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Introduction

Certaines réformes contemporaines — au Québec on utilise le terme renouveau
pédagogique — proposent des curriculums dont les contenus des programmes
d’études sont organisés a l'intérieur de familles ou de classes de situations
(Masciotra, 2006; MELS, 2007; Jonnaert, Ettayebi et Defise, 2009). La finalité
de ces réformes est de développer 'autonomie des apprenants dans 1’exercice
des roles qui sont attendus d’eux, en situation de vie réelle, en leur permettant
de développer des actions, des connaissances et des attitudes plus adaptatives
et surtout mieux ancrées dans les contextes de la vie courante. Afin de favoriser
davantage des apprentissages qui se révelent viables dans la vie courante, le
ministére de I'Education, du Loisir et du Sport (MELS) du Québec a approuvé
les premiers programmes d’études élaborés dans cette perspective (MELS, 2007)
en formation générale des adultes. Ces programmes portent le nom de forma-
tion de base commune et s’adressent aux adultes inscrits aux huit premieres
années de scolarité. Le présent ouvrage s'inspire largement de ces travaux. Des
curriculums s’inscrivant dans une perspective située sont également en cours
d’élaboration au Niger et a Madagascar. Divers travaux ont été publiés pour
soutenir et baliser le développement de ces curriculums (Masciotra, Medzo et
Jonnaert, 2010; Masciotra et Medzo, 2009 ; Jonnaert, Ettayebi et Defise, 2009;
Ettayebi, Opertti et Jonnaert, 2008 ; Lafortune, Ettayebi et Jonnaert, 2007).
Cependant, encore peu de travaux concernent la mise en ceuvre de ces pro-
grammes dans la salle de classe. Le présent ouvrage vise a apporter des précisions
sur les fondements théoriques d'une pédagogie visant cette mise en ceuvre.
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La perspective théorique développée fait de 1’expérience active le concept
clé de tout renouveau pédagogique: c’est la perspective de I'expérience située. Un
profil de I’enseignant d’expérience s’inscrivant dans cette perspective est déve-
loppé au chapitre 2. Puis, une méthodologie de construction des scénarios
d’enseignement et d’apprentissage est proposée. Ensuite, les fondements théo-
riques de l'expérience située sont explicités dans les domaines de I'enseignement
de la langue et des mathématiques. Enfin, des exemples de scénarios d’appren-
tissage et d’évaluation sont développés pour chacun des deux domaines.

L'accent est donc mis sur l’expérience. La raison de ce choix est que 'expé-
rience active — 'expérience qu’on fait par contraste avec celle qu’on subit — est
le moteur du développement d’une personne et de ses actions, ses connais-
sances, ses attitudes... bref de toutes ses dimensions (Masciotra, 2010). Pour
une personne, aucune situation, aucun contexte, aucune connaissance, aucune
tache, aucune activité, aucune relation, aucun probléme, aucun défi, aucun
apprentissage et ainsi de suite ne peut prendre sens en dehors de l'expérience
qu’elle est en mesure d’actualiser dans le moment présent et le lieu ou elle se
trouve. En s’actualisant, I’expérience s’exerce, s’élargit et s’enrichit dans et par
I’action en situation. Tout ce qu'une personne apprend, construit, génere, déve-
loppe ou vit, se conserve dans et par cette expérience. Tout projet d’activité
dans lequel une personne s’engage démarre par l’actualisation de son expérience.
Cela s’avere pour un enfant en scolarisation obligatoire aussi bien que pour
un adulte en formation. Telle est la perspective théorique développée dans
cet ouvrage.

* o

Le chapitre 1 développe les fondements théoriques de I’expérience comme clé
d'un renouveau pédagogique. Cette critique est déja acceptée par tous: I'école
cherche a préparer a la vie en se centrant sur ’enseignement de savoirs déconnec-
tés de la vie. Il s’ensuit des pratiques impliquant que ce qui est appris a 1’école
sert peu dans la vie et ce qui est appris par 1’expérience de la vie sert peu dans
I’enseignement et I'apprentissage scolaires. Un fossé s’est donc installé entre
I’école et la vie. Comme le suggere Dewey, I'école devrait moins s’occuper de
préparer a la vie et lui ressembler davantage. La mission de 'école devrait étre
de développer des agir compétents fondés sur 1’expérience de la vie. Dans cette
perspective, l’agir compétent se définit comme un systeme d’actions qui opere
dans un champ d’expérience en étant guidé par des connaissances, canalisé par
des attitudes, outillé de ressources matérielles et appuyé par des ressources
sociales. Dans ce champ d’expérience, 1’agir compétent pourvoie une personne
d’'une efficacité adaptative pour exercer des activités, réaliser des projets ou
remplir des rdles sociaux ainsi que pour faire face a des situations, des obstacles,
des problemes et des défis. Le développement d'un agir compétent commence
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par l'actualisation de l'expérience antérieure et progresse par la construction
d’actions, de connaissances nouvelles ou renouvelées et le développement
d’attitudes positives.

Le chapitre 2 esquisse un profil de I'enseignant expérimenté ou compétent.
Les cinq composantes principales de 1'expérience — action, situation, connais-
sance, attitude et ressource — servent a 1’élaboration de ce profil. Ces composantes
s'integrent indissociablement dans un tout unique: le systeme ASCAR de I'expé-
rience. L'acronyme ASCAR est formé de la premiere lettre de chacune des cinq
composantes. Devenir un enseignant compétent, c’est développer un ASCAR
éprouvé dans le champ d’expérience que constitue la salle de classe et plus
largement 1’école. Un enseignant compétent dispose d'un systéeme d’actions
qui lui permet de réaliser efficacement quatre catégories d’actions: planification
de cours, intervention en salle de classe, évaluation des apprentissages et réa-
lisation de taches connexes. Ce systeme d’actions opere et se développe dans
la dynamique d'une salle de classe et plus largement dans la dynamique d'une
école ou d’'un centre de formation. Il s’appuie sur une grande diversité de
connaissances pédagogiques, didactiques, de connaissances des éléves, du pro-
gramme de formation, de la culture scolaire et ainsi de suite. De plus, le systeme
d’actions est canalisé par des attitudes positives telles I'empathie, 1’écoute, la
disponibilité, le sens éthique et la passion du métier. Enfin, ce systeme s’appuie
sur des ressources matérielles (p. ex., tableau, ordinateur, manuels) et des
ressources sociales (éleéves, collegues, autres intervenants).

Le chapitre 3 propose une méthode ASCAR pour la construction des outils
pédagogiques destinés a développer des agir compétents dans des activités
situées (p. ex., planification d’un repas, achat d'un ensemble d’électroménagers,
planification du budget familial, entretien de son logement, exercice du droit
de vote, etc.). Le chapitre prend pour exemple une activité de recherche de
logement. Les réponses sont intégrées dans une matrice ASCAR de recherche
de logement qui peut servir ensuite a construire des scénarios d’apprentissage
dans divers programmes d’études. Cette matrice permet d’expliciter 1'agir
compétent dans son exercice autant que dans son processus de développement.
La réflexivité propre a un agir est largement illustrée. Plusieurs outils pédagogiques
sont proposés.

Le chapitre 4 explicite les fondements théoriques de 'apprentissage d'une
langue par 'expérience située. La question générale suivante est étudiée: Quels
principes pédagogiques guident I'enseignement d’une langue selon une approche de
lexpérience située ? Plus particulierement, I'enseignement d’une langue en milieu
scolaire permet-il aux apprenants d’élargir et d’enrichir leur expérience globale
(ou générale) de la langue en milieu naturel, ou au contraire, crée-t-il une
rupture artificielle entre les activités scolaires et les activités situées de la vie
quotidienne? Comment assurer une continuité dans l’expérience langagiere
des adultes qui favoriserait son développement tout au long de la vie? Des
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éléments de réponse a ces questions se dégagent d'une analyse des composantes
ASCAR de l'expérience langagiere s’'inscrivant dans 1’expérience globale
d’'une personne.

Le chapitre 5 présente un scénario d’apprentissage et d’évaluation dans
un programme de langue, selon la méthode ASCAR développée au chapitre 3
et la matrice ASCAR en recherche de logement qui y est illustrée. Divers pro-
grammes d’études peuvent tous contribuer au développement d'une expérience
globale en recherche de logement. Cette expérience globale peut se différencier
en expérience langagiere, expérience mathématique, expérience informatique,
expérience en consommation et ainsi de suite. Ces expériences sont toutes
partielles et seule leur intégration dans l'expérience globale de la personne
permet a celle-ci d’exercer une recherche compétente. Il va sans dire que le
développement d'une recherche compétente peut difficilement étre réalisé a
I'intérieur d'une seule discipline. Dans ce chapitre, seule ’expérience langagiere
en recherche de logement est concernée. Cette expérience spécifique contribue
au développement d'une recherche compétente de logement. Le scénario
d’apprentissage comprend une séquence de huit activités d’apprentissage. Apres
avoir précisé ces activités dans divers tableaux, quelques principes concernant
I'évaluation des apprentissages sont explicités. Enfin, des outils d’évaluation
des apprentissages sont proposeés.

La mission de I’école traditionnelle est de transmettre des savoirs: certains
savoirs ont plus d'importance que d’autres, notamment les savoirs mathéma-
tiques et les savoirs scientifiques — savoirs des sciences dites «dures» ou «exactes ».
L'enseignement des sciences — et des mathématiques — prétend souvent trans-
mettre des «connaissances objectives, universelles et fondamentales» (Astolfi,
2005, p. 70). Cette vision de I'enseignement des mathématiques est questionnée
dans le chapitre 6, qui examine la place des mathématiques dans des activités
situées et dans les activités d’enseignement-apprentissage. Les connaissances
mathématiques d'une personne sont analysées a l'intérieur de l’actualisation
de I'expérience globale de la personne engagée dans une activité située. La
conception des mathématiques est également traitée a la lumiére des perspec-
tives de la cognition située, des ethnomathématiques et bien sir des compo-
santes ASCAR de l'expérience située. Le chapitre conclut avec la question Pourquoi
apprendre les mathématiques? et y répond avec le titre d’'un ouvrage, Pour mieux
vivre et travailler dans notre monde (Maaf} et Schloglmann, 2004).

Le chapitre 7 présente un exemple de tableau ASCAR concernant I'exercice
du droit de vote et illustre comment il peut étre transposé dans des programmes
de langue et de mathématiques. A la base d’une transposition de cet ASCAR
dans un programme de mathématiques, un scénario d’apprentissage des statis-
tiques liées aux sondages électoraux est construit. Des exemples de situations
de vie plausibles d’adultes faisant face a des sondages sont aussi fournis. Enfin,
des outils d’évaluation des apprentissages sont proposés.



L'expérience
La clé d’un renouveau pédagogique

S\
A la fin d'un cours de mathématique, Raymond va voir Richard, son enseignant,
et lui dit:

— Bonjour Monsieur ! Vous savez, je mets beaucoup d’effort a essayer de com-
prendre les notions de géométrie. ]'espére que je ne travaille pas pour rien.
A quoi cela va-t-il me servir dans la vie?

Richard ne réagit pas tout de suite. Apres quelques secondes, il demande a
Raymond:

— Quel est ton loisir préféré?
— J'aime beaucoup jouer au billard, répond Raymond. Beaucoup de mes amis
jouent au billard.

— Tu sais, Raymond, le jeu du billard comporte beaucoup d’éléments de

géométrie.

— Ah, oui! C’est intéressant. Pouvez-vous m’expliquer?

Depuis, Raymond cherche a tout intégrer ce qu’il apprend en géométrie
dans son activité prétérée, le billard. Avec le temps, son expérience du billard
s’est enrichie de connaissances géométriques. Il a méme élargi son expérience
du billard, car ses nouvelles connaissances ont modifié sensiblement sa vision
du jeu. Il ne pense plus ses coups de la méme facon, il a amélioré sa lecture de
la table, il est plus précis dans ses coups et il prend, pour ainsi dire, des décisions
fondées, entre autres, sur la prise en compte de parametres géométriques. Ses
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nouvelles connaissances sont tres signifiantes, bien qu'il se soit rendu compte
que le tapis d’une table de billard n’est pas une surface parfaitement plane, que
les bandes de la table ne sont pas véritablement en ligne droite, que la trajectoire
des boules dépend aussi de la vitesse et de la qualité du tapis et ainsi de suite. A
ce propos, Richard lui dit:

— 1l'y a une différence entre le savoir géométrique et la connaissance géométrique.
Le savoir géomeétrique n’existe que dans l'idéal géométrique. C’est le savoir des
géometres. Dans la vie, lorsqu’on adapte ces savoirs, ils deviennent des connais-
sances géométriques. Celles-ci sont adaptées a l’activité et aux situations de la
vie. Par exemple, dans ton cas, tu adaptes ce que tu apprends en classe dans
ta pratique du billard. Ce sont des connaissances parce que tu les intégres dans
ton expérience du jeu. C’est dans ton expérience du billard qu’elles deviennent
signifiantes. Et grdce a ton expérience, tu t’es vite rendu compte que méme les
meilleures tables de billard ne sont pas parfaites au plan géométrique. Comme
tu peux le voir, il y a une grande différence entre le savoir géométrique pur,
qui est décontextualisé, qui n’est vrai qu’en géométrie, et la connaissance
géométrique, qui est appliquée et fondée sur ton expérience du billard.

Surpris de ce qu'il entend, Raymond demande:

— Est-ce que cela veut dire que les connaissances, ce n’est pas bon? Que seuls les
savoirs sont parfaits ?

— Non, non! Dans la vie, ce sont les connaissances qui fonctionnent, pas les
savoirs. Ces derniers n’intéressent vraiment que les géometres ou ceux qui
veulent le devenir. Mais, tu vois, un géometre qui ne sait pas jouer au billard
n’a pas des connaissances géométriques identiques a celles que tu as. Ses
connaissances sont plus expertes, plus développées dans le domaine de la géo-
meétrie, mais il ne peut transférer ses savoirs au billard sans d’abord développer
une expérience au billard. Ses connaissances sont trop générales, trop théo-
riques, trop décontextualisées en regard des situations de billard. Par exemple,
il va faire comme le débutant qui, lorsqu’il frappe une boule, ne se sait pas
donner une trajectoire droite au mouvement de la queue de billard: il va la
faire zigzaguer et son coup ne sera donc pas précis. D’ailleurs, méme les
meilleurs joueurs ne peuvent pas obtenir un mouvement parfaitement droit. Ils
ne recherchent que la pseudo-droite optimale. Tu sais, je m’y connais aussi un
peu a ce jeu.

— Mais alors, demande Raymond étonné et perplexe, que doit-on apprendre,
les savoirs géométriques purs ou les connaissances géomeétriques ? Moi, je préfere
les connaissances parce qu’elles m’aident a mieux jouer au billard.

— Tu as probablement raison Raymond, il faut laisser les savoirs purs aux géo-
metres et aux enseignants de géométrie. Ta question est trés intéressante. Je ne
peux pas te répondre completement tout de suite. Mais je vais y réfléchir.



L'expérience 7

Une semaine plus tard, Richard appelle Raymond a son bureau dans le but
de lui faire part de sa réflexion.

— Raymond, je dois d’abord t'avouer quelque chose de trés important. Dans ce
cours, c’est toi qui m’as appris quelque chose. Tu m’as méme appris deux
choses: la premiere concerne ce que je dois enseigner, le contenu, et la seconde,
comment l’enseigner, I’approche. Ce que je dois enseigner, ce sont des connais-
sances. ]’y suis obligé a cause du programme. Pour l’enseigner, je dois faire
appel a l'expérience de 1’éleve, celle qu’il a déja développée et qui se préte aux
connaissances que j’enseigne. Dans ton cas, le jeu du billard est la meilleure
référence. Pour d’autres, ce sera une autre activité ou un métier. C’est la seule
facon de permettre aux éleves de construire des connaissances signifiantes.
Autrement, ils mémorisent des savoirs purs, comme si on voulait qu'ils deviennent
des géometres.

