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Résumé — Cerarticle présente le cadre d’analyse et la méthodologie d’une recherche
qu’allie une approche didactique 2 une perspective sociologique retenus pour
étudier les représentations des enseignants qui ceuvrent auprés d’éléves postulant
un dipléme d’études professionnelles (DEP) en secrétariat ou en usinage. 1l traite
ensuite des caractéristiques socioprofessionnelles des enseignants et de leurs moda-
lités de socialisation en scrutant la représentation des types de savoir qu'ils relient
au métier enseigné et au monde du travail, et eur représentation de leurs éleves
et de leur réle vis-a-vis d’eux. Ces représentations valorisent le savoir-étre centré
sur les capacités de participation au milieu de travail. Létude des représentations
didactiques met en évidence la cohabitation des orientations humaniste et cogni-
tiviste chez les maitres de I'enseignement professionnel. Les observations socio-
logiques et didactiques révélent une méme préoccupation des enseignants devant
les changements du milieu de travail et le développement des aptitudes de leurs
éleves a participer et & s'adapter & ces changements.

Introduction’

Historiquement les maitres de I'enseignement professionnel et technique sappuient
sur leur formation technique et sur leur expérience professionnelle pour naviguer
dans la transmission du savoir technique. Pendant le XIX® si¢cle et pendant presque
toute la premiére moitié du XX¢ siecle, il nexiste au Québec aucune institution
destinée a former des enseignants de 'enseignement professionnel et technique. Selon
Charland, la Direction générale de I'enseignement technique songe, en 1929-1930,
«@ créer un enseignement normal pour les professeurs de travaux manuels et de cours
industriels» (Charland, 1982, p. 190). Mais c’est seulement en 1944, que ces profes-
seurs se font offrir des cours d’été qui durent trois semaines. Puis le Service des cours
par correspondance est créé afin de fournir des manuels, en frangais, aux enseignants
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des écoles d'arts et métiers et des écoles techniques. Ce service organise aussi un réseau
de cours par correspondance (Commission d’étude sur la formation des adultes,
1982). Pendant toute cette période, la formation pédagogique des maitres de 'ensei-
gnement technique est trés réduite ou presque nulle. Ce n'est qu'a partir de 1956
«que les écoles normales commencent a proposer des programmes de pédagogic
spécifiquement congus pour les professeurs de 'enseignement spécialisé» (Zbid., p. 131).
Au cours des années soixante, ' Université de Sherbrooke puis quelques autres écoles
offrent des programmes de 30 & 90 crédits pour former les enseignants de I'enseigne-
ment professionnel et technique. Dans ce contexte, 'Ecole normale de I'enseigne-
ment technique est mise sur pied en 1964 (/bid.).

Apres de nombreuses consultations, de 1973 4 1975, presque toutes les univer-
sités Simpliquent dans la formation des maitres en exercice au secteur professionnel.
Elles leur offrent un certificat et un baccalauréat. «En 1975-1976, pres de mille
cing cents personnes sont inscrites 4 ces programmes dans I'ensemble des univer-
sités de la province» ({bid., p. 431). Malgré ces développements, la formation des
maitres de 'enseignement professionnel demeure marginale, comme en fait foi le
silence des volumes de Mellouki (1989), Mellouki et Mélangon (1995) sur ces ensei-
gnants, alors que ces ouvrages historiques sont consacrés 2 la formation et au déve-
loppement du personnel enseignant au Québec. Depuis le début des années quatre-
vingt-dix, la formation 4 'enseignement professionnel s'adresse aussi aux ouvriers
ou aux techniciens en quéte d’une formation pédagogique initiale, Cest-a-dire qu'une
expérience en enseignement n'est plus imposée comme préalable 4 une formation
pédagogique. Par ailleurs, dans le cadre de la réforme des programmes de formation
des enseignants, demandée par le ministére de 'Education et implantée en 1995 par
les universités?, la situation des maitres de 'enseignement professionnel demeure
encore en suspens. Les consultations continuent néanmoins entre le ministre de 'Edu-
cation et les universités sur la nature et 'évolution de la formation de ces maitres.
Le ministére de 'Education veut, en outre, confier une part importante de la forma-
tion des maitres de 'enseignement professionnel aux commissions scolaires?, alors
que les universités réclament que ces enseignants aient la possibilité de profiter d’une
formation équivalente A celle offerte aux maitres de 'enseignement général. Le collo-
que «Pour une relance de 'enseignement professionnel» a 'Université du Québec
(Service des études du premier cycle, 1995) est un exemple des discussions et des
préoccupations actuelles des universités vis-a-vis de la formation des maitres de
Penseignement professionnel.

