 1990 et 1998) et le modéle
d’enseignement de Glasser (1973, 1984, 1986, 1990 et 1998) et les typologies des modéles de
Reigeluth (1983), Micchielli (1988) et Morandi (2005). '

Finalement, le concept de représentation au sens philosophique et psychologique
compléte la derniére partie théorique de cette étude. En effet, selon Giordan et de Vecchi
(1987), le terme « représentations » posséde vingt-sept synonymes d’ou la difficulté de lui
attribuer une définition propre. Pour I’objet de cette étude, la représentation est un processus
par lequel une image, une situation, une idée sont percus par un individu selon sa propre

réalité et ses propres expériences.
Méthodologie de la recherche

C’est dans une perspective de recherche qualitative/interprétative que nous avons
procédé a des entretiens collectifs centrés (focus group), basés sur dix questions ouvertes. Ces
questions ont permis de recueillir les opinions des étudiants sur les pratiques pédagogiques

des enseignants dans un programme de techniques d’éducation spécialisée.

Pour ce faire, nous avons constitué un échantillon non probabiliste de dix-huit sujets
divisés en deux groupes (un groupe de dix et un groupe de huit). Chacun des groupes
provenait d’un secteur de la formation soit le secteur jeunes ou le secteur adultes. Les acteurs
ciblés étaient au moment de I’étude a leur début de la troisiéme année de formation dans le
programme des T.E.S. IlIs avaient a leur actif deux années complétées dans le programme

incluant deux stages avec des objectifs distincts pour chacun des stages.

L’analyse des données recueillies a été réalisée sur la base des verbatims des entretiens
de groupe. Le chercheur s’est assuré que les transcriptions soient les plus fid¢les possible aux

propos des sujets interrogés dans cette étude. Les résultats de cette analyse ont été obtenus a
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I’aide d’une catégorisation fondée sur une grille d’analyse colligeant les opinions recueillies

en cours d’entretien.
Résultats obtenus

Suite a la démarche d’analyse, nous avons obtenu des résultats permettant de cerner
deux catégories distinctes provenant des opinions des sujets. La premiére met en lumiére les
satisfactions des répondants quant au programme de formation et la seconde les améliorations

souhaitées dans la formation actuelle.

a)  Satisfaction des répondants

De fagon générale, les étudiants qui ont participé a ces entretiens ont une vision
positive de la formation malgré des inconforts et des préoccupations vécus a travers leur

cheminement scolaire.

En premier lieu, chez ces futurs éducateurs spécialisés, la formation leur permet
d’apprendre a venir en aide aux autres en utilisant différentes techniques de relation d’aide.
De plus, les perspectives d’emplois futurs aprés trois années de formation sont également un

¢lément motivant pour eux.

Deuxiémement, le programme proposé correspond en majorité aux attentes des éléves.
Ils identifient qu’ils ont acquis des compétences personnelles dans la capacité a reconnaitre
leurs forces et leurs limites en tant que personnes. Le développement personnel et

I’accomplissement de soi sont des valeurs importantes pour les sujets interrogés.

En effet, dans la partie théorique et pratique de la formation, un équilibre est présent et
satisfaisant pour les apprenants. Il est & noter que 1’ensemble des cours suivis jusqu’a
maintenant est satisfaisant. Les travaux demandés dans les cours sont en lien avec la
formation regue. Les apprentissages et les compétences visés dans le programme sont
également en lien avec la pratique et il semble important de maintenir cette formule

pédagogique.
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Pour plusieurs d’entre eux, les lectures supplémentaires, les références théoriques
apportées par certains enseignants sont appréci€es et sécurisantes. De plus, ’utilisation des
TIC comme moyen pédagogique dans les cours est & maintenir ainsi que la majorité des choix

de pratiques pédagogiques sélectionnées par les professeurs.