— Jevous remercie, mais pour moi c’est plutot vous qui m’avez appris des choses,
moi je n’ai fait que poser des questions.

— Tu sais, Raymond, on apprend parfois plus des questions qui font réfléchir que
des informations qu’on recoit gratuitement. Dans ton cas, c’est toi qui t'es
interrogé et qui t'es demandé a quoi cela te sert ce que tu apprends a l’école. Je
n’ai fait que t'inviter a réfléchir au moyen de ton expérience du billard et a
essayer de comprendre, en action et en situation, les éléments de géométrie qui
interviennent dans ce jeu. Mais I'expérience du billard, tu ’avais déja et c’est
grdce a elle que tu as appris comment géomeétriser les situations de jeu et que
tu t'es aussi rendu compte des limites de cette géométrisation. Maintenant,
grdce a toi, je n’enseignerai plus jamais de la méme facon.

— Ouais, mais dans la plupart de mes autres cours, on m’enseigne des savoirs
purs. Par exemple, en francais, il faut connaitre des régles de grammaire. Je
trouve ¢a plate a en mourir! En sciences, je dois apprendre des formules et les
réciter aux examens. On me dit que c’est important que je sache tout ¢a et que
cela va me servir dans la vie. Mais je ne vois pas dans quelle activité et dans
quelles circonstances ce sera le cas. Je ne veux pas devenir linguiste. Je ne veux
pas devenir homme de sciences non plus. C’est pas mal loin de mes préoccu-
pations actuelles et je ne vois pas de lien avec ce que je fais dans la vie. Les
enseignants de ces cours ne devraient-ils pas aussi changer ce qu’ils enseignent
et leur fagcon d’enseigner?

— Mais bien stir, qu’ils le devraient. En attendant que les choses changent, le
mieux est de faire comme tu as fait dans mon cours et essayer d’adapter ce que
tu apprends a I’école dans les activités de la vie oul tu t’y connais le mieux, ot
tu as déja un minimum d’expérience.

— Ouais! Mais il y a une chose qui m’échappe toujours. J’ai un copain qui est
champion de billard et qui n’y connait rien en géométrie. Qu’est-ce que cela
lui donnerait de plus d’apprendre la géométrie? Pourrait-il encore devenir
meilleur en 'apprenant ?
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— Trés bonne question Raymond. Mais ce n’est pas vrai que ton copain ne connait
rien en géométrie. A chacun de ses coups, il tient compte, par exemple, des boules
qu'il peut atteindre directement ou pas, ce qui implique des lignes droites ou
courbes, ou encore des angles lorsqu’il joue par la bande. 1l utilise implicitement
des éléments de géométrie, bien qu’il n’en soit pas nécessairement conscient.
Mais ses connaissances « géométriques » sont empiriques, implicites, et quali-
tatives: on appelle ¢ca des connaissances apprises sur le tas. A I’école, on
apprend aussi la dimension quantitative de la connaissance géométrique: elle
est mesurable. En effet, ton copain mesure a I'eil, alors qu’en géométrie on
mesure avec des outils (régles, compas, etc.). Toi aussi d’ailleurs, tu continues
de mesurer a l'ceil méme si tu as appris la géométrie.

— Ok, mais alors, qu’est-ce que ¢a va lui donner de plus puisqu’il va continuer
de mesurer a l'ceil ?

— D’abord, on ne sait pas jusqu’a quel point, s’il apprend des connaissances
géométriques, il peut améliorer ou pas son jeu. Mais deux choses sont certaines.
D’une part, ce qu'il apprendrait en géométrie serait tres signifiant pour lui et
il comprendrait mieux pourquoi il est performant dans ses coups, sa lecture de
la table et ses choix. D’autre part, il acquerrait une expérience proprement
géométrique qui pourrait lui servir dans d’autres situations que celle du billard.
Bref, ce que je veux dire, c’est qu’il y a au moins deux types d’expériences
complémentaires dans notre propos: 'expérience globale du billard et I'expé-
rience particuliere de la géométrie proprement dite a laquelle il peut faire appel
dans une grande diversité de situations. Dans mon cours, par exemple, je
cherche surtout a te faire cheminer dans ton expérience de la géométrie. Mais
ce que j’ai compris, grdce a toi, c’est que ce cheminement est facilité et prend
du sens lorsqu’il est lié a une activité dans laquelle tu t'y connais déja, parce
que dans cette activité, tu disposes déja en toi de connaissances géométriques
cachées, pour ainsi dire, dans ton action. Je dois donc te donner l'occasion d’en
prendre conscience et de les expliciter. Je dois te permettre de transformer ce que
tu sais déja (tes connaissances qualitatives) en connaissances quantitatives,
celles qui relévent de la mathématique, et en particulier de la géométrie, en ce
qui concerne mon cours.

— Ouf! Ca fait beaucoup d’informations en méme temps. Je ne sais pas si je
comprends vraiment. Mais c’est tres intéressant... Je pense que je commence a
aimer I’école: elle me permet d’aimer encore plus le billard.

Pour Richard, I'enseignant, et pour Raymond, l'apprenant, I'expérience est
devenue le point de départ et le point d’arrivée de tout apprentissage. On
apprend dans, par et pour l'expérience. En prenant en compte 'expérience des
apprenants, un enseignant leur permet de construire des connaissances bran-
chées sur la vie. Il ressort aussi de leur discussion que le savoir pur n’est pas
transférable d’une activité a 'autre — de la géomeétrie au jeu du billard, par
exemple —, il doit nécessairement étre adapté a chacune des activités et passer
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par l'action de la personne dans ces activités. Bref, au plan de l'action, il y a
autant de géométries différenciées que d’expertises: la géomeétrie du joueur de
billard n’est pas identique a celle du menuisier, du plombier, du caricaturiste ou
de l'architecte. C’est sans doute une des raisons pour lesquelles chaque activité
développe un langage et un vocabulaire qui lui sont propres.

Que l'expérience soit le point de départ et le point d’arrivée de tout appren-
tissage, qu’est-ce a dire? L'apprentissage peut se comprendre selon deux direc-
tions opposées. Selon la premiere direction, on apprend d’abord du savoir pur,
général et décontextualisé. Cela se fait a I'école. Ensuite, on I'applique dans les
activités de la vie quotidienne ot il devient «impur», singularisé et contextualisé.
Le principe est Savoir d’abord! Appliquer ensuite! Dans cette perspective, I’ensei-
gnant se limite a ’enseignement de savoirs. Pour favoriser 1’acquisition des
savoirs, on présente souvent un «contexte » concret a I'apprenant: par exemple,
pour faire apprendre a calculer des surfaces, on référe a un terrain de soccer dont
on connait la largeur et la longueur. Cependant, la signification de ce calcul
demeure purement mathématique et il se peut que 'apprenant n’ait développé
aucune expérience sur un terrain de soccer.

Selon la seconde direction, on apprend d’abord des connaissances
«impures», empiriques et ancrées dans des contextes. Cela se fait dans la vie. En
exercant d'innombrables activités quotidiennes, une personne développe des
connaissances empiriques, tacites, implicites qui, selon Schon (1994), se cachent
dans son agir contextuel. Dans cette perspective, I'enseignant prend en compte
ces acquis «impurs», permet a ’'apprenant de les faire émerger, c’est-a-dire d’en
prendre conscience et de les expliciter, pour ensuite lui permettre de les rappro-
cher des savoirs «purs». Le principe est: Expérience d’abord! Généralisation ensuite!
Dans cette perspective, on ne peut pas, par exemple, faire apprendre le concept
de couleur avant que I'apprenant n’ait préalablement rencontré des objets de
couleurs: du point de vue de la connaissance, le ciel bleu (le bleu particulier)
précede le bleu du ciel (la couleur bleue du ciel qui n’est qu'une des variétés de
bleu) et il faut une expérience relativement large des couleurs avant de pouvoir
les intégrer dans le concept couleur (classe de couleurs). Lorsqu’on enseigne des
savoirs d’abord, tout se passe comme si on demandait a I'apprenant de com-
prendre une classe d’objets (concept de couleur) alors qu’il ne connait encore
aucun de ces objets (variétés des couleurs). Une fois développé le concept de
couleur dans divers contextes, il reste que celui-ci peut toujours s’enrichir et
s’élargir dans d’autres contextes. En s’initiant a la peintre, par exemple, le spectre
des couleurs de 'apprenant se différencie toujours plus par l'expérience. De
nouvelles nuances apparaissent et le spectre s’enrichit. Il s’élargit aussi grace a
de nouvelles «applications», celles du monde de la peinture qui avaient peu de
réalité auparavant. En reprenant 'exemple de la géométrie, le géometre ne peut
«appliquer » ses savoirs purs au billard sans développer une expérience de ce jeu.
Seule I'expérience permet ce que, en philosophie, on appelle l'extension de la
connaissance (ses applications). L'extension s’oppose a l'intension de la
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connaissance ou, ce qui revient au méme, sa compréhension (classe) ou sa géné-
ralisation. Enseigner des savoirs, c’est comme enseigner la compréhension avant
I'extension (les applications). Lorsqu’on dit qu’on apprend en faisant, on souli-
gne la primauté de l'extension: par exemple, on apprend a parler une langue
avant de la comprendre du point de vue de la linguistique (savoirs).

La place de I'expérience en éducation

L'expérience est un concept central en éducation. Apprendre et se développer,
c’est faire I'expérience active et progressive du monde et de la vie. C’est faire face
aux aléas de la vie en renouvelant perpétuellement son expérience. Tout déve-
loppement, tout apprentissage signifiant est ancré dans l’expérience de la per-
sonne (Rogers, 1976a). «L'expérience est la vie elle-méme. Elle emprunte aux
expériences antérieures et modifie la qualité des expériences ultérieures» (Dewey,
1977). Cependant, Balleux (2000) reproche a Dewey de ne pas s’étre suffisamment
détaché du systéme scolaire institutionnalisé. Or ce systeme a été et continue
d’étre centré sur une formation aux savoirs. Pour cette raison, la notion d’expé-
rience est revisitée et cadrée dans une perspective moderne de I’apprentissage et
du développement: la perspective de I’expérience située, qui traduit le mieux l'esprit
profond d'une approche par situations (APS) et en particulier I'esprit du Pro-
gramme de la formation de base commune (PFBC) des adultes du Québec, dont
I'orientation est I’APS. De plus, dans sa politique de reconnaissance des acquis,
le MELS se «fonde sur une démarche qui permet a 1’adulte de faire reconnaitre
officiellement (par exemple par un diplome ou un bulletin), les compétences
acquises grace a des expériences de vie et de travail, en fonction d'un programme
d’études! ». Cette politique peut donc s’appuyer sur la perspective de I'expérience
située qui est développée dans ce chapitre.

Le postulat suivant sert de fil conducteur a cet ouvrage dont le concept
central est celui d’expérience située: « Pour une personne, aucune situation, aucun
contexte, aucun savoir, aucune tache, aucun probléme, aucun apprentissage...
ne peut prendre sens en dehors de son expérience en action» (Masciotra, 2010).
L'expérience personnelle a une histoire qui permet de comprendre, en partie au
moins, son déploiement contextuel du moment. Cette histoire est faite d’expé-
riences positives aussi bien que d’expériences négatives. Avec son histoire et son
expérience, le jeune enfant fait son entrée a I’école primaire. Il en va pareillement
pour l'adulte qui fait une premicre entrée en alphabétisation ou a tout autre niveau.

Bien sir, tout ce qui est appris en milieu scolaire fait aussi partie de I'expé-
rience d'une personne. Une problématique émerge cependant deés que 'appren-
tissage scolaire est confronté a l’expérience de la vie non scolaire. Cette

1. <http://reconnaissancedesacquis.ca/>, consulté le 12 juillet 2010.
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problématique se résume a la question suivante: 'apprentissage scolaire se situe-t-il
dans le prolongement de I'expérience de 1’éléve ou, au contraire, en discontinuité avec
elle? Il semble bien qu’en devenant essentiellement un centre de transmission
des savoirs disciplinaires, 1'école traditionnelle a plutot introduit une certaine
coupure, voire un fossé entre le savoir qui y est appris et I'expérience de la vie
des éleves. Ce faisant, I'école s’est essentiellement centrée sur la dimension cogni-
tive de I'éleve ou de I'adulte, oubliant que 1’expérience est celle d'une personne
globale et entiere qui se définit également par l'action, I'émotion, le corporel, le
biologique, le social, le culturel... et le personnel. Bref, toute nouvelle connais-
sance prend sens en s'intégrant dans 1’expérience actuelle de I'apprenant et cette
expérience se situe dans le cadre de vie dans lequel il exerce des activités et fait
face a des situations.

Ce chapitre propose de faire de l’expérience située une notion centrale a
tout projet curriculaire et a toute pratique pédagogique. Les principaux concepts
s'intégrant dans 'expérience qu'une personne développe dans son cadre de vie
sont ceux de situation, action, connaissance et attitude. S’y ajoutent des
ressources matérielles et sociales sur lesquelles elle peut s’appuyer. La personne
exercant une activité de la vie quotidienne est au centre de ces concepts
(figure 1.1).

L’ensemble des concepts de la Figure 1.1
figure 1.1 forme un systeme unique et | A PERSONNE ET SON ASCAR
indissociable: ’ASCAR, qui est formé
de la premicere lettre de chacun des

Connaissance Aft/t
U,

termes de la figure 1.1. I’ASCAR est &{\0“ oA
développé progressivement dans ce ¥ R
. v
chapitre. S PERSONNE <
. p © exercant une activité située e
Une analyse des liens entre I'école | < dais la vie quotidienne 2

et la vie permet d’initier la discussion.

L'école et la vie

Que fait-on a I’école traditionnelle? On étudie. On étudie quoi? Des savoirs.
Qu’est-ce qu’un savoir? C’est «1’ensemble des connaissances apprises par un
individu, grace a I’étude et & 'expérience » (Legendre, 1993, p. 1134). A I’école,
on apprend par 1’étude. Dans la vie, on apprend par 1’expérience. C’est ici que
se séparent 1’école et la vie. A Iécole, on étudie et on apprend des savoirs discipli-
naires: c’est ce qui caractérise particulierement 1’école traditionnelle. Par
contraste, dans la vie, on fait des apprentissages par ’expérience, c’est-a-dire
dans et par 'action en situation. Bien str, on fait aussi quelques apprentissages
par I'expérience a I’école, notamment lors des sorties de classe ou dans les cours
d’éducation physique. Mais pour l'essentiel, on y étudie des savoirs. Dans la vie



12

Apprendre par I'expérience active et située

c’est 'inverse, on apprend par l’expérience, c’est-a-dire en exercant des activités
de la vie quotidienne liées aux loisirs, a la famille, au travail et ainsi de suite, et
en faisant face a des situations. La notion d’activité située intégre a la fois les
taches de la vie quotidienne et les situations qui se produisent autour de ces
taches. En participant a des activités situées, une personne développe des actions,
des connaissances et des attitudes en méme temps qu’elle apprend a faire face
aux situations qui surviennent.