Lhistoire de la formation professionnelle des maitres n'est pas étrangere a celle
de leurs éléves; une partie de l'article de Landry et Mazalon (dans ce numéro) et de
I'introduction en fournissent les principaux points de repere. Revenons bri¢vement
au début des années soixante-dix, ol les résultats de la réforme de I'enseignement
professionnel, découlant des rapports Tremblay (1962) et Parent (1964), commen-
cent a provoquer I'insatisfaction des employeurs et des associations patronales qui
réclament publiquement 'amélioration de la qualité de la formation initiale de la



Modalités de socialisation et représentations didactiques... 811

main-d’ceuvre. La définition puis I'atteinte de cette qualité de la formation impliquent
une révision des relations formation-travail et, par conséquent, des relations école
et entreprise. Apres de nombreuses consultations aupres des agents du milieu éducacif
et du monde du travail, le ministére de 'Education (1983, 1987, 1988, 1989) réforme
P’enseignement professionnel. A partir de 1986, les éléves doivent réussir 10 ou 11

années de formation générale avant de postuler un dipléme d’études professionnelles
(DEP). Ils s’'inscrivent alors & un programme intensif d’'un an et demi 4 deux ans
centré sur 'acquisition des rudiments essentiels du métier choisi. Cette réforme se
prolonge par 'intégration, dans les mémes classes, des clientéles de jeunes et d’adultes
et par une incorporation progressive de I'activité des enseignants et des formateurs

d’adultes®.

Dans le cadre d’'une étude multidisciplinaire® sur les processus d’appropriation
des savoirs théorique et pratique chez les éleves postulant un DEP en secrétariat ou
en techniques d’usinage, nous conjuguons ici I'approche didactique 2 la perspective
sociologique pour analyser les représentations exprimées par les enseignants qui enca-
drent les éleves étudiés. Une présentation du cadre d’analyse et de la méthodologie
de chacune des approches précede la description des caractéristiques socioprofession-
nelles des enseignants. Nous analysons ensuite les modalités de socialisation des ensei-
gnants, puis nous scrutons leurs représentations didactiques. En conclusion, nous
combinons les deux approches pour interpréter les perspectives éducatives des maitres
de 'enseignement professionnel.

Cadre d’analyse sociologique et didactique

La perspective sociologique privilégiée s'inspire d'une démarche compréhensive;
a la maniere de celle proposée par Glaser et Strauss (1967), nous tentons de générer
des hypotheses ou d’esquisser un schéma d’intelligibilité des pratiques enseignantes
a l'intérieur d’une démarche inductive d’analyse de leurs représentations sociales.
Les enseignants puisent dans leurs antécédents sociaux leurs expériences scolaires
et professionnelles, les connaissances et la grille d’élaboration des représentations
sociales qui orientent les modalités de socialisation qu’ils mettent en ceuvre dans
la préparation professionnelle de leurs éléves. Cette analyse des modalités de socia-
lisation des enseignants 2 partir de leurs représentations sociales inspire de I'étude
de Tanguy (1991) sur 'enscignement professionnel en France. Létude des repré-
sentations sociales liées aux savoirs s'appuie sur les questionnements touchant les
notions de savoir et de compétence élaborés par Stroobants (1993, 1994).

-approche didactique prolonge le travail sociologique en scrutant plus spéci-
Lapp que prolong giq plussp

fiquement l'orientation pédagogique des maitres de I'enseignement professionnel.
L’étude de leurs représentations didactiques vise a éclairer leurs comportements
pédagogiques et A interroger I'influence de leurs options éducatives sur la maitrise
des savoirs par leurs éleves. Plus spécifiquement, nous cherchons d’abord 4 connaitre
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les représentations de 'enseignement et de apprentissage des enseignants 2 partir
de la classification des modeles éducationnels de Joyce et Weil (1972). Nous analy-
sons ensuite les liens entre les modeles éducationnels que les enseignants privilégient
et leur préférence quant aux stratégies d’enseignement identifiées dans la typologie
de Chaffee (1985); les modes d’apprentissage des éléves auxquels leur enseignement
fait appel sont repérés grice 1 la typologie de Kolb (1984).