Finalement, c’est par des commentaires positifs de la part des étudiants a 1’égard des
enseignants que se termine cette section. La totalité des répondants (secteur jeunes et adultes)
qualifie les professeurs d’ouverts, d’accueillants, d’a 1’écoute de leurs besoins d’étudiant et
personnels, de disponibles et de compréhensifs. La qualité de la relation qui se crée a travers
les années de formation de 1’étudiant améne 1’enseignant & bien connaitre ses €éléves créant

ainsi une relation stable, chaleureuse et valorisante.

Par ailleurs, découlant des qualités humaines précédemment énumérées, les étudiants
affirment que les apprentissages se font dans un climat positif et un esprit d’équipe dans les
cours de la formation. Ils ont le sentiment que les professeurs enseignent dans la continuité

du programme et qu’eux-mémes forment une équipe de travail.

b)  Ameéliorations souhaitées par les répondants

En second lieu, ces étudiants ont des attentes quant & la confection des horaires du
programme. Ils s’entendent pour affirmer qu’il y a un manque d’équilibre entre les cours
dispensés dans la formation en général ou a I’intérieur d’une méme session. Les travaux et les
examens arrivent généralement tous en méme temps a I’intérieur d’'une méme session, ce qui
occasionne beaucoup de stress. Il est souligné notamment que la deuxiéme et la quatriéme

session semblent étre les plus chargées dans le programme actuel.

" Puisque plusieurs cours de la formation exigent de travailler en équipe, il semble
difficile pour certains étudiants de s’adapter & cette réalité, car les disponibilités communes
sont restreintes en raison des horaires chargés. Pour remédier a cette situation, il est suggéré
de favoriser des moments de rencontre communs i I’intérieur des cours ou dans la grille de

cours.
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D’autres opinions portent sur 1’équilibre entre les stages et les cours. Le manque
d’informations lorsque les stages se greffent a la grille de cours nécessite une grande capacité
d’adaptation de la part des étudiants tant dans le rythme des apprentissages que dans la
planification des études. D’autant plus que ce rythme stage-cours dans la méme semaine ne
permet pas un investissement significatif dans la relation auprés de la clientéle. D'ailleurs, il -
est proposé€ par les répondants de favoriser une formule de cours intensifs et de stages-blocs

afin de mieux répondre aux besoins des personnes en difficulté d’adaptation.

Les travaux reliés aux stages manquent d’uniformité selon les étudiants interrogés. 11
serait souhaitable de favoriser un meilleur équilibre entre les superviseurs quant a ces travaux

académiques en lien avec les objectifs de stage.

Dans les contenus de cours proprement dit, certaines modifications doivent étre
apportées afin de mieux répondre a la réalité professionnelle. Selon les propos recueillis, il
serait souhaitable que le matériel pédagogique utilisé en classe, notamment les vidéos, soit
actualisé puisque certains contenus sont désuets et des extraits trop longs malgré leurs
pertinences. 11 est également reconnu par les répondants que le matériel multimédia n’est pas .

adapté a la réalité des nouvelles technologies comme 1’utilisation de DVD au lieu de VHS.

Dans ce contexte, ces futurs éducateurs spécialisés se sentent mal outillés tant sur le
plan théorie que sur le plan de I’intervention pratique. Certains concepts théoriques manquent
de profondeur, comme les techniques d’animation, les cours rattachés aux différentes
problématiques rencontrées chez les personnes en difficulté d’adaptation, ce qui engendre des

apprentissages plutdt superficiels.

Cette réalité a une incidence avec les stages puisqu’ils ont une place importante dans la
formation selon les points de vue exprimés par les participants. Une prise de contact avec la
clienttle dés la premiére année favoriserait un contact rapide avec la pratique d’ou la

possibilité de confirmer des le début de la formation son choix de carriére.