On n’apprend donc pas de la méme facon a 1’école et dans la vie. Il est
d’ailleurs curieux de contraster école et vie. L'école ne fait-elle pas aussi partie
intégrante de la vie? Oui, bien str! Mais peut-étre s’en est-elle trop €éloignée. Elle
est devenue une école du savoir. Cette école cherche a préparer a la vie en faisant
apprendre des savoirs qui en sont trop souvent déconnectés. L'école du savoir
semble étre dominée par cette croyance: Savoir d’abord ! Utiliser ensuite! A 1'école
on apprend des savoirs. Dans la vie on les utilise. A ce propos, John Dewey (1997)
disait en 1938: «L'école devrait moins s’occuper de préparer a la vie et lui
ressembler davantage?2. »

Les réformes contemporaines, inspirées par 'approche par compétences
(APC), visent a rebrancher davantage 1'école sur la vie. Dans cette perspective,
le développement de compétences assure une meilleure maitrise des savoirs
disciplinaires étudiés dans les situations scolaires, ce qui devrait favoriser leur
transfert dans les situations de la vie quotidienne. On ne fait pas que développer
des compétences et des connaissances a I’école. On apprend aussi a les transtérer
d’une situation a I'autre. Ot apprend-on a transférer? A 1'école. Grace a la magie
du transfert3, on espere donc mieux préparer les apprenants a la vie. Dewey ne
serait probablement pas satisfait de telles réformes. La séparation entre I'école
et la vie demeure complete. La mission de 1’école reste toujours centrée sur la
transmission de savoirs, bien qu'ils soient mieux structurés, c’est-a-dire emboités
dans des compétences-contenants a la maniere de poupées russes. Qu’est-ce qui
permettrait donc de rebrancher 'école a la vie et de lui ressembler davantage
comme le souhaite Dewey? L'expérience.

Expérience et agir compétent

Dans la vie, on apprend par l'expérience. On apprend en exercant des activités de
la vie quotidienne et en faisant face a des situations. C’est en ce sens qu’on apprend
par l'expérience, c’est-a-dire en faisant 'expérience des choses et, ce faisant, on
développe son expérience. Comment se développe cette expérience? Par 1'action

2. Traduction libre de «school should be less about preparation for life and more like life itself>.

3. Dans la perspective développée dans cet ouvrage, ’accent est mis sur ’adaptativité des
connaissances et non pas sur leur transfert.
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en situation. En étant actif donc. Mais, il importe de préciser ici que l'action
n’est pas seulement un moyen pour apprendre des connaissances, elle est aussi
sa propre fin car elle se développe elle-méme. Par exemple, lorsque j’agis pour
apprendre a aller a vélo, je ne vise pas seulement a apprendre des connaissances,
je vise aussi et avant tout a développer mon action d’aller a vélo. A 1’école, on
m’apprend des connaissances a propos du vélo, mais on ne me donne pas tou-
jours l'occasion de développer un agir cycliste. Or, dans la perspective d'un
apprentissage situé, je construis mes connaissances en méme temps que je déve-
loppe mon agir cycliste. Mes connaissances ne sont jamais séparées de mon
action et de la situation dans laquelle je me trouve lorsque j'apprends a aller en
vélo. Tout est orienté vers un méme but: apprendre a aller a vélo. De plus, c’est
mon agir avec le vélo qui révele si je suis compétent ou non en cyclisme. Pour
cette raison, la notion de compétence est remplacée par celle d’agir compétent.
Je suis un cycliste compétent parce que j'ai développé tout un systeme d’actions
pour maitriser mon vélo en marche (pédaler, changer les vitesses, tourner, freiner,
accélérer, etc.) et que je peux le faire dans une grande diversité de situations
(pluie, vent de face, trottoir glacé, circulation dense, cote difficile, etc.). Mon agir
compétent repose donc sur mon expérience du vélo et de la route. De facon
générale, un agir compétent ne peut que se fonder sur l'expérience développée
dans des activités situées.

Une approche de 'activité située vise le développement de I'expérience en
termes d’agir compétent, de connaissances qu’il incorpore et d’attitudes qui le
canalisent. Le développement de l'expérience révele l’esprit profond du
Programme de la formation de base commune de I'éducation des adultes au
Québec. Bien que la notion d’expérience en soit absente, elle est implicite dans
le discours qui décrit son orientation, qui prend pour point de départ et pour
point d’arrivée des situations de vie. Le point de départ ou ’entrée par les situa-
tions concerne l'analyse de I’ensemble des expériences déja développées par les
adultes qui leur permettent d’exercer avec plus ou moins de succes et de difficulté
les activités de la vie quotidienne et de faire face aux situations auxquelles ils
sont confrontés. Le point d’arrivée ou le terminus de la formation est une
expérience mieux pourvue en termes d’agir compétent, de connaissances et
d’attitudes. L'esprit du PFBC est relativement explicite dans 'extrait suivant:

Une personne développe son intelligence et construit ses connaissances en
action et en situation, par la réflexion sur I'action et sur ses résultats. Elle
appréhende les situations nouvelles a 1’aide de ce qu’elle sait déja et modifie
ses connaissances antérieures afin de s’y adapter. Chaque adaptation a une
situation permet d’élargir et d’enrichir son réseau de connaissances; cette
progression continue meéne au traitement de situations de plus en plus com-
plexes. L’adulte ne fait pas qu’acquérir des connaissances: il apprend aussi
a les adapter aux situations qui se présentent. Le mot adaptation met I'accent
sur la nouveauté plutot que sur les aspects similaires de situations différentes
[...] Une compétence s’exerce et se développe en situation (MELS, 2007, p. 12).
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Dans cette citation, 'esprit de I'expérience est bien présent, bien qu’il y ait
une centration sur les situations, voire une obsession des situations*. Mais une
personne ne fait pas qu’appréhender des situations dans la vie, elle exerce aussi
des activités®. Apprendre un métier, par exemple, ne vise pas qu’a traiter sa pro-
blématique situationnelle de sans-emploi. Dans la vie, une personne cherche
aussi a réaliser des projets ou a relever des défis et les situations se présentent
alors qu’elle est engagée dans ceux-ci. Ce qu’une personne fait, l’activité qu’elle
exerce, importe autant que les situations qui surviennent. Par exemple, c’est en
exercant son métier qu'un policier intervient dans une bagarre entre jeunes a la
sortie d'un bar. Une situation ne se comprend pas d’elle-méme, elle est souvent
liée a I’exercice d'un métier ou d'un certain type d’activité et survient dans un
champ d’expérience de la personne. La figure 1.2 comprend une définition de
I’agir compétent circonscrit dans un champ d’expérience. L'agir compétent y est
définit par le systeme ASCAR (actions, connaissances, attitudes et ressources).

Figure 1.2

'AGIR COMPETENT DEFINI RELATIVEMENT A UN CHAMP D’EXPERIENCE

AGIR COMPETENT CHAMP D’EXPERIENCE

Systéme d’actions en cours Dans lequel une personne
— guidé par des connaissances; — exerce des activités, réalise des projets
— canalisé par des attitudes; > ou remplit des roles sociaux;

— fait face a des situations,
des obstacles, des probléemes
et des défis.

— outillé de ressources matérielles
et appuyé par des ressources sociales.

Le contenu de la figure 1.2 traduit 'esprit du PFBC selon lequel un agir
compétent se développe dans et par I'action en situation a I'intérieur d’'un champ
d’expérience. Plus explicitement, il correspond a un systeme d’actions qui permet
a une personne d’exercer des activités, de réaliser des projets, de remplir des rdles
sociaux, de faire face aux situations, aux obstacles, aux problemes et aux défis a
I'intérieur de ce champ. Le systéme d’actions n’est pas fait que d’actions, mais
aussi de connaissances qui le guident, d’attitudes qui le canalisent, des ressources

4. Boutin et Julien parlent d'une obsession des compétences. Chez les tenants de I’approche située,
et nous en sommes, il semble y avoir une tendance a accorder une importance démesurée a la
notion de situation, comme si elle pouvait exister d’elle-méme, sans la personne et son action.

5. Elle remplit aussi des roles sociaux. Mais ceux-ci sont compris dans les activités et les situations.
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matérielles qui I'outillent et des ressources sociales qui l'appuient. D’ailleurs, une
action est toujours a la fois corporelle et mentale. Le pouls, qui est le titre d’'une
situation d’évaluation internationale en sciences de la vie, développée par le TIMSS
(Harmon et al., 1997) (voir I'annexe a la fin du chapitre), sert ici d’exemple.

Ainsi, lorsque je prends mon pouls a la suite d'une activité physique:

= [’action est finalisée: elle est intentionnelle. Je cherche par exemple a savoir
si je récupére rapidement de mon activité, ce qui est révélateur de ma
condition physique.

= ['action est corporelle: j'utilise mes doigts, mon index et mon majeur de
la main gauche que j’appuie sur mon poignet droit.

= ['action nécessite mes connaissances mathématiques et notamment des
mesures du temps: je compte le nombre de pulsions pendant 20, 30 ou
60 secondes.

= [’action nécessite des ressources mateérielles: j'utilise ma montre pour
controdler le temps. La mesure du temps de la montre fait partie intégrale
de mon action physique et mentale. Sans elle, je ne pourrais obtenir une
mesure précise. La montre est ce qu’on appelle un artéfact cognitif. Dans les
perspectives situées, elle fait partie de ces objets qui nous rendent
intelligents (Norman, 1993; Lave, 1988).

= [’action nécessite des connaissances sur la condition physique: au vu du
nombre de pulsions par minute, je peux porter un certain jugement sur ma
condition cardiovasculaire.

= ['action releve d’'une attitude: comme j’ai eu des problémes de santé der-
nierement, je suis déterminé a me remettre en forme et a persévérer dans
mon projet.

= [’action repose sur une médiation sociale: mon entraineur, qui me conseille,
constitue pour moi une ressource sociale.

= Et ainsi de suite.

On voit que mon action « prendre mon pouls » est intentionnelle et guidée
par mes connaissances, canalisée par mon attitude (détermination a regagner la
forme), outillée d’une ressource matérielle (ma montre) et appuyé d’une res-
source sociale (mon entraineur). Cet exemple démontre qu’une action est a la
fois mentale et corporelle, et en méme temps, fait appel a des ressources maté-
rielles et sociales. Elle démontre également que ’action integre une diversité de
connaissances. Ces dernieres prennent sens dans le cours de 1’action, dans son
déploiement méme.

La figure 1.2 illustre ces concepts intégrés lors de l'actualisation de l'expé-
rience d'une personne engagée dans l’exercice d'une activité que nous appelons
activité située parce qu’elle s’exerce dans les situations de la vie quotidienne. La
notion d’activité située est générale et elle englobe aussi bien des activités simples
(petits achats, abonnements a des services, déplacements en auto, en bus ou en
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meétro, cuisson d’'un repas, vote lors d’élection, etc.) que des activités plus com-
plexes (exercice d’'un métier, tenue d’'un budget familial, aménagement dans un
logement, jeu de billard, etc.).

Personne, action et situation

Une action ou, plus largement un agir, peut aussi se décrire sous un angle davan-
tage situationnel (selon une entrée par la situation), mais, ce faisant, toutes les
composantes de I’ASCAR surgissent. Mais d’abord, qu’est-ce qu'une situation?
Une situation est un ensemble de circonstances dans lesquelles se trouve une
personne a un moment donné, étant donné son statut, sa fonction, son expé-
rience, ses intéréts, ses objectifs et son attitude du moment. Un édifice qui brile
va servir d’exemple. Cette situation ne représente pas des circonstances iden-
tiques pour toutes les personnes qui, de pres ou de loin, s’y intéressent en étant
plus ou moins concernées par ce qui s’y passe. Certaines de ces personnes ont a
intervenir dans la situation de facon plus active que d’autres ou a la vivre plus
intensément, notamment les pompiers, le propriétaire de 1’édifice, le locataire,
I’assureur, le journaliste, le pyromane, le passant curieux, 'ambulancier, la
personne qui sait qu’un de ses parents est a I'intérieur et ainsi de suite.

La figure 1.3 illustre jusqu’a quel point une «situation» semblant a priori
unique, se diversifie en fait des le moment ou on la considére sous I'angle de
I'expérience des personnes et de leurs actions. En effet:

= La situation n’a pas la méme signification pour chacune des personnes
présentes. Elle n’est donc pas identique pour chacune d’elles.

= ]l est clair que les activités des professionnels qui interviennent dans cette
situation relevent de leurs champs d’expérience respectifs. Les activités
professionnelles difféerent au plan des systémes d’actions, des connaissances
et des ressources matérielles et humaines. On peut supposer que méme les
attitudes se distinguent d’un professionnel a 1'autre dans la mesure ou
celles-ci prennent leur sens dans les activités et I’expérience de chacun.

= Une «méme» situation peut donc appartenir a des champs d’expérience
différents et prendre des significations particulieres d'un champ a l'autre.

= La situation présente aussi des significations différentes selon le degré
d’expertise: un professionnel débutant (pompier, ambulancier ou autre) ne
vit pas la situation de la méme facon qu’'un professionnel expérimenté.

= La situation est sans aucun doute plus émotionnelle pour le parent et le
locataire. C’est peut-étre la premiére fois qu'ils font face a une pareille situa-
tion: ce n’est pas fréquent, dans une vie, de voir son logement brfiler ou de
savoir sa fille prisonniere des flammes. La signification de la situation est
particuliere pour chacun des deux: ils vivent une expérience relativement
nouvelle.
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= Le pyromane vit la situation a travers ses dispositions obsessives pour le feu.
= Pour le passant, la situation peut prendre des significations des plus
diverses.

Figure 1.3

L'INCENDIE D'UN EDIFICE SELON LE ROLE JOUE PAR CHACUNE DES PERSONNES
QUI S'Y INTERESSENT PLUS OU MOINS ACTIVEMENT

Personne Action Situation

P A S

Pompier Eteindre le feu Edifice qui brile
Ambulancier Soigner les blessés Cas d’urgence santé
Pyromane Jouir de I'événement Edifice qu'il a mis en feu
Journaliste Rapporter les faits Evénement médiatique
Parent Sauver la vie d'un proche Sa fille est dans I'édifice
Passant Satisfaire sa curiosité Spectacle
Locataire Sauve qui peut Son chez-soi en flamme

Il ressort de cette bréve analyse que la notion de situation, a l'intérieur
d'une approche située, ne renvoie pas a un ensemble de circonstances fixes ou
stables. Elle prend des significations aussi diverses qu’il y a de personnes. De
plus, la signification d’une situation est liée a 1’expérience de chacun et des
conséquences plus ou moins importantes qu’elle a sur chacun.

La figure 1.4 est organisée autour du concept de personne en action et en
situation (PAS). Ce concept a été largement développé dans plusieurs de nos
travaux antérieurs (Masciotra, Roth et Morel, 2008 ; Masciotra, 2008 ; Jonnaert
et al., 2006). 11 a été décrit dans les paragraphes précédents sans trop y insister.
Quelques mots suffiront ici a I’expliciter. L'idée principale est que la personne,
son action et la situation sont indissociables: elles forment un systeme unique
qui inteégre a la fois les connaissances qui le (PAS) guident, les attitudes qui le
canalisent, les ressources matérielles qui I'outillent et les ressources sociales qui
l’accompagnent.
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Dans 'exemple «prendre mon pouls», la mesure du temps de la montre
fait partie intégrale du PAS. En d’autres mots, la montre fait partie de mes
connaissances en cours d’action. Hutchins (1995) donne l'exemple du cockpit
d'un avion ou les connaissances sont distribuées: elles se distribuent dans 1'un
et I'autre des deux copilotes et dans les artefacts cognitifs (divers instruments de
collecte d’information) présents. Au moment d’écrire ces lignes, par exemple,
mes connaissances ne sont pas que dans ma téte: elles se distribuent dans mes
mains qui agissent sur le clavier, dans ce qui est déja écrit et qui apparait a I’écran
et dans les fichiers que je consulte sur Internet: le tout constitue un PAS. Dans
le cas ol je communique avec un coauteur par téléphone pour avoir son avis sur
le contenu du texte que j'écris, I’apport de cette personne fait partie de mes
connaissances en cours d’action. Perkins (1995) renvoie au concept PAS en
termes de personne-plus: la personne + son
environnement. Selon cet auteur, «[l]a trace
laissée par la pensée — ce qui est appris — se
retrouve non seulement dans l'esprit méme

Figure 1.4
SPIRALE DU PAS

de celui qui apprend, mais également dans

I'organisation de ’environnement, et consti-

P A S tue tout autant un apprentissage de bon aloi»
(Perkins, 1995, p. 58). Ce qu'une personne a

P A S appris ou les concepts qu’elle a développés ne
se situent donc pas uniquement dans sa téte,

PAS mais également dans son cahier de notes,
PAS dans ses écrits ou autres productions (fichier,
PAS film, peinture, etc.). La personne et une partie

de son environnement forment un systéme

cognitif unique ou un PAS.

Une situation ne peut avoir de signification en dehors de l’action de la
personne. Une action dépend des capacités de la personne et de son intention.
Les exemples présentés ci-dessus le montrent. L'expérience détermine la qualité
de l'action, la complexité de la situation et le degré de compétence de la per-
sonne. L'image d'une spirale (figure 1.4) illustre les étapes éventuelles d'un déve-
loppement du PAS. A chaque étape 1'expérience du PAS s’élargit et s’enrichit au
plan de l'action (qui tend a devenir un agir compétent), des connaissances, de
I'attitude et de la complexité d'une situation. L'esprit du PFBC est celui du PAS,
bien qu’on n’y référe pas de facon aussi claire. L'insistance sur ’action en situa-
tion de l'adulte y est toutefois bien présente. Elle peut étre synthétisée par la
formule suivante: tout le programme de formation, chacun de ses programmes
d’études et chacun des cours de ces programmes visent une seule et méme chose:
l"autonomie du PAS.
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Le PAS s’autonomise progressivement d’une expérience a l'autre. L'éduca-
tion y contribue en permettant d’enrichir et d’élargir progressivement cette
expérience d'un cours a 'autre. Ce qui manque dans la vie quotidienne, c’est la
planification et la systématicité du cheminement de cette expérience. Dans cette
perspective, I’éducation a pour mission d’engager I’adulte dans le développement
systématique de son expérience pour éviter les dérives des épreuves négatives
qui 'entravent ou d’en tirer toutes les lecons lorsqu’elles se produisent malgré
tout, et d’optimaliser son déploiement progressif. Une telle éducation reste bien
ancrée dans la vie. Elle ne vise plus la transmission du savoir, elle privilégie
I'apprentissage et le développement par 1'expérience, c’est-a-dire par l’action
en situation.

En éducation, la spirale du PAS n’est pas Figure 1.5
suff1samm§nt dlfferer}aee.p‘our organiser SPIRALE ASCAR
une formation. Afin d’expliciter davantage
ce systeme, de mieux en faire ressortir les
cinq composantes (action, situation, connais-

sance, attitude et ressource) et pour le rendre A S C A R

plus opérationnel dans le domaine de 1'édu-

cation, nous l'appelons ici la spirale ASCAR A S CA R
(figure 1.5). Toutes les composantes de cette ASCAR
spirale forment un systéme qui évolue ASCAR
progressivement, au fur et a mesure que la ASCAR

. P ASCAR
personne vit des experiences.

Place de lI'expérience dans lI'apprentissage

La figure 1.6 illustre que l'exercice de toute activité située (ou d'une activité
d’apprentissage) repose sur l'actualisation de I'expérience de la personne. Cette
actualisation se manifeste dans l’action de la personne en situation, selon les
connaissances qu’elle met en jeu, son attitude du moment et les ressources
matérielles et sociales qui sont mises a contribution.

La figure 1.6 permet d’ajouter des précisions sur la relation entre une
situation et I’expérience actualisée. Une situation est vécue ici et maintenant et
comprise (de cum, «avec», et prehendere, «saisir »: sens de « prendre avec soi») par
I'actualisation de l'expérience antérieure des situations de la personne. Je prends
avec moi la situation présente, j'y participe en engageant mon expérience qui
comprend mes possibilités d’actions, mes connaissances et mes dispositions
psychiques (attitudes). La situation n’est pas seulement a I’extérieure de moi,
elle est aussi en moi car elle est comprise dans mon expérience.
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Figure 1.6

’ACTUALISATION DE L'EXPERIENCE PERSONNELLE ET SES COMPOSANTES (ASCAR)

— CONNAISSANCES

ACTUALISATION

DE SON EXPERIENCE ACTION — ATTITUDES
dans I'exercice > en P _ RESSOURCES
d’une activité située SITUATION » matérielles
« sociales

Une situation vécue ici et maintenant se distingue des situations planifiées,
décrites ou évoquées. Par exemple, la situation d’apprentissage que 1’'enseignant
planifie peut correspondre a un scénario d’apprentissage, mais pas a la situation
telle qu’elle sera vécue en cours d’action par les apprenants et le sens qu’ils vont
y donner en fonction de leur expérience. La véritable situation est celle qui se
déroule en salle de classe et dans le feu de l'action des apprenants et de 1'ensei-
gnant. Il en va pareillement pour une situation-probléme que I’enseignant pré-
sente aux apprenants: celle-ci est une situation évoquée qui peut se trouver plus
ou moins proche ou éloignée du vécu des apprenants et dont la signifiance
repose sur la compréhension expérientielle qu’ils s’en font en cherchant a la
solutionner. Pour qu’une situation se révele signifiante, il faut donc que l'appre-
nant puisse la prendre avec soi, la comprendre activement, cognitivement, affec-
tivement dans son expérience actuelle. Puisque I'expérience relative a un type
de situation se différencie d'un apprenant a l’autre, une situation n’aura donc
pas la méme signification pour tous. Un exemple de scénario d’apprentissage
présenté ci-dessous permet d’éclaircir I'importance de ’expérience dans la
compréhension d'une situation.

Dans le programme d’études Mathématique (formation de base commune
des adultes, Québec), la situation d’apprentissage suivante est donnée a titre
d’exemple: La préparation d’'une randonnée a vélo. Cette situation est une planifi-
cation (c’est une activité, en fait), un scénario de la situation qui devrait, si tout
va bien, effectivement se dérouler en salle de classe. Aussi il serait préférable de
la présenter comme un scénario d’apprentissage pour la distinguer de la situation
d’apprentissage qui sera ensuite vécue par les apprenants. L'objectif visé dans ce
scénario est de «déterminer les trajets d’'une randonnée d'une journée de vélo »
(p- 93). Les savoirs visés sont le kilometre, le metre, le centimetre et le millimetre.
Préalablement, une initiation a ces notions est organisée avant d'introduire les
calculs a faire pour déterminer des distances a parcourir durant une journée de
vélo. Pour que 'adulte puisse se faire une idée de la distance correspondant a un
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kilometre, on fait appel a son expérience d'une distance «connue »: la distance
entre le centre de formation ou ils suivent le cours et la piscine municipale.
D’autres distances connues empiriquement sont également utilisés a titre de
référents. Le scénario prévoit donc faire appel a I’expérience de 'adulte pour
Iinitier aux mesures métriques.

Encadré 1.1

Une expérience n’est jamais dénuée de connaissances mathématiques: des
études montrent que les enfants et les adultes en alphabétisation ont construit
des connaissances mathématiques dites informelles ou spontanées avant de
recevoir un enseignement formel:
Si la vie quotidienne procure effectivement une large gamme d’expériences, elle
ne peut cependant remplacer les connaissances élaborées dans le cadre scolaire.
Néanmoins, Carraher et Schliemann (2002) réaffirment I'idée selon laquelle les
mathématiques informelles peuvent constituer une base sur laquelle les apprenants
peuvent s’appuyer pour batir des connaissances mathématiques plus élaborées.
Ainsi, ils considérent que les activités en classe devraient permettre a |I'apprenant
d’expérimenter une pluralité de situations, d’outils et de concepts mathématiques
rendant explicites les liens entre les mathématiques de la vie quotidienne et celles
élaborées a |'école (Gajardo et Dasen, 2006, p. 126).

Une fois que la familiarisation avec les mesures métriques s’avere suffisante,
le scénario d’apprentissage est présenté aux adultes. Une carte d'une piste cyclable
de la région, ou se situe le centre de formation, est distribuée aux apprenants.
Cette carte sert de lieu d’application des unités de mesure préalablement apprises.
Le scénario permet une contextualisation des savoirs a apprendre et fait appel a
I'expérience des distances des adultes. En 'intégrant dans la perspective déve-
loppée dans cet ouvrage, l'expérience des adultes peut étre mise a contribution
plus largement dans ce scénario, notamment leur expérience de la randonnée a
vélo. Cette expérience permet de mieux comprendre ce que signifie, par exemple,
une distance de 60 kilometres en vélo et de distinguer le savoir mathématique
pur ou idéal de la connaissance métrique située dans une activité telle la
randonnée a vélo.

Un adulte qui a une longue expérience de la randonnée cycliste — elle
constitue alors un champ d’expérience — ne se fiera pas simplement a la mesure
métrique pour juger du réalisme des étapes et de la distance a parcourir. 1l va
chercher préalablement a répondre a une série de questions qui vont condi-
tionner jusqu’a un certain point les mesures a prendre. Qui va participer a la
randonnée ? De jeunes enfants, de jeunes adultes, des personnes dépassant la cin-
quantaine, un mélange de tout cela? Est-ce que le groupe sera homogene ou pas?
Quelle est la forme physique de ces personnes? S’agit-il de sédentaires ou de
sportifs ? Quelle expérience ont-ils du vélo? Y aura-t-il des débutants, des experts?
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A quelle vitesse moyenne peuvent-ils rouler? Faudra-t-il faire plusieurs arréts?
La piste se situe-t-elle en terrain plat ou montagneux? Y aura-t-il des pentes
présentant des difficultés élevées? Quelle est la qualité des routes ? La qualité des
vélos est-elle adéquate ? Quelles sont les prévisions météorologiques ? Pleuvra-t-il?
Fera-t-il froid? Ventera-t-il et avec quelle intensité et dans quelle direction?

Une randonnée de 60 km n’est pas une situation identique pour des cyclistes
débutants et des cyclistes experts. Elle n’est pas identique non plus s’il y a beau-
coup de vent ou s'il s’agit d'un terrain accidenté et montagneux ou encore si la
qualité des routes est mauvaise. En d’autres mots, sauf dans l'idéal mathéma-
tique, donc décontextualisé, des distances de 60 km ne s’équivalent pas des le
moment ou cette valeur est comprise du point de vue de 'expérience des situa-
tions de randonnée et de leur grande diversité. Soixante kilometres de randon-
née, est-ce réaliste ou pas? Seule la connaissance située et relativisée permet de
répondre adéquatement a cette question. En d’autres mots, il y a lieu de distin-
guer le savoir mathématique décontextualisé (60 km valent toujours 60 km) de
la connaissance mathématique située (60 km représente une valeur différente
lorsque située dans des conditions différentes).

La planification d'une randonnée est une activité située dans un champ
d’expérience: le cyclisme de route. Dans le cas ot les apprenants disposent d'une
expérience dans ce champ, la planification d’'une randonnée sert de contexte
pour réaliser des apprentissages mathématiques signifiants. Dans le cas contraire,
pour des apprenants qui n’ont jamais participé a une randonnée, la planification
d'une randonnée ne peut représenter pour eux un contexte vraiment signifiant.
Par contre, I'expérience du cyclisme sur de courtes distances — cyclisme de ville
par exemple — peut également permettre de donner du sens aux mesures de
distance. A I'intérieur d'un groupe-classe, ’expérience des apprenants en cyclisme
peut s’avérer tres diversifiée. Trois continuums peuvent étre mis en parallele
(figure 1.7):

1. Le premier concerne le degré d’expérience et va de la personne ayant peu
d’expérience a celle en ayant beaucoup;

2. Le second continuum concerne le degré de contextualité des contenus
mathématiques dans la planification d’'une randonnée. Pour les adultes
ayant pas ou peu d’expérience de la randonnée ou du cyclisme en général,
cette planification s’avére une mise en contexte peu signifiante et sert alors
surtout de prétexte pour enseigner des savoirs mathématiques: a la figure
1.7, on y renvoie par le terme situation-prétexte. Pour les experts, la plani-
fication d’une randonnée constitue une véritable mise en contexte pour
construire des connaissances mathématiques qui constituent des ressources
dans les randonneées cyclistes. La situation d’apprentissage peut alors étre
considérée comme une situation-contexte.

3. Le troisieme continuum concerne la signifiance des apprentissages allant
du pole «signifiance faible» au pole «signifiance élevée ».
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Figure 1.7

TROIS CONTINUUMS RELIANT LE DEGRE D’EXPERIENCE, LA QUALITE
DE LA MISE EN CONTEXTE ET LA SIGNIFIANCE DES APPRENTISSAGES

Pas d’expérience < > Beaucoup d’expérience

' '

Situation-contexte

A
\

Situation-prétexte

: :

Signifiance élevée
de I"apprentissage

Signifiance faible
de I'apprentissage

A
\

La figure 1.7 établit également les liens entre les trois continuums. On peut
déduire de ces liens que la prise en compte de 1’expérience est un facteur déter-
minant a la fois pour la mise en contexte des apprenants et pour la réalisation
d’apprentissages signifiants. Il ne suffit pas d’évoquer un contexte en suggérant
aux apprenants «supposons que vous deviez planifier une randonnée a vélo... ».

Il n’est pas suggéré ici que pour réaliser des apprentissages signifiants, il
faille nécessairement avoir une grande expérience, mais plutdt qu'une mise en
contexte pédagogique productive ne peut se faire a vide et hors de toute expé-
rience. Il est primordial que I'apprenant ait une prise sur la situation qu’on lui
propose, qu'il s’y reconnaisse, qu'il s’y retrouve, qu’elle ait un minimum de
signification pour lui. Mettre I’apprenant dans une situation sur laquelle il n’a
aucune prise est comme le lancer dans 'eau alors qu'il ne sait pas nager. Ce n’est
peut-étre pas la facon idéale de contextualiser ses apprentissages. Dans une salle
de classe, les expériences sont diverses et il n’est pas possible de répondre a tous.
Cependant les expériences des uns, relativement a une activité située, peuvent
combler le manque d’expérience des autres, en autant que des périodes
d’échanges entre les apprenants soient prévues.

Une mise en contexte peut s’opérer selon deux voies contraires: I'entrée
par les savoirs et l’entrée par les situations ou, pour étre plus précis, par les
activités situées.

1. L’entrée par les savoirs. On créé des mises en contexte susceptibles de favo-
riser I’assimilation des savoirs. Le but de I'enseignement est cette assimila-
tion. La contextualisation des savoirs devient alors un prétexte, une stratégie
pour mieux «passer la matiere». On opére donc dans la perspective d'une
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transmission des savoirs et on cherche a surmonter les difficultés rencon-
trées par les apprenants en leur proposant un contexte pour les aider a
mieux les digérer. La logique est toujours: Apprendre d’abord! Utiliser ensuite !
Tout ce passe comme si ’enseignant demandait a I’apprenant « qu’est-ce que
tu ne sais pas?» et qu’'une fois qu’il a des €léments de réponse, il ajoutait
«je vais te I’enseigner!» L'enseignant sait, 'apprenant ignore. Il est facile
d’imaginer les besoins a combler. Dans cette perspective, la contextua-
lisation est un artifice pour faire apprendre des savoirs.