11 est souligné par les participants de favoriser les liens avec les autres cours de la
formation pour permettre un transfert des connaissances plus facilement. Dans certains cours

du programme, il s’agirait de diminuer les répétitions qui se retrouvent a I'intérieur d’un
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méme cours et d’y insérer de nouveaux éléments afin d’alléger ces répétitions. La
présentation de concepts théoriques et plus arides devrait s’effectuer de fagon plus graduée,
en y ajoutant des arréts fréquents, permettant & ceux-ci de mieux comprendre les
enseignements proposés. C’est fort probablement ’utilisation d’exemples concrets et plus
diversifiés, comme les personnes ressources invitées, qui permettrait une meilleure
exploitation des pratiques pédagogiques déja existantes, favorisant ainsi 1’intérét et la

motivation chez 1’apprenant.

En ce qui concerne les cours optionnels de la formation, les participants souhaiteraient
avoir la possibilité de choisir des cours ne faisant pas partie de la formation, mais plutét des

cours leur permettant d’approfondir leurs connaissances.

De plus, il a été suggéré d’avoir la possibilité d’expérimenter différents milieux de
stage a4 l'intérieur d’'une méme session sous forme de visites organisées, par exemple,
permettant ainsi a I’étudiant de s’intégrer progressivement dans la formation pour ensuite
faire un choix éclairé au moment des choix définitifs de stage & partir de la troisiéme session.
Le renouvellement des milieux de stage est d’ailleurs une suggestion afin que ces milieux

répondent le plus possible aux critéres de stage élaborés dans la formation actuelle.

Finalement, des opinions recueillies portent sur 1’étudiant lui-méme au sein de la
formation dans sa vie professionnelle et personnelle. Les différentes plages horaires ne
permettent pas 4 1’étudiant actif sur le plan sportif ou politique de participer aux activités
proposées par les associations étudiantes puisque lors de ces moments ils sont pour la plupart

en stage.

De plus, des changements souhaités dans la grille horaire afin de tenir compte de leur
vie personnelle, familiale et étudiante demeurent pour la plupart du temps impossible. Toutes
ces situations difficiles engendrent du stress et un épuisement chez les étudiants, provoquant

ainsi une démotivation menant parfois a un abandon de la formation.

Toutefois, il n’en demeure pas moins que plusieurs apprenants qui ont participé a cette

¢tude éprouvent un certain degré d’insécurité lorsque le marché du travail s’offrira a eux. Ils
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ont la crainte de manquer de connaissances, de se voir incapables d’intervenir adéquatement

et surtout de ne pas étre a la hauteur des attentes de leur milieu de travail.

A P'issue de cette étude, les résultats obtenus permettent d’expliquer que les modéles
d’enseignement du développement de la personne de Joyce et Weil, le modéle non directif de
Rogers et le modéle de Glasser sont représentés dans le programme des techniques
d’éducation spécialisée. Les pratiques pédagogiques sont identifiées dans le programme

actuel et correspondent en grande partie aux attentes des étudiants.
Synthese

Pour la cohorte du secteur jeunes, il semble essentiel que les pratiques pédagogiques
soient vivantes, énergiques, dynamiques et d’actualité afin de demeurer dans I’action le plus
possible. La motivation et l’intérét de ces apprenants dépendent en majorité des
caractéristiques énumérées précédemment. Toutefois, selon eux, la possibilité d’échec et

d’abandon de la formation demeure présente indépendamment des pratiques pédagogiques.

Pour la cohorte du secteur adultes, c’est davantage 1’importance de confirmer
rapidement son choix de carriére dés le début de la formation qui demeure une préoccupation.
Par la suite, ce sont les choix des pratiques pédagogiques par les enseignants qui deviennent

leur deuxiéme priorité.

Finalement, presque tous les répondants affirment que ce n’est pas le contenu du
programme en soi qui conduit I’é¢tudiant & abandonner ses études, mais plutdt des situations et
des choix personnels. Toutefois, il est mentionné que certaines remises en question quant a la
profession peuvent provenir des contenus de cours parfois abstraits, vagues et larges dans les
débuts de la formation. La charge de travail a effectuer peut aussi étre un autre facteur
déterminant dans le choix d’abandonner ses études. Toutefois, dans la majorité des
commentaires recueillis, la premiére personne responsable de ses échecs scolaires est

I’étudiant lui-méme.
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Validité et limites de la recherche

En regard de la nature qualitative et interprétative de cette étude, divers critéres de
scientificité sont garants de la valeur du processus et des résultats obtenus. En premier lieu,
notre recherche respecte la fidélité au phénoméne étudié, c'est-a-dire toute la dimension de
1’authenticité du sens de représentation des étudiants sur les pratiques pédagogiques que nous
avons expliqué en fonction des trois mod¢les d’enseignement présentés dans le cadre

théorique.

D’autre part, au cours de cette étude, nous sommes demeurés & proximité¢ de
I’expérience vécue en prétant une attention particuliére aux propos exprimés tout au long des
entretiens de groupe. Les résultats de la recherche respectent le plus fidélement possible les

représentations des étudiants interviewés dans ’explication de leur réalité d’étudiant.

Nous rappelons que la prise de données s’est effectuée avec rigueur ainsi que les
transcriptions. La valeur de cette recherche doit étre considérée dans une perspective
d’analyse de contenu qui assure une objectivité du chercheur pour dégager les sens du
phénoméne étudié. Pour permettre une meilleure validité du processus d’analyse, la
catégorisation et 1’analyse du contenu ont été validées en collaboration avec le directeur de

cette étude.

Finalement, il a été possible de tenir compte de I’importance de la validité dans cette
recherche a travers toutes les opinions recueillies puisque 1’échantillon constitué de dix-huit

sujets nous a permis d’atteindre une saturation des données.

Quant aux limites de cette étude, nous ne pouvons ignorer que notre démarche ne visait
pas a généraliser les résultats obtenus a ’ensemble de la population collégiale du Québec.
Cette étude s’est plutdt intéressée a dégager les représentations des étudiants quant aux
pratiques pédagogiques dans une formation spécifique en lien avec les modeles

d’enseignement proposés dans ce programme.
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Contribution de la recherche

Cette étude comprend plusieurs avantages. Dans un premier temps, elle permet d’abord
de mieux comprendre I’incidence des modeéles d’enseignement utilisés dans un programme
de formation technique au collégial, c’est-a-dire le programme des techniques d’éducation
spécialisée. Du méme coup, nous pouvons aussi comprendre que les modéles d’enseignement
utilisés dans cette technique ont un lien significatif avec les pratiques pédagogiques des

enseignants.

En effet, dans un deuxi¢me temps, nous avons compris a travers les opinions des
étudiants de ce programme que les pratiques pédagogiques privilégiées par les enseignants

correspondent en grande majorité & leurs attentes et a la nature du programme dispensé.

Par conséquent, nous sommes en mesure de comprendre que malgré un taux de
satisfaction important de la formation actuelle, surtout au niveau de la relation avec les
enseignants, des améliorations sont souhaitables quant aux pratiques pédagogiques utilisées
par les professeurs dans le programme actuel. En effet, nous décelons plusieurs

insatisfactions lorsqu’il est question des contenus de cours, des stages et du matériel

‘pédagogique utilisé dans les différents cours du programme.

Donc, cette étude refléte des points de vue positifs de la formation dans son contexte
ainsi que des points de vue négatifs. Ce constat nous permet d’expliquer comment certains

facteurs subjectifs peuvent influencer la représentation des étudiants dans leurs propos.
Nouvelles pistes de recherche

Quoi qu’il en soit, plusieurs défis se posent quant a la suite de cette étude. D’une part,
dans la perspective d’une prochaine évaluation de programme, nous devrions aborder plus
particulicrement la réflexion sur la diversité des pratiques pédagogiques utilisées dans un
programme révisé. Le départ a la retraite de nombreux enseignants dans le programme des
techniques d’éducation spécialisée nous améne a supposer que de nouvelles expertises

professionnelles vont voir le jour ainsi que de nouvelles pratiques pédagogiques.