L'entrée par les activités situées. On ne cherche pas vraiment a contextualiser.

On veut plutdt rejoindre l'apprenant dans ses contextes habituels, ceux
dans lesquels il exerce des activités quotidiennes ou de facon réguliere, et
dans les situations difficiles auxquelles il fait face avec plus ou moins de
compétence. Plus particuliérement, on cherche a cerner les actions, les
connaissances et les attitudes qu'il a développées empiriquement, peu
importe leur qualité, efficacité et viabilité. Mais le point de départ est ce
qu'il fait, ce qu’il sait et l'attitude ou les attitudes qui I'habitent. Le but est
de lui permettre de transformer son agir, ses connaissances et ses attitudes
pour les développer davantage et les rendre plus efficaces, plus viables, bref
plus adaptatives. Tout se passe comme si l'enseignant se disait «qu’est-ce
que tu sais déja faire?» et qu'une fois qu’il a des €léments de réponse, il
ajoutait «je vais t’aider a aller plus loin». La citation de Dewey (1997) au
début du chapitre prend tout son sens: «L'expérience est la vie elle-méme.
Elle emprunte aux expériences antérieures et modifie la qualité des expé-
riences ultérieures. » Dans cette perspective, et comme le souhaitait Dewey,
I’école ne cherche plus a préparer a la vie, elle lui ressemble, voire la pro-
longe tout en engageant les apprenants dans un processus d’autonomi-
sation, processus accompagné par des pédagogues qui en permettent un
cheminement mieux planifi€, orienté, organisé et plus systématique.

Le principe pédagogique majeur qui s’en dégage est le suivant: le point de
départ de tout apprentissage est I’expérience déja acquise. Apprendre
consiste a enrichir et €largir cette expérience. Enseigner, c’est permettre a
I’apprenant d’actualiser son expérience afin de l’enrichir et de 1'élargir. Par
exemple, j’ai développé une certaine expérience de la randonnée a vélo et
I'enseignant de mathématique me permet de I'enrichir de ressources mathé-
matiques et de I’élargir par le raisonnement logico-mathématique pour
planifier une randonnée de maniere mieux réfléchie et plus pragmatique.
Il m’apprend a mathématiser des situations, a jongler mathématiquement avec
des parametres qui me sont familiers. 11 peut aussi m’apprendre les limites de
la mathématisation: tout ne se comprend pas mathématiquement. Cela ne
devrait-il pas faire partie d'un cours de mathématique? Bref, un enseignant
de mathématique peut me permettre de progresser dans mon agir compé-
tent dans ce champ d’expérience. Bien sir, un cours de mathématique vise
avant tout le développement d'une expérience mathématique, un cours de
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langue celui d'une expérience langagiere et ainsi de suite. Ce sont des cours
d’éducation de base: ils ne visent donc pas a former des professionnels,
mathématiciens, linguistes, cyclistes ou autres. Mais l’expérience mathé-
matique ou l’expérience langagiere progressent mieux lorsqu’elles prennent
place dans des contextes signifiants pour les apprenants.

L'enseignant de langue peut me permettre a son tour d’enrichir mon expé-
rience cycliste de ressources langagieres, a mieux nommer, exprimer,
décrire, penser, planifier, échanger des points de vue... bref, a communiquer
dans le monde du cyclisme. Il m’apprend, pour ainsi dire, a mieux «langa-
giser » tout ce que comprend et qui entoure une randonnée a vélo. Il en va
de méme pour 'enseignant de sciences: il m’apprend a mieux interpréter
et comprendre (prendre avec soi) a 1'aide de la science plusieurs facettes de
la randonneée, a relier plusieurs variables qui me sont familiéres et d’autres
qui m’échappaient.

La randonnée a vélo n’est ici qu'un exemple de contextualisation pédago-
giquement productive. Un adulte exerce tellement d’activités situées pour
lesquelles il a développé une certaine expérience, qu'il est facile a un ensei-
gnant de proposer des scénarios d’apprentissage pour ainsi dire a sa mesure
et répondant a ses besoins.

Savoir et connaissance expérientielle

Dans une approche par les savoirs, les savoirs essentiels sont ceux que tous doivent
s’approprier, car ils font partie des standards internationaux (Meunier, 2005;
CITE, 1997). Ce sont des savoirs que I’on croit transférables d’une situation a
l'autre. D’ou la croyance qu’on puisse les apprendre d’abord et les appliquer
ensuite. Tout se passe comme si on pouvait apprendre les régles de grammaire
avant méme d’avoir appris a parler. Pourtant, déja en 1964, Freinet questionnait
cette vision de la transmission des savoirs: «Les acquisitions ne se font pas
comme |'on croit parfois, par 'étude des regles et des lois, mais par 1’expérience.
Etudier d’abord ces reégles et ces lois, en francais, en art, en mathématiques, en
sciences, c’est placer la charrue devant les boeufs. »

Le probléeme auquel on est confronté dans une conception des savoirs
appris d’abord et transférés ensuite est, entre autres, que le savoir appris hors
contexte n’est pas identique au savoir appris en contexte. Voici un exemple
simple en enseignement du francais langue seconde: il est possible d’enseigner
a un étudiant de langue seconde comment conjuguer le verbe « pouvoir » dans
différents temps, de sorte qu’il sache qu'il faut dire «tu peux» mais «vous

6. <http://fr.ekopedia.org/Méthode_Freinet>, consulté le 12 juillet 2010.
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pouvez», ou «tu pourrais» mais «vous pourriez», et il peut le faire dans un
exercice décontextualisé (p. ex., «remplir les blancs avec la forme correcte du
verbe “pouvoir” »). Cependant, cela ne garantit pas qu’il saura quand, c’est-a-dire
dans quel contexte, il est acceptable de dire «Peux-tu...» et quand, dans quel
autre contexte, il vaudrait mieux dire « Pouvez-vous...» ou méme «Pourriez-vous,
s'il vous plait...». Dans un programme, la «conjugaison des verbes» est simple-
ment un référent pour ’enseignant, mais dans la salle de classe, la conjugaison
des verbes doit étre enrichie pédagogiquement pour inclure non seulement la
connaissance «technique» («peux» avec «tu», «pouvez» avec «vous»), mais
également la «connaissance expérientielle de son utilisation », c’est-a-dire les
significations contextuelles de ces conjugaisons. Autrement, on n’enseigne pas
une langue seconde, mais seulement sa grammaire.

Les connaissances expérientielles sont développées dans le cadre d’activités
situées de la vie courante et relevent d'une logique expérientielle’: la ligne droite
au billard, par exemple, n’est pas la ligne droite idéale du géometre. Lorsqu'ils
opérent en situation, les savoirs prennent des significations différentes d'un
contexte a l'autre et d'une activité située a I'autre et s'integrent dans l'expérience
globale de la personne. Les connaissances expérientielles sont donc plus riches et
plus adaptatives que les savoirs disciplinaires ou académiques appris hors contexte.

Dans un programme d’études, les savoirs ne peuvent que servir de référents
aux connaissances expérientielles. Seules ces dernieres peuvent constituer des
ressources effectives au déploiement d’un agir compétent. Bref, la fonction des
savoirs essentiels d'un programme d’études est de servir de référents aux ensei-
gnants afin qu'ils puissent créer les conditions pour que les apprenants déve-
loppent des connaissances expérientielles («savoirs» + significations contextuelles).
On ne peut pas enseigner ces savoirs directement, hors contexte — du moins si
on veut qu’ils soient signifiants pour l’apprenant — et ce ne sont pas eux qui
devraient faire I'objet d'une évaluation: I’enseignement vise la construction de
connaissances expérientielles et I'évaluation porte donc sur ces ressources.

La figure 1.8 résume la fonction des savoirs essentiels dans un programme
d’études.

7. Et pas seulement d’'une logique disciplinaire. En effet, les savoirs essentiels — le plus souvent ce
sont des savoirs disciplinaires — obéissent a la logique de la discipline de laquelle ils relevent: par
exemple, les savoirs mathématiques relevent d'une logique mathématique, les savoirs linguistiques
d’une logique linguistique et ainsi de suite (Jonnaert et Masciotra, 2007).
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Figure 1.8
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ANNEXE

Exemple de situation d’évaluation cité par Lafontaine (2010) et extrait de
Harmon et al., 1997.

LE POULS

A cette station, tu disposes,
d’'une montre,
d’'une marche d’escalier pour monter et descendre.

Lis attentivement les instructions.
Comment varie ton pouls quand tu montes et descends de la marche
pendant 5 minutes?

Voici ce que tu dois faire:

Trouve le moyen de mesurer ton pouls. SI TU NE PARVIENS PAS A MESURER
TON POULS, DEMANDE AU PROFESSEUR DE T’AIDER.

Décide du nombre de mesures a effectuer a partir du moment ou tu es
au repos.

Descends et monte de la marche pendant 5 minutes et mesure ton pouls
a intervalles réguliers.

1. Réalise un tableau et écris la mesure de ton pouls et le moment ot tu l'as
pris.

2. Comment ton pouls a-t-il changé pendant I'exercice?

3. Pourquoi ton pouls a-t-il changé de la sorte?




Profil ASCAR
d’un enseignant d’expérience

I-es composantes ASCAR de 'expérience concernent les apprenants aussi bien
que les enseignants ou tout autre professionnel. Dans ce chapitre, il est question
de l'enseignement qui sert d’exemple pertinent pour illustrer les composantes
ASCAR a l'intention des principaux intéressés par le contenu de cet ouvrage: les
enseignants en exercice, les futurs enseignants, les conseillers pédagogiques, les
autres intervenants du milieu scolaire et les formateurs d’enseignants.

La compétence est une affaire d’expérience. On ne s’improvise pas ensei-
gnant du jour au lendemain. On le devient sur le terrain, en faisant 'expérience
du milieu scolaire et, notamment, en faisant face a la dynamique d’une salle de
classe. Les composantes de ’expérience développée dans la pratique par un
enseignant, donc l'expérience située de celui-ci, permet de dépeindre son agir
compétent.

L'agir compétent d'un enseignant se définit par la qualité de son ASCAR
qui repose d’abord sur un systeme d’actions qui permet d’opérer dans le champ
d’expérience qu’est la salle de classe et, plus largement, dans ’ensemble du
milieu scolaire ou I'enseignant exerce son métier. Le systeme d’actions est guidé
par des connaissances, canalisé par des attitudes, outillé de ressources matérielles
et appuyé par des ressources sociales. Des questions relatives a chacune des
composantes de I'expérience (ASCAR) permettent de cerner l’agir compétent
d'un enseignant.
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Action - Que fait un enseignant expérimenté et compétent?
Situation — A quel type de situations un enseignant fait-il face
dans la dynamique scolaire?

Connaissance - Quels types de connaissances déploie-t-il
dans le feu de l'action?

Attitude - Quelles sont les attitudes qui favorisent I’exercice
de son métier?

T P> A VD

Ressource matérielle - De quelles ressources matérielles s’outille-t-il ?
Ressource sociale — Sur quelles ressources sociales s’appuie-t-il ?

Des réponses a ces questions sont présentées dans les sous-sections qui
suivent. Afin de faciliter la discussion, le tableau 2.1 présente les contenus de
chacune des composantes de I’ASCAR qui se développent dans ’exercice du
métier d’enseignant. Ce tableau représente le profil d'un enseignant compétent
cong¢u dans la perspective de 1'expérience située. Apres avoir explicité chacune
des composantes de ’ASCAR et leur intégration, un reportage réalisé avec une
enseignante d’expérience sert d’illustration au fonctionnement de ’ASCAR lors
d'une intervention aupres d'un éleve.

Action

Que fait un bon enseignant ou un enseignant compétent dans I’exercice de son
meétier? Il maitrise les situations scolaires. Pour ce faire, il exerce un ensemble
d’actions diversifiées qui peuvent étre regroupées en quatre catégories d’actions:
planifier un cours, intervenir en salle de classe, évaluer les apprentissages et
réaliser des taches connexes (voir le tableau 2.1). Ces catégories d’actions pour-
raient varier en nombre et étre formulées de diverses facons. L'important est
qu’elles integrent pratiquement toutes les actions susceptibles d’étre réalisées
par un enseignant dans l'exercice de son métier. De ce point de vue, les quatre
catégories d’actions proposées rencontrent ce critere.

Le tableau 2.1 illustre, en termes de catégories d’actions et d’exemples
d’actions, I’expérience d'un enseignant professionnel qui a du métier. Une telle
expérience est située, car elle se développe en faisant face aux diverses pro-
blématiques situationnelles qui surviennent dans le milieu scolaire. C’est une
expérience de terrain qui prend les couleurs de la culture scolaire.

Les quatre catégories d’actions forment un seul et méme systéme d’actions
qui fait lui-méme partie intégrante du systtme ASCAR. La planification, par
exemple, est fonction de la qualité de I'intervention en salle de classe. En d’autres
mots, une planification est appropriée si elle permet une intervention adaptée.
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Planifier, c’est, en effet, anticiper ce qui va survenir pendant l'intervention et,
par conséquent, I'expérience de 'intervention inspire la planification. De plus,
I'intervention nécessite souvent d’apporter des modifications en cours de route
a la planification de départ. Le méme raisonnement tient pour 1'évaluation des
apprentissages. Une évaluation ne peut se faire que sur la base de la planification,
des ajustements qu’on y apporte en cours de route, de l'intervention pédago-
gique et ses mises en situations (activités d’apprentissage individuelles et collec-
tives, etc.). D’ailleurs, 1’évaluation est déja en grande partie établie lors de la
planification initiale. Tout enseignant sait bien que 1’évaluation conditionne,
jusqu’a un certain point, a la fois la planification et l'intervention. Les quatre
actions génériques (planifier, intervenir, évaluer, réaliser) qui peuvent étre inte-
grées en une seule — enseigner — ne peuvent étre considérées comme des compé-
tences (Jonnaert et al., 2006) séparables les unes des autres. Elles forment une
unité qui traduit I'agir compétent global d’un enseignant.

Notons que l'identification des catégories d’actions et des exemples d’actions
est inspirée des descriptions de taches énoncées dans la convention collective
de 2005 de la Fédération des enseignants du Québec!. Le tableau ci-dessous pré-
sente les taches des enseignants du secteur des jeunes et du secteur des adultes.

Tableau 2.2

TACHES DES ENSEIGNANTS EN FORMATION DES JEUNES ET DES ADULTES
DE LA FEDERATION DES ENSEIGNANTS DU QUEBEC

TACHES DES ENSEIGNANTS TACHES DES ENSEIGNANTS
FORMATION GENERALE DES JEUNES (FGJ) FORMATION GENERALE DES ADULTES (FGA)
CHAPITRE 8 DE LA CONVENTION COLLECTIVE CHAPITRE 8 DE LA CONVENTION COLLECTIVE
1. Préparer et dispenser les cours. 1. Préparer et dispenser les cours.
2. Collaborer avec les autres enseignants et les professionnels 2. Aider I'adulte dans I'établissement de son profil
en vue de prendre les mesures appropriées pour servir de formation.
les besoins individuels des éléves. 3. Aider I'adulte a choisir des modes d'apprentissage.
3. Organiser et superviser des activités étudiantes et 4. Suivre I'adulte dans son cheminement.
y participer. 5. Superviser et évaluer des projets expérimentaux
4. Organiser et superviser des stages en milieu de travail. et des stages en milieu de travail.
5. Assumer les re§QonsabiIités d'encadrement aupres 6. Préparer, administrer et corriger des tests.
de groupes deleves. 7. Assurer |'encadrement aux activités d’apprentissage:
6. Evaluer le rendement des éléves et faire rapport accueil et inscriptions des adultes, dépistage
a la direction et aux parents. des problemes, référer aux professionnels, superviser
7. Surveiller les éleves. les activités socioculturelles.
8. Controler les retards/absences et faire rapport 8. Controler les retards et les absences.
a la direction. 9. Participer aux réunions.
9. Participer aux réunions. 10. S'acquitter des autres fonctions connexes a la tache.

10. S'acquitter d'autres fonctions qui relévent de I'enseignant.

1. <http://cbcsq.qe.net/index.cfm/2,0,1679,9718,2391,1270.html>, consulté le 12 juillet 2010.
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Situation

A quel type de situations un enseignant fait-il face dans la dynamique scolaire?
Dans 'exercice de son métier, un enseignant fait face a une grande diversité de
situations caractéristiques du milieu scolaire et de sa culture, dont celles qui
surviennent en salle de classe. On en retrouve plusieurs exemples au tableau 2.1.
Ces situations sont plus ou moins difficiles a gérer, a transformer ou encore a
anticiper et a éviter, selon 'expérience de l’enseignant. Un enseignant compétent
parvient généralement a faire émerger des situations qui se révelent pédagogiques
et éducatives. Du point de vue de I'expérience, un enseignant est compétent s’il
construit et maitrise des situations qui favorisent ’apprentissage.

La construction et la maitrise des situations éducatives reposent sur I'expé-
rience de I’enseignant et en particulier sur la qualité du systeme d’actions qu'il
a développé. Action et situation sont indissociables: I'enseignant est une personne
en action et en situation (PAS). Par exemple, I'intervention efficace et compétente
en salle de classe reléve de l'art de jongler autant avec les situations planifiées
qu’avec celles qui surviennent dans le feu de 'action.

Bednarz et Proulx (2009, p. 6) renvoient a 1’agir compétent de I’enseignant
en termes d'un savoir-enseigner qui «se construit en classe et s’adapte en temps
réel a la situation, alors que '’enseignant doit s'inventer des réponses lorsque la
dynamique de classe 1’oblige a sortir du script de sa planification habituelle ».
Pour faire face a la dynamique situationnelle d'une salle de classe, I’enseignant
doit continuellement se situer, se resituer et ajuster son intervention.

L'enseignant, dans l’action d’enseigner, doit réfléchir constamment aux possi-
bilités, doit inventer des avenues et représentations nouvelles en réaction
aux facons de faire et de comprendre des éléves, doit penser a des explica-
tions supplémentaires a donner pour clarifier ou resituer le probleme, doit
faire des choix en insistant sur certains points et non sur d’autres. Il faut, en
plus d’entrevoir des avenues possibles a emprunter, étre capable de sentir
que telle ou telle explication est reliée a ce que 1'éleéve offre comme solution,
qu’elle pourra lui étre profitable pour l'aider a faire plus de sens, pour 'amener
plus loin (Bednarz et Proulx, 2009, p. 6).

Connaissance

A quels types de connaissances un enseignant fait-il appel dans la dynamique
scolaire? On retrouve au tableau 2.1 plusieurs types de connaissances indispen-
sables a I'exercice du métier d’enseignant: elles comprennent diverses maitrises,
stratégies, méthodes et techniques ainsi que des connaissances sur une diversité
de domaines ou de sujets: didactique, développement de la personne, évaluation,
renouveau pédagogique, régime pédagogique, théories de l’apprentissage et du
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développement et ainsi de suite. Certaines de ces connaissances ont été acquises
durant la formation, puis transformées et adaptées au cours du développement
de l'expérience sur le terrain. D’autres connaissances ont été construites sur le lieu
de travail, en faisant I’expérience du milieu scolaire lui-méme. Un enseignant
compétent s’y connait en termes d’actions et de situations scolaires. C’est un
connaisseur du milieu scolaire.

L'expérience située et hautement développée d'un enseignant en fait un
connaisseur, un professionnel qui s’y connait en éducation, qui est expert dans
ce domaine. «Enseignant compétent » et «enseignant connaisseur » sont prati-
quement synonymes. L'enseignant connaisseur en sait beaucoup plus et surtout
beaucoup mieux qu'un enseignant novice. Il est un connaisseur dans le sens ot
il a développé tout un vaste réseau de connaissances sur le métier, en plus d’avoir
adapté progressivement les connaissances académiques qu'il a acquises durant
sa formation initiale (Roth, 2002). En d’autres mots, il est connaisseur parce qu'il
a développé des connaissances situées et éprouvées dans la vie scolaire: ces
connaissances sont celles qu'il a construites directement dans les situations sco-
laires et les connaissances académiques qu'’il a acquises durant sa formation
initiale mais qu’il a rendues «praticables» en les soumettant a I’épreuve du ter-
rain scolaire. Les connaissances de terrain ou connaissances expérientielles ne
peuvent pas étre construites hors chantier, durant la formation initiale (Schon,
1994). En s’appuyant sur son réseau de connaissances expérientielles, I’ensei-
gnant peut réaliser avec compétence les quatre actions génériques: planifier,
intervenir, évaluer et réaliser des tiches connexes. Quelles sont ces connaissances
expérientielles que I'on peut aussi qualifier de connaissances situées? Des élé-
ments de réponse sont fournis au tableau 2.1 ou une liste de divers types de
connaissances est présentée. Cette liste, qui n’est pas exhaustive, représente
I’ensemble des connaissances sur lesquelles s’appuie un enseignant connaisseur
pour exercer son métier.

Un enseignant ne peut réaliser des actions — planifier, intervenir, évaluer,
réaliser — sans faire appel au réseau de ses connaissances de terrain qui elles-
meémes ne peuvent étre prises séparément: comment séparer les méthodes de
planification des méthodes pédagogiques et des connaissances de la clientele,
par exemple? Enfin, chaque groupe d’éléves a ses caractéristiques propres et les
situations qui surviennent en salle de classe sont marquées, entre autres, par ces
caractéristiques et forcent, pour ainsi dire, une adaptation des actions et des
connaissances de l'enseignant. Action, connaissance et situation forment une
unité située, une expérience située unique et adaptative. Le degré d’expérience
située d'un enseignant détermine son degré de compétence. Si on s’en tient a la
dimension cognitive, un enseignant est compétent s’il se révele un connaisseur
et non pas simplement une personne instruite qui en sait beaucoup, mais qui
s’y connait peu relativement au milieu scolaire.
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Les connaissances qui opérent en situation d’enseignement different des
connaissances scolaires d'une discipline. Dans l'enseignement des mathéma-
tiques, par exemple, Bednarz et Proulx (2009) distinguent les «connaissances
apprises pour 'enseignement » des connaissances mathématiques:

Tout développement de «connaissances mathématiques pour l'enseigne-
ment» est nécessairement enraciné dans une situation d’enseignement/
apprentissage des mathématiques donnée, en lien avec les taches effectives
de I’enseignant. Nous nous distancons en ce sens d'une certaine conception
standardisée de la pratique et, en conséquence, de la formation des ensei-
gnants, qui emprunte a une rationalité technique, dans laquelle les outils
fournis aux enseignants (manuels, situations, matériel didactique, etc.) sont
concus pour fournir des solutions toutes faites aux problemes rencontrés en
pratique. [...] Une pratique qui comporte une part importante de situations
indéterminées, non prévisibles, faisant appel au jugement en contexte de
I’enseignant (Bednarz et Proulx, 2009, p. 6).

Attitude

Une attitude se définit comme un «[é]tat d’esprit (sensation, perception, idée,
conviction, sentiment, etc.), disposition intérieure acquise d'une personne a
I’égard d’elle-méme ou de tout son environnement (personne, chose, situation,
idéologie, mode d’expression, etc.) qui incite a une maniere d’étre ou d’agir
favorable ou défavorable» (Legendre, 1993, p. 112). Dans cette section, nous y
renverrons en termes de disposition, de maitrise de soi ou d’intelligence
émotionnelle.

L'expérience du terrain scolaire d'un enseignant ne repose pas uniquement
sur le triptyque action-situation-connaissance. Il faut y ajouter la maitrise émotion-
nelle. En effet, une diversité d’attitudes ou dispositions émotionnelles influent
positivement ou négativement sur le fonctionnement de I'action (Sénéchal et al.,
2008; Goleman, 1997). Les dispositions émotionnelles concernent la motivation,
la conscience de soi, la confiance en soi, la maitrise de soi, de son stress ou de
son anxiété, l'ouverture d’esprit, l'ouverture aux autres, I’empathie, l'attitude
critique, l'attitude autocritique, l'attitude éthique, I'attitude positive, la congruence
(Rogers, 1976a et b), la ténacité, la tolérance, les manieres d’étre, le sens des
responsabilités, la solidarité, 'optimisme et ainsi de suite. Pour ce qui est de la
pratique enseignante proprement dite, le tableau 2.1 suggere une liste d’attitudes
favorisant l’exercice du métier et, en particulier, la relation maitre-éleve.

Tout un ensemble de recherches démontrent combien 'ensemble des dis-
positions émotionnelles d'une personne déterminent et affectent son dévelop-
pement personnel, ses apprentissages et sa réussite sociale (Sénéchal et al., 2008).
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Bref, les dispositions émotionnelles sont décisives dans la réussite de la vie. Des
dispositions positives favorisent un développement harmonieux et compétent
du triptyque action-cognition-situation. Des dispositions négatives constituent
des entraves a ce développement. La qualité de l'expérience située que se
construit un enseignant repose en grande partie sur le développement de ses dispo-
sitions émotionnelles ou sur ce que Goleman (1997) exprime en termes d’intel-
ligence émotionnelle et que Damasio (1995) appelle la raison des émotions.

Les enseignants, en particulier les novices, éprouvent des difficultés a mai-
triser leurs dispositions émotionnelles (Sénéchal et al., 2008). Selon le chercheur
Luc Brunet (2004), 'enseignement, «c’est aussi stressant qu’un job de chirurgien,
mais c’est plus difficile au niveau émotif, parce que ce n’est pas valorisé par la
société». Les enseignants en début de carriere n’ont pas suffisamment d’expé-
rience pour faire face aux problématiques situationnelles du terrain scolaire et
vivent souvent un sentiment d’incompétence pédagogique (Martineau et
Corriveau, 2000). Les études montrent que I’épuisement professionnel rattrape-
rait un enseignant sur cinq (Sénéchal et al., 2008). Cela souligne 'importance,
dans la formation initiale et continue, du développement des dispositions émo-
tionnelles chez l’enseignant. Bien que la formation initiale des enseignants
dispensée dans les universités québécoises ne néglige pas les dispositions entrant
dans l'intelligence émotionnelle, on n’accorde toutefois pas a celle-ci toute
son importance.

Les attitudes appropriées se développent avec ’expérience du métier.
L'actualisation de I’expérience est conditionnée par l'attitude de I’enseignant et
cela influe positivement ou négativement sur tout son systeme ASCAR. L'intel-
ligence émotionnelle, de laquelle reléve la notion d’attitude, est considéré comme
un meilleur prédicteur de la réussite professionnelle que le QI (Goleman, 1997).

Ressource

La disponibilité et 1'utilisation des ressources matérielles et sociales ou humaines
jouent un role relativement important dans 1’agir compétent d’un enseignant.
Aucune activité d’enseignement-apprentissage ne peut s’en passer. Méme dans
les interactions purement orales, elles sont présentes: dans une conversation
maitre-éleve ou entre deux éleves, chacun des locuteurs est une ressource
humaine pour l'autre. En écoutant une conversation, le sens des propos échangeés
peut difficilement étre attribué a un seul des deux locuteurs. En fait, le sens de
I'échange appartient a la globalité de la conversation, bien que chacun des locu-
teurs ait un point de vue propre. Le sens et la connaissance sous-jacente sont
donc distribuées, comme le soulignent les auteurs de la cognition distribuée
(Hutchins, 1995; Perkins, 1995). Lorsqu’une équipe d’éléves discute, il y a autant
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de ressources humaines qu'il y a d’éleves participants et le sens des échanges se
distribue entre eux. Les éleves constituent les principales ressources humaines
d’'un enseignant. Par contre, ces ressources ne sont pas gratuites, gagnées
d’avance: cela prend l'expérience de la gestion éducative d'une salle de classe et
de tout ce qui s’y passe. Lorsque le développement de cette expérience en est a
ses débuts, il arrive souvent que les €leéves se révelent des obstacles, plutot que
des ressources, au déroulement harmonieux du processus pédagogique.

L'enseignant peut étre soutenu par une diversité d’autres ressources humaines
pour exercer ses activités de planification, d’intervention, d’évaluation et de
réalisation de taches connexes: le directeur d’école, des collegues, le psychologue
scolaire, le technicien de laboratoire... et divers autres intervenants. Lorsque ces
ressources soutiennent effectivement I'enseignant, elles font partie de son ASCAR.

En plus des ressources humaines, I'enseignant s’appuie sur un ensemble de
ressources matérielles: le tableau et ce qui y est écrit, des affiches, des éléments
multimédias et bien d’autres objets. Par exemple, le contenu d'une présentation
PowerPoint comprend des informations qui accompagnent et completent 1’expli-
cation qu’il donne a ses éleves. Cela veut dire que la connaissance est distribuée,
elle n’est pas seulement dans la téte ou dans la voix de l'enseignant, elle est aussi
dans la présentation. Elle est méme sur les yeux et les levres du lecteur de celle-ci.
Ces objets constituent des artefacts cognitifs qui contribuent a la construction
des échanges cognitifs: un mémo écrit au tableau, un texte d’accompagnement,
une liste de mots, une image, un schéma dessiné au tableau, une calculatrice, un
ordinateur et ainsi de suite constituent des «artéfacts cognitifs». Cette derniere
notion signifie qu'une ressource matérielle n’est en fait pas que matérielle,
puisque qu’elle comporte de la cognition (comme dans 1’exemple de la
présentation PowerPoint) et fait partie de la cognition distribuée en salle de classe.

Selon Brassac et Fixmer (2007), un artéfact est a la fois une ressource et une
source. Une analyse de l'action actuelle de I'auteur permettra de mieux cerner
cette idée. L'ordinateur que j'utilise actuellement constitue pour moi une res-
source matérielle. Cela va de soi. Mais mon ordinateur représente plus que cela.
Ce que je lis a I’écran influe sur ma pensée et mon action en cours. Le texte sur
I’écran ne sert donc pas uniquement d’objet extérieur a mon action et a ma
pensée, il sert aussi de source a de nouvelles idées. Un artéfact cognitif est donc
a la fois une ressource pour mon agir en cours et une source qui stimule, oriente
ou réoriente mon agir en cours. Cet exemple montre bien l'indissociabilité entre
I’action et la connaissance. L'attitude aussi s’y integre: en effet, au moment
présent, je me sens bien disposé émotionnellement pour écrire ces lignes et le
texte se développe aisément. Enfin la situation aussi est favorable: j’ai déja tout
terminé ce que j’avais a faire dans ma journée et je suis donc entierement dis-
ponible pour cette tache. Cet exemple montre aussi l'unité du systeme ASCAR.
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Dans une salle de classe, un objet matériel devient donc une ressource et
une source, bref un artéfact cognitif, des le moment ot il entre dans des échanges
cognitifs entre un éléve et cet objet, ou bien lorsque cet objet facilite les échanges
sociocognitifs dans une équipe d’éléves.