125

D’autre part, I’arrivée de nouveaux étudiants issus de la réforme en éducation (2000)
nous amene également a réfléchir sur nos approches pédagogiques puisque ces éléves ont
vécu plusieurs changements dans la fagon de voir et de faire des apprentissages. Il faudrait
certainement revoir plusieurs modeles d’enseignement lorsque nous abordons la réalité sous

cet angle.

De plus, & la lumiére des lacunes percues par les étudiants quant aux pratiques
pédagogiques a éviter, nous pouvons aussi penser qu’il serait justifi¢ de questionner plus
profondément les motifs d’abandon des étudiants, autre que ceux appartenant a 1’étudiant lui-

méme comme le suggere Langevin (1999).

Finalement, en nous référant a une portée a plus long terme, nous pourrions entamer
une réflexion sur les pratiques pédagogiques utilisées dans différents programmes techniques
de niveau collégial au Québec afin de sélectionner les plus pertinentes et peut-Etre
trouverions-nous des facteurs plus précis concernant le décrochage scolaire au collégial.
Cette ¢tude sur le terrain pourrait aussi faire 1’objet d’une recherche exploratoire

complémentaire et tout a fait en lien avec la présente étude.



ANNEXE A

LISTE DES 25 COMPETENCES DU PROGRAMME DES TECHNIQUES
D’EDUCATION SPECIALISEE

1.  Analyser la fonction de travail de technicienne et de technicien en éducation
spécialisée ;

2. Rechercher des ressources et des services dans la communauté ;

3.  Communiquer avec la clientéle au sein d’une équipe de travail ;

4.  Examiner des problématiques d’adaptation biopsychosociale ;

5.  Relever des renseignements relatifs aux comportements d’une personne ;

6.  Elaborer des activités de développement et des outils cliniques ;

7. Evaluer la capacité de soutien du milieu de vie de la personne ;

8.  Porter assistance & une personne ayant besoin de soins ;

9.  Associer des approches, des objectifs et des techniques d’intervention a des

problématiques d’adaptation ;
10. Adopter une conduite professionnelle conforme a I’éthique de la profession ;

11. Etablir une relation d’aide ;



12.

1:8],

14.

15

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

D3
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Effectuer des interventions d’adaptation et de réadaptation auprés des personnes

présentant une déficience et des déficits physiques et neurologiques ;

Animer des groupes de clientéles et des équipes de travail ;

Effectuer des interventions aupres des personnes ainées en perte d’autonomie ;

. Effectuer des interventions d’adaptation ou de réadaptation auprés de jeunes

présentant des difficultés d’adaptation et d’apprentissage ;

Protéger son intégrité personnelle ;

Analyser les relations entre des phénomenes sociaux et des problématiques

d’adaptation ;

Effectuer des interventions de réadaptation aupres de personnes présentant des

troubles de santé mentale et de toxicomanie ;

Effectuer des interventions aupres de personnes vivant 1’exclusion sociale et des

problématiques de violence ;

Elaborer un plan d’intervention ;

Interagir avec des clientéles appartenant a différentes communautés culturelles et

ethniques ;

Effectuer des interventions auprés de personnes en processus de réinsertion

sociale ou professionnelle ;

Effectuer des interventions aupres de personnes en situation de crise ;

Concevoir et exécuter un projet intégré d’intervention.



ANNEXE B

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

Les interventions pédagogiques telles que représentées par la clientéle

estudiantine issue d'un programme des techniques d’éducation spécialisée

Recherche menée par Johanne Morin,
Etudiante a la maitrise en éducation (UQAM)
Direction de recherche : Juan M. Wood, directeur, maitrise en carriérologie

But de la recherche :

Cette étude de type qualitative vise principalement a connaitre les opinions ou des
points de vue des étudiants sur les différentes interventions pédagogiques utilisées
dans le programme des techniques d’éducation spécialisée.