Le tableau 2.3 fait une récapitulation des composantes ASCAR de l'expé-
rience et montre que la compétence, congue en termes d’agir compétent, se
distribue dans chacune de ces composantes. Il n’y a donc pas lieu de séparer,
comme le proposent divers auteurs, la compétence de l'action, de la connaissance
ou de l'attitude. Dans l’exercice d'un métier, c’est I'articulation des composantes
de I’ASCAR et l'expérience qui en est sous-jacente qui définissent l'agir
compétent.

Tableau 2.3

LAGIR COMPETENT DISTRIBUE DANS CHACUNE DES COMPOSANTES DE L'ASCAR

COMPOSANTES  L’AGIR COMPETENT SE DISTRIBUE
ASCAR DANS CHACUNE DES COMPOSANTES DE L'ASCAR

Action

Situation

Du point de vue de |action, un enseignant devient compétent en développant un systeme d'actions
qui prend les couleurs culturelles du milieu scolaire. Ce systéme d'actions comprend notamment
les actions planifier, intervenir, évaluer et réaliser des taches connexes.

Du point de vue de la situation, un enseignant devient compétent en développant une intelligence
et une maitrise des situations scolaires, notamment des situations qui se déroulent en salle de classe.

Du point de vue de la connaissance, un enseignant devient compétent en se développant comme

Connaissance connaisseur, c'est-a-dire en devenant un professionnel qui s’y connait en éducation et qui a développé

des connaissances situées dans ce monde.

Du point de vue de I'attitude, un enseignant devient compétent en développant une intelligence

Attitude émotionnelle et une maitrise de soi dans le cadre du milieu scolaire. Il a développé notamment les

attitudes les plus favorables a I'exercice de son métier.

Du point de vue des ressources, un enseignant devient compétent en faisant appel aux ressources

Ressource matérielles et humaines disponibles et en faisant de I'éléve sa premiére source et ressource. Les ressources

prolongent ce qu'il fait, ce qu'il sait et son attitude dans son intervention située.

Notre définition de I’agir compétent integre les composantes ASCAR. L'agir
compétent se définit comme un systeme d’actions qui opére en situation et en
étant guidé par des connaissances, canalisé par des attitudes, outillé de ressources
matérielles et appuyé par des ressources sociales. Ce systéme permet d’exercer le
métier d’enseignant.



Profil ASCAR d’un enseignant d’expérience 39

Fonctionnement de I’ASCAR dans une intervention éducative

A titre de rappel, ’ASCAR est un acronyme qui renvoie aux premiéres lettres des
composantes de I'expérience qui forment un systéme: action, situation, connais-
sance, attitude et ressource. Jusqu’'a quel point le systtme ASCAR permet-il de
décrire et de comprendre une pratique enseignante? Comment ce systéme
fonctionne-t-il? Comment ses composantes s'interpénetrent-elles dans la dyna-
mique de l'intervention d'un enseignant? Le présent chapitre fournit des réponses
a ces questions.

Un reportage publié dans la revue Vie pédagogique permet d’illustrer le fonc-
tionnement de I’ASCAR dans le feu de 'action. Le but est ici d’illustrer la dyna-
mique et les liens indissociables entre ces composantes en prenant, pour exemple,
I'intervention d'une enseignante qui accompagne un éleve dans le processus de
résolution d’une situation conflictuelle. Ce reportage est présenté ci-dessous
textuellement, méme s'il n’a pas été concu dans le méme but. En fait, il s’inscrit
dans un dossier de la revue ayant pour theme l’exercice de la citoyenneté a
I’école. Le reportage n’est donc pas organisé de facon a en faire ressortir chacune
des composantes, bien que celles-ci soient décrites tout au long du texte. Par
contre, le tableau synthese (tableau 2.3) présenté a la fin du reportage explicite
chacune des composantes et en fait ressortir les liens indissociables.

Encadré 2.1

Dans le reportage présenté ci-dessous, quatre actions processuelles sont illustrées :
se situer (construire et reconstruire la situation), se positionner en situation,
transformer la situation et prendre un recul réflexif vis-a-vis de la situation. Ces
actions se distinguent des catégories d'actions du tableau 2.2. Les premiéres
comme les secondes décrivent I’agir compétent d’un enseignant. Cependant,
les actions processuelles décrivent I’agir dans son rapport évolutif a une
dynamique situationnelle alors que les catégories d’actions définissent la
fonction proprement dite de I’enseignant. Les deux questions et réponses
suivantes illustrent ces distinctions: Que fait un enseignant compétent dans
I'exercice de son métier? Il planifie, il intervient, il évalue et il réalise des taches
connexes. Comment s’y prend-il pour réaliser ces actions efficacement dans
une dynamique situationnelle? Il se situe (construit et reconstruit la situation),
il se positionne en situation, il transforme la situation et prend un recul réflexif
vis-a-vis de la situation lorsqu’il en ressent le besoin. Pour chacune des catégories
d’actions (planifier, intervenir, évaluer et réaliser des taches connexes),
I'enseignant a a se situer, a se positionner, a transformer et a prendre un recul
réflexif lorsque nécessaire.
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REPORTAGE

Saisir les situations propices a une éducation a la fois
au mieux-étre personnel et au mieux-vivre ensemble?

Reportage de Domenico Masciotra

Comment éduquer au mieux-vivre ensemble? Entre autres, en créant des mises en situation
d’enseignement et d’apprentissage appropriées ou en saisissant les situations qui
surviennent «naturellement» dans la vie scolaire. Ici, il est question de cette deuxieme
avenue: éduquer au mieux-étre et au mieux-vivre ensemble en traitant les problématiques
réelles auxquelles les éléves font face. Tel est le défi que Lise-Anne St. Vincent a relevé a
de multiples reprises, en s’intéressant aux situations de la vie scolaire qui comportaient
une problématique a la fois personnelle et sociale.

En de telles situations, I’éléve est personnellement concerné; il vit la situation souvent
sans trop la comprendre, comme s'il y était englué, et il en subit les conséquences néfastes.
Savoir saisir ces moments, les comprendre (lat. comprehendere, de cum, avec, et prehendere,
prendre, prendre avec soi) intellectuellement et émotionnellement, et les transformer en
occasions d’éducation — Carl Rogers (1996) les décrivait comme des situations
d’apprentissage authentique - relévent d’un art ou a tout le moins d’une compétence
particuliere: I'accompagnement compétent d’éléeves dans la résolution de situations qui
les perturbent et qui s’avérent donc problématiques pour eux (probléme d’anxiété ou
d’estime de soi, relations conflictuelles, etc.). L'accompagnement compétent demande,
entre autres, de la présence d’esprit, de la disponibilité, de I'empathie, de I'écoute active
et une ame éducative. Habitée par ces attitudes positives, Lise-Anne a accompagné certains
de ses éleves dans la résolution de leurs situations conflictuelles.

Elle nous raconte, par exemple, la situation de Simon:

Je remarque a quel point Simon semble nerveux durant le cours de sciences. Discretement,
je lui dis qu'il me semble plus préoccupé qu’a I’habitude. A la fin de la période, lorsque
tous les éleves quittent la classe, il vient se confier. Durant le cours d’éducation physique
qui précédait celui de sciences, une dizaine de garcons qui se moquent souvent de lui,
ont lancé des ballons sur lui, dans un coin du gymnase. L’enseignant, a I’autre bout, les
a vus, mais n’est pas intervenu.

Je connais Simon depuis deux ans. Je sais qu'il est souvent seul. Son habillement laisse
supposer qu'il s’identifie peu a des jeunes de son groupe d’dge. Il ne veut pas que j'en
parle, ni a I'enseignant du cours d’éducation physique, ni a ses parents, ni aux jeunes
qui l'intimident.

2. Cette section est tirée de Vie pédagogique, n° 146, mars 2008, <http://www.mels.gouv.qc.ca/sections/
viepedagogique/146/index.asp>.
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Que faire en pareilles circonstances? Trois types d’actions générales ont permis a
I'enseignante de traiter cette situation: reconstruire la situation, se positionner relativement
a celle-ci, et la transformer. Prendre un recul réflexif vis-a-vis de la situation s’avere
également important, mais cela se passe durant les pauses entre les trois actions nommeées,
c’est-a-dire lorsque le temps permet d’y réfléchir posément, plus d’une fois et mérement.

Sauf pour ce qui est du recul réflexif, qui nécessite une mise a distance de la situation
et une période de temps suffisamment longue, les trois autres actions générales peuvent
étre comprises en termes d’étapes consécutives: étape 1, reconstruire la situation; étape 2,
se positionner relativement a la situation; et étape 3, transformer la situation. Toutefois,
des allers et retours s’operent entre les étapes. Ainsi, une situation n’est jamais définitivement
construite; on la comprend toujours davantage au fur et a mesure qu’on avance dans le
processus. Il en va de méme pour |'action «se positionner»: plus on comprend la situation
et mieux on est en mesure de se positionner par rapport a elle, le processus étant
réciproque. L'action «transformer» opére dans la méme dynamique: mieux la situation
est comprise, plus on est en mesure de la transformer dans la direction souhaitée.

Reconstruire la situation

Le processus de reconstruction de la situation est illustré sous forme de questionnement:
Quielle situation est a I‘origine de la nervosité de Simon ? Quel probléme est-il en train de
vivre ? Quelles circonstances ont mené a cette situation ? Simon y est-il pour quelque chose ?
Pourquoi les autres éleves s’en sont-ils pris a lui? Pourquoi I’enseignant d’éducation
physique n’est-il pas intervenu ? Pourquoi Simon ne veut-il pas que j’en parle a d’autres ?
Peut-on prendre le risque que cette situation se reproduise ? Peut-on laisser Simon vivre
ce malaise sans intervenir? Quelle est ma responsabilité en tant qu’enseignante ?
Comment convaincre Simon qu'il peut faire quelque chose pour améliorer sa situation et
que je suis préte a I'accompagner dans la démarche que nous déciderons, a deux d’abord,
puis avec I'éducateur spécialisé ensuite ?

L'enseignante ne se pose pas nécessairement ces questions lorsqu’elle converse avec
I’éleve qui est venu se confier a elle. Mais elle est habitée par I'attitude réflexive sous-jacente
a ce type de questionnement et cette attitude guide ses propos pendant leur conversation.

Lise-Anne connait I'éléve depuis deux ans. Elle sait que ce n’est pas la premiére fois
que Simon se retrouve dans une telle situation. C’est un adolescent, mais encore un peu
un enfant, sur le plan de la maturité. Il s’habille en survétements alors que les autres portent
plutot des jeans. Ses différences en font un éléve isolé et un souffre-douleur. Bien que les
choses se soient améliorées depuis deux ans, il reste toujours relativement isolé et en proie
aux plaisanteries des autres éléves. L'épisode des ballons qu’on lui a lancés le confirme.
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La situation conflictuelle dans laquelle s’est retrouvé Simon a donc une histoire. Pour
lui, I'école ne s’avére pas autant qu’il serait souhaitable un lieu de développement du
mieux-étre et du mieux-vivre ensemble. Il lui arrive trop souvent de passer d’une situation
conflictuelle a une autre, ce qui le rend défensivement agressif. Il y a quelques années, il
avait méme apporté un outil a I’école, prét a s’en servir a la moindre moquerie.

L'enseignante ne peut pas laisser I'éleve dans une impasse. Elle va faire un pacte tacite
avec lui: elle va 'accompagner jusqu’a ce que les choses s'améliorent sensiblement. Elle
voit dans la derniere mésaventure vécue au gymnase une occasion a saisir afin de stopper
I’'avenement de situations conflictuelles et leurs conséquences néfastes pour le mieux-étre
de Simon, aussi bien que pour le mieux-vivre ensemble du groupe d’éléves concernés.

Pour bien comprendre la situation de I'éléve, en saisir toute la complexité et en méme
temps y entrevoir une portée éducative, il estimportant de chercher a rassembler tous les
éléments qui y contribuent d’une maniére ou d’une autre, notamment les «différences »
de Simon, les circonstances qui ont mené a ce dernier incident, les motivations des éléves
qui y ont participé et I'attitude de I’enseignant d’éducation physique. Traiter une situation
conflictuelle nécessite de jongler avec I'ensemble de ces éléments et de déterminer les
conditions pour la transformer en situation conviviale.

Parvenir a une reconstruction adéquate de la situation et surtout transformer la
problématique conflictuelle qu’elle comporte en une problématique éducationnelle
commence a se dessiner comme objectif de résolution. Mais cette transformation ne peut
s’opérer sans I'engagement du premier intéressé, soit I'éléve. Cet engagement repose sur
un changement d’attitude de sa part: il suppose le passage d’une attitude de repli sur soi
a une attitude de confiance en son pouvoir de changer les choses. Tel est le premier pas
a franchir. Lise-Anne voit dans cet engagement I'élément crucial d’une intervention
éducative amenée par la situation. Grace a une manifestation d’empathie, une écoute
active et la promesse de son accompagnement tout au long du processus de résolution
de la situation, Lise-Anne obtient I'accord de Simon. On passe alors a la deuxieme étape.

Se positionner relativement a la situation

L'étape de reconstruction de la situation comporte déja une amorce de prise de position,
puisque |'éléve et I'enseignante se sont engagés dans une recherche de solutions. De plus,
cette reconstruction comporte un minimum de transformation de la situation qui
apparaissait purement conflictuelle au départ. Certes, on la comprend toujours comme
une situation conflictuelle, mais aussi comme une situation qui comporte une portée
éducative. Cependant, a cette premiére étape, il importe avant tout d’avoir progressé dans
la saisie de la situation et de la problématique qui en est sous-jacente. La deuxieme étape
permettra de consolider et d’élargir cette amorce de prise de position et de transformation.
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Le processus de prise de position est illustré sous forme de questionnement: Maintenant
que l’éléve accepte d’exercer son pouvoir d’agir, comment se positionner ? Comment
problématiser la situation en termes d’intervention éducative visant a améliorer la
situation ? Quels objectifs doit-on se fixer? Changer la situation, oui! Mais pour qui et
par qui? Seulement pour I’éléve ? Ou pour tous les éléves concernés par la situation, voire
toute la classe? Comment étre proactif vis-a-vis de cette situation et surtout devant la
possibilité qu’elle se reproduise ? Quelle stratégie développer? Que proposer a I’enseignant
d’éducation physique ? Faut-il faire appel aux parents ? Quels autres intervenants peut-on
engager dans un plan d’action ?

L'enseignante aurait trés bien pu se dire que la situation ne relevait pas d’elle. Apres
tout, I'incident est survenu dans un cours d’éducation physique et non pas dans sa classe.
Elle pourrait donc s’en tenir a une conversation avec I'éléve dans le but de comprendre
ce qui lui est arrivé, de le calmer, de lui apporter son soutien affectif, de lui suggérer
quelques changements a apporter a sa conduite ou a son attitude et de lui prodiguer
quelques conseils sur la fagcon de s’y prendre lorsque de pareilles situations surviennent.
Mais ce ne serait la qu’un traitement tres partiel de la situation.

Traiter une situation avec compétence dans le but de trouver une ou des solutions
durables demande davantage. Il faut aller au-dela de la salle de classe de sciences et plus
loin que la situation vécue au gymnase. « Il faut penser plus large», dit Lise-Anne. C'est la
situation globale qu’il faut traiter, ce qui implique de prendre en compte tous les éléments
qui entrent en jeu: Simon, sa différence et son vécu conflictuel en milieu scolaire, les éleves
concernés, I'enseignant d’éducation physique et I'ensemble des circonstances qui ont
mené a l'intimidation qu’a subie I’éléve. La situation qui s’est produite au gymnase ne
constitue pas un événement fortuit. Il y a eu des antécédents, d’autres situations
conflictuelles. Les intervenants qui ont été témoins de tels accrochages peuvent contribuer
a une meilleure reconstruction de la situation et consécutivement, a un dénouement viable.