Description de la recherche :

Pour ce faire, nous utiliseront des entretiens collectifs (focus group) qui nous
permettrons de recueillir les représentations des étudiants afin de mettre en lien les
interventions pédagogiques favorisées par les étudiants et les modéles
d’enseignement utilisés dans le programme des T.E.S.

Les opinions recueillies nous permettrons d’analyser des facteurs de décrochage au
collégial et de déterminer ceux qui peuvent étre utilisés dans le choix des
interventions pédagogiques et dont la nature pourrait en partie neutraliser les facteurs
de décrochage.

Ces entretiens collectifs seront menés aupres d’étudiants de niveau collégial qui ont
terminé deux années sur trois dans le programme. Le premier groupe provient du
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I’aide d’un logiciel audiophonique mis a la disposition du chercheur par le cégep. Les
résultats des entretiens seront par la suite transcrits fidélement par 1’étudiant-chercheur.

Considérations éthiques :

Sous la direction de J.M.Wood, professeur titulaire au Département d’éducation et directeur
de la maitrise en carriérologie (UQAM), ce projet de recherche a regu I’approbation
déontologique de notre directeur de programme le 20 septembre 2010. Pendant les entretiens
de groupe, 1’étudiant-chercheur responsable de 1’étude ne tentera d’aucune fagon de vous
tromper ou d’atteindre votre dignité. Les renseignements fournis au cours de 1’étude seront
utilisés dans le respect de votre personne et seront traités confidentiellement. Par ailleurs,
chacun d’entre vous pourra se retirer de la rencontre a tout moment.

Pour assurer votre anonymat, les résultats concernant les répondants seront traités en utilisant
des codes individuels en remplacement de vos prénoms. Pour assurer la confidentialité des
résultats, les fichiers audio et/ou numérisés ainsi que les transcriptions ne seront accessibles
qu’a I’étudiant-chercheur et son directeur. Enfin, ces fichiers audio et/ou numérisés seront
détruits dans un délai de six mois suivant la fin de la recherche.

Finalement, les résultats de ces entretiens seront uniquement destinés a la réalisation de la
présente étude et tout participant désirant avoir le résultat de cette étude pourra le faire en
s’adressant a I’é¢tudiant-chercheur lorsque 1’étude sera terminée.

Retombées de cette recherche :

Au cours de cette recherche, les participants auront 1’opportunité de donner leurs opinions sur
les interventions pédagogiques dans le programme de leurs études. Cette recherche devrait
aider le corps enseignant 4 mieux répondre aux expectatives et attentes des étudiants par
I’application des pédagogies appropriées aux clientéles desservies et 4 la nature de la
formation dispensée dans le programme.

De plus, cette recherche devrait identifier des facteurs associés au décrochage pouvant avoir
une influence sur la sélection des interventions pédagogiques et par le fait méme avoir une
incidence sur le décrochage scolaire dans le programme des T.E.S.

Consentement :

Votre signature atteste que vous avez clairement compris le but, la description, les
considérations éthiques et les retombées de cette étude. Ainsi, vous consentez a participer a
cette étude en connaissant vos droits et en sachant qu’ils seront respectés tels que stipulés
précédemment. '
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N’hésitez pas a demander des éclaircissements ou des renseignements au cours de 1’étude.
Pour tout renseignement supplémentaire concernant cette étude ou vos droits a titre de
participant, voici mes coordonnées et celles du directeur de recherche:

Johanne Morin, étudiante-chercheure

Courriel : johanne.morin@college.mv.qc.ca

Bureau : (514) 987-3000 Poste : 3883

Nom de I’ étudiant-chercheur Nom du participant (€)
Signature Signature

Date Date

Veuillez conserver un exemplaire de cette formule de consentement pour vos dossiers personnels.
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