Au moment ou Simon se confie, la situation ne s’est pas arrétée au gymnase, elle est
encore en lui, elle le perturbe toujours. Il aimerait bien la chasser de son esprit, pouvoir
penser a autre chose et retrouver une certaine quiétude. C’est sans doute un apaisement
que recherche avant tout I’éléve, et le fait de se confier a I'enseignante y contribue déja.
D’ailleurs, il voue a celle-ci une grande confiance et préfére rester dans ce cadre sécurisant.
Aussi, il ne souhaite pas en faire part a d’autres personnes. Sans doute pense-t-il: «llIs
pourraient eux aussi se moquer de moi!»

Grace a ce climat de confiance, I’enseignante se trouve a un moment ou il devient
possible d’ouvrir Simon aux autres. Elle lui fait comprendre que la situation n’est pas
acceptable, qu’il ne peut se contenter d’un apaisement temporaire, que ¢ca n‘empéchera
pas que la situation se répete et que son action a elle est limitée. Elle invite le jeune a
accorder sa confiance a d’autres adultes, qui seront aussi en mesure de |'accompagner
dans le traitement de cette situation. Elle souhaite qu’il puisse se promener paisiblement
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dans les corridors de |'école et participer aux activités scolaires en toute sécurité, sans
n‘avoir rien a craindre. A plus long terme, on vise I'intégration de I’éléve dans un mieux-
vivre en groupe et la construction d’un mieux-étre personnel plus équilibré.

La conversation chemine bien. Elle permet a |’éléve autant qu’a I'enseignante de se
positionner de mieux en mieux. Simon consent a s’ouvrir a d'autres. Les questions implicites
«Que faire?» et «Quels objectifs se fixer?» commencent a trouver des éléments de
réponse. Une rencontre avec I'éducateur spécialisé, qui a I'habitude de ce type de
situations, s'avére une premiére étape importante pour élaborer un plan d’action. Une
étape a réaliser tout de suite, avant que I’éléve ne change d’idée.

Lise-Anne accompagne Simon lors de la premiere rencontre, pour sensibiliser
I’éducateur a la situation et discuter avec lui des avenues possibles. Un plan d’action se
dessine autour des questions suivantes: Qui aviser? Comment faire en sorte que cette
situation désagréable ne se reproduise plus? Comment accompagner I'éléve dans son
cheminement personnel? Comment sensibiliser les intervenants pour qu’ils appuient aussi
I"éleve dans sa démarche?

Le plan d’action se donne pour priorité d'aider I'éléve a prendre conscience de sa
ou de ses différences — particulierement de certains aspects de sa conduite qui génerent
des réactions hostiles — et de I’engager dans un processus de changement (de
comportement, d’attitude, etc.). Il importe aussi de I'amener a prendre conscience de son
pouvoir d’agir pour sortir de I'impasse dans laquelle il se trouve et de la nécessité d’en
parler avec ses enseignants, de leur faire confiance et d’accepter leur accompagnement.

Le plan d’action concerne aussi les éléves fautifs, ceux qui I'ont intimidé durant le
cours d’éducation physique. Pour ces derniers, la prise de conscience concerne leur
responsabilité au regard de cette situation inacceptable, contraire au mieux-vivre ensemble
recherché en milieu scolaire. On s’attend a des excuses de leur part et a leur engagement
a ne plus manifester de pareils comportements.

Bien que cela ne fasse pas explicitement partie du plan d’action, les autres intervenants
sont aussi concernés. Cette situation conflictuelle les invite a étre plus vigilants, plus actifs
et plus coopératifs face a ce type de problématique.

Le plan d’action étant convenu, un processus de transformation de la situation
s’engage.

Transformer la situation

Comment mettre en ceuvre le plan d’action? Qui fait quoi? Quelles sont les ressources
humaines a mobiliser pour transformer la situation ? Comment présenter le plan d’action
aux personnes concernées directement ou indirectement : les éléves, les parents, les autres
intervenants ? Comment s‘assurer que les éléves en cause respectent le plan d‘action ?
Comment faire le suivi des actions avec Simon? La situation s’‘améliore-t-elle durant
le processus ?
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L'éducateur spécialisé établit un lien de confiance avec Simon. Il 'accompagnera
dans le processus de transformation de sa situation et I'aidera dans son cheminement
personnel.

Les éléves qui ont fait les gestes d’intimidation sont alors convoqués par I'éducateur
spécialisé, qui les sensibilise quant a leur responsabilité au regard de la situation.
L'enseignante n’assiste pas a la rencontre, mais ce qui était convenu de faire et de dire
ressemble a ceci: I'éducateur exprime clairement au groupe d’éléves que pareille situation
est inacceptable et qu’il y a mieux a faire dans une école: «Ca ne se fait pas! Ce n’est pas
drole!» L'éducateur se montre ferme: «Il y aura des conséquences s'il y avait des récidives,
d’autres gestes comme celui-la. ».

Il explique aussi aux éleves qu'il est heureusement possible de transformer cette
situation négative en une situation positive et éducative. Comment? Il suffit d’en tirer des
lecons, de choisir une conduite correspondant davantage a ce qui est souhaitable en milieu
scolaire et de travailler tous ensemble a un mieux-vivre collectif.

Certains autres intervenants sont aussi informés et sensibilisés a la problématique.
L'enseignante, de son c6té, assure le suivi du processus. Elle observe des progres chez
I’éleve dans sa classe. Les actes d’intimidation ne se reproduisent plus. Et lorsque, cing ans
plus tard, Lise-Anne rencontre Simon, elle constate que celui-ci a continué de progresser
dans son cheminement personnel...

L'engagement dans un processus de transformation permet de mieux reconstruire
et se positionner relativement a la situation. Comme on Ia illustré dans la figure 2.1, les
actions reconstruire, se positionner et transformer constituent des étapes, chacune mettant
I'accent sur I'une de ces actions, mais celles-ci opérent aussi toutes les trois a chaque étape.

Figure 2.1
PROCESSUS DE TRAITEMENT DE LA SITUATION

Reconstruire

Prendre SITUATION Se positionner
un recul réflexif

Transformer
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Prendre un recul réflexif vis-a-vis de la situation

Le recul réflexif ne constitue pas une étape; il s'intercale entre les étapes, selon les besoins
et, il faut bien le dire, selon le temps disponible. Mais cette réflexion de I’enseignante ne
se limite pas a la période de temps en cause. Elle peut méme s’effectuer plusieurs semaines
ou années plus tard.

Le questionnement relatif a chacune des trois étapes (reconstruire, se positionner et
transformer) présenté plus haut peut étre repris dans un recul réflexif, mais dans des
conditions plus libres, parce que |'enseignante se trouve alors a distance de |’action.
D’ailleurs, le présent reportage s’est avéré un retour réflexif sur une situation qui s'était
déroulée plusieurs années auparavant. Le but commun que s’étaient fixé le reporter et
I'enseignante était de faire émerger la richesse d’une pratique éducative, en prenant des
exemples de situations qui présentaient une problématique intéressante pour I’éducation
a la citoyenneté. Le traitement de la situation de Simon a été retenu aux fins d‘illustration,
mais ce n’est la qu’un exemple parmi d’autres, car I'enseignante en a traité plusieurs autres.

Donald A. Schon dégage I’hypotheése suivante de travaux qu’il a publiés en 1994:
I'enseignant compétent dispose de connaissances apprises durant sa formation initiale,
mais aussi et surtout de connaissances construites dans I'exercice méme de sa profession.
Ce qui veut dire que de la pratique éducative émergent des savoirs particuliers, des savoirs
«expérientiels» (construits dans et par I'action éducative) qui ne sont pas enseignés a
I'université. Mais, toujours selon Schén, plusieurs de ces savoirs sont tacites, cachés dans
I'agir compétent de I'enseignant. En d’autres mots, I'enseignant en sait plus qu’il ne le
croit, plus que ce qu’il peut verbaliser.

Comment alors avoir accés a ces savoirs expérientiels? Par un recul réflexif qui vise
a les expliciter, a les décrire. Ce processus devient alors une prise de conscience par
I'enseignante des savoirs que comporte son agir compétent. Un entretien avec un reporter
dans le but de décrire des expériences éducatives dans la revue Vie pédagogique facilite,
par le jeu des questions et réponses, I'explicitation de certains savoirs expérientiels. Lise-
Anne a bien voulu se préter a cet exercice, qui a permis de décrire la richesse de son savoir
traiter une situation conflictuelle comme celle rapportée ici.

En plus de savoir reconstruire, savoir se positionner, savoir transformer et savoir
prendre un recul réflexif, des principes d’action se dégagent de cette expérience.

Principes d’action

Les principes d’action présentés ci-aprés ne sont pas exhaustifs. Ce sont ceux qui se
dégagent d’un entretien d’un peu plus d’'une heure avec I'enseignante. Il faut donc
supposer que d’autres principes demeurent cachés dans son agir compétent. Nous avons
retenu les suivants:
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Principe 1: Savoir déceler dans une situation conflictuelle une dimension éducative. Ce
premier principe a été illustré abondamment plus haut. La dimension éducative
renvoie ici a une triple opportunité: contribuer au cheminement de I'éléve vers un
mieux-étre; contribuer au cheminement de la dizaine d’éléves (incluant Simon)
concernés vers un mieux-vivre ensemble; contribuer a une sensibilisation des
intervenants a ce type de problématique.

Principe 2: Savoir prendre le temps qu'il faut pour en gagner. Le temps est une denrée
rare, c’est vrai! Surtout quand on a une classe d’une trentaine d’éléves a gérer. ||
arrive donc que les situations problématiques ne soient traitées que partiellement.
Ainsi, I'enseignante aurait pu ne pas tenir compte de la nervosité qu’elle observe
chez I'éleve et se dire: «Ca va finir par passer...» Ou encore s’en tenir a une
conversation avec lui en vue de le calmer et de le conseiller. Mais alors, la probabilité
que la situation resurgisse aurait été élevée. Et les situations récurrentes coltent
davantage d’énergie et de temps, en plus de devenir de plus en plus difficiles a
solutionner. Aussi, prendre le temps d’aller au fond des choses en vue de trouver une
solution durable s’avere-t-il plus rentable en termes de retombées éducatives et
d’économie d’énergie et de temps.

Principe 3: Savoir traiter la situation globalement. Une situation conflictuelle est complexe.
Elle a une histoire. Elle survient a la suite d’'un ensemble de circonstances et de faits.
Elle implique un groupe de personnes qui y jouent un réle plus ou moins actif, selon
le cas. Bref, un ensemble de facteurs la déclenchent. Pris isolément, chacun de ces
facteurs ne permet pas de construire la situation, de se positionner face a elle et de
la transformer. Ce n’est pas que la conduite (incluant les attitudes et comportements
sous-jacents) de |'éléve qui importe, ni celle de chacun des jeunes fautifs, ou celle de
I’éducateur physique. Une conduite ne se comprend pas en soi, elle se comprend a
I'intérieur d'une situation. Il est difficile de la modifier sans changer la situation dans
laquelle elle se manifeste. En traitant une situation globalement, on favorise donc a
la fois la transformation de la situation et celle des conduites qui la générent. Et bien
sarr, ce processus implique parfois également la sensibilisation et I'engagement des
intervenants concernés.
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Les composantes ASCAR de lI'expérience dans ce reportage

Le reportage reproduit ci-dessus n’avait pas pour but de mettre en évidence les
composantes ASCAR de 'expérience d'une enseignante. Cependant, ces compo-
santes sont bien présentes et elles peuvent étre dégagées, ce qui est fait au
tableau 2.4.

Tableau 2.4

ILLUSTRATION DE L'ASCAR D'UNE ENSEIGNANTE ACCOMPAGNANT
UN ELEVE DANS LA RESOLUTION D’UNE SITUATION CONFLICTUELLE

COMPOSANTES
ASCAR

Action

Situation

Connaissance

Attitude

Ressource

CONTRIBUTION DE CHACUNE DES COMPOSANTES DANS L'ACCOMPAGNEMENT
COMPETENT DE L'ENSEIGNANTE

Trois types d'actions processuelles ont permis a I'enseignante d’accompagner I'éleve faisant face a une
situation conflictuelle: reconstruire la situation, se positionner relativement a celle-ci, et la transformer.
Prendre un recul réflexif vis-a-vis de la situation s'avere également important, mais cela se passe durant
les pauses entre les trois actions nommées, c'est-a-dire lorsque le temps permet d'y réfléchir posément,
plus d’une fois et mdrement.

L'enseignante n'a pas été témoin de la situation vécue par I'éleve. Elle en prend connaissance au cours
de son intervention en salle de classe, alors qu'elle se rend compte que I'éléve concerné est plus nerveux
que d'habitude. Le reportage montre clairement qu’une situation nest pas donnée ou gratuite: elle se
comprend progressivement dans un processus de résolution. Il importe d'en saisir la portée éducative:
une occasion de transformer une situation conflictuelle en une situation conviviale. De plus, une situation
n'est pas statique ou figée: elle évolue continuellement durant le processus éducatif, sous I'effet des
reconstructions, positionnements, transformations et reculs réflexifs de I'enseignante.

La connaissance de I'éleve et du milieu se révele indispensable pour accompagner I'éléve dans son face
a face avec la situation qu'il vit. Des connaissances de ce type ne peuvent s'acquérir durant la formation
initiale: elles sont développées dans I'exercice méme de la profession. Ce sont des connaissances dites
situées ou expérientielles. Une meilleure connaissance de soi et des autres est implicite dans les objectifs
que se sont fixés I'enseignant et I'éleve. Mais elle est tout de méme bien présente. L'enseignant dégage
trois principes qui ont orienté sa présente intervention et qui vont aussi guider ses interventions futures:
1) savoir déceler dans une situation conflictuelle une dimension éducative; 2) savoir prendre le temps
qu'il faut pour en gagner, et; 3) savoir traiter la situation globalement. Ces principes constituent aussi
des connaissances tirées de I'expérience, c'est-a-dire des connaissances expérientielles.

L'attitude éducative de I'enseignante est manifeste: elle croit en I'action éducative. Elle s'intéresse a la
problématique de I'éléve et lui manifeste de I'empathie et une écoute active, ce qui influe sur I'éléve qui
lui témoigne a son tour de la confiance. Elle offre a I'éleve un cadre sécurisant et un climat de confiance,
il devient alors possible d’ouvrir I'éléve aux autres.

L'éleve est la premiere source et ressource de I'enseignante. Elle a besoin de son engagement afin
qu'elle puisse I'aider a transformer une situation invivable en une situation conviviale. Les autres éléves
concernés sont également des ressources sur lesquelles il faut compter. Enfin, I'enseignante fait également
appel aux diverses autres ressources professionnelles, dont un éducateur spécialisé et I'éducateur physique.
L'ensemble de ces ressources fait partie intégrante de I'ASCAR de I'enseignante.

Le texte du reportage décrit I’agir compétent d'une enseignante qui accom-
pagne un éleéve dans son face a face avec une situation conflictuelle. Le tableau 2.4
fait la synthese de la contribution de chacune des composantes de ’ASCAR
durant le processus d’accompagnement. Chaque composante permet de saisir
un aspect de l'intervention éducative de cette enseignante. Chaque composante
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se comprend par les autres et dans les autres. En effet, comment dissocier I’action
de la situation, la connaissance de l’action ou de la situation, I’attitude de I’action
et les ressources du plan d’action et ainsi de suite? Les cinq composantes s’ar-
ticulent a 'intérieur d'un systéme