Ces ancrages théoriques nous permettent d’étudier un groupe peu connu et peu
reconnu d’enseignants qui occupent une position ambigué entre le systeme éducatif
et Je monde du travail. Le jumelage de 'analyse sociologique et didactique des repré-
sentations sociales et éducatives de ces maitres de I'enseignement professionnel vise
une meilleure compréhension de la signification de leur travail de transmission du
savoir et de développement des capacités devant conduire 2 'émergence des compé-
tences qu'ils ont le mandat de faire acquérir aux éléves afin de répondre aux attentes
du monde du travail.

Meéthodologie sociologique et didactique

Les enseignants rencontrés ceuvrent tous 2 encadrement d’éléves de secrétariat
(N = 30) ou d’usinage (N = 30) observés longitudinalement, pendant tout leur pro-
gramme d’études, afin d’analyser leurs processus d’appropriation du savoir profes-
sionnel (Hardy et Landreville, 1992). Vingt-deux enseignants ont ainsi été sélec-
tionnés dans deux centres de formation professionnelle de la région de Montréal.
Au début des études professionnelles des éleves, I'équipe sociologique a obtenu la
collaboration de onze des quatorze enseignants de secrétariat et de sept des huit
enseignants d’'usinage. Dans la deuxiéme moitié de la formation des éleves, I'équipe
didactique s’est adressée aux enseignants qui avaient coopéré 'année précédente.
Elle a ainsi reu la participation de dix enseignants de secrétariat et de cinq enseignants
d’usinage. La mesure 2 'aide de la typologie de Kolb n’a été appliquée qu'aupres
de douze enseignants A la suite de la défection d’un enseignant de secrétariat et de
deux enseignants d’usinage.

Les données sociologiques ont toutes été recueillies et enregistrées lors d’une
entrevue semi-dirigée, d’environ deux heures, 4 'aide d’'un schéma préalablement
testé et validé. Chaque enseignant y a présenté son itinéraire sociofamilial et profes-
sionnel. Il a ensuite exprimé ses représentations de ses éléves, de son métier et du monde
du travail puis des principaux aspects de I'enseignement professionnel et de son réle
d’enseignant. Lensemble du discours enseignant a été transcrit sur support infor-
matique, codé et classé & I'aide d’une grille thématique puis scruté selon les regles
de I'analyse de contenu (Defrénes, 1993).

Les données didactiques ont été colligées a 'aide d’instruments de mesure se
prétant A une analyse quantitative. La méthode des juges a été appliquée 2 la vali-
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dation de chaque instrument. Lidentification de la représentation de I'enseigne-
ment et de Papprentissage s'appuie sur les travaux de Joyce et Weil (1972), et utilise
deux instruments distincts: un questionnaire et des cartes descriptives. Deux typo-
logies permettent d’identifier respectivement les stratégies d’enseignement que les
enseignants utilisent et les modes d’apprentissage qu’ils sollicitent de leurs éleves.
La description de chaque instrument de mesure accompagne la présentation des
résultats et leur interprétation. Les analyses autorisées, par les données ainsi recueil-
lies, se limitent 2 la description d’observations et 4 I'esquisse de tendances. Ceci
est attribuable 2 la taille restreinte de la cohorte des enseignants qui ne permet pas
de dégager une signification statistique de I'analyse des résultats présentés. Nous
pouvons néanmoins caractériser les représentations didactiques des enseignants
interrogés et ainsi fournir un éclairage complémentaire 4 la perspective sociologique
mise de 'avant dans une démarche qualitative de type compréhensif.

Caractéristiques socioprofessionnelles des enseignants

Les enseignants interviewés sont nés entre 1936 et 1962. Ils ont un 4ge moyen
de 41,17 ans, ce qui est inférieur a celui de 'ensemble du personnel enseignant
qui est igé de 44,3 ans (Ministere de I'Education du Québec, 1992). En secrétariat,
le corps enseignant est majoritairement féminin avec sept femmes et quatre hommes,
alors quen techniques d’usinage, il est exclusivement masculin. Les deux tiers des
deux groupes d’enseignants sont issus de famille de trois enfants ou moins. La majo-
rité de leurs fréres et sceurs ont complété des études secondaires. Une minorité
appréciable de ceux-ci a cependant poursuivi des études collégiales, pour les familles
des enseignants en usinage et des études universitaires, pour celles en secrétariat. Les
fréres et sceurs des enseignants en secrétariat semblent donc un peu plus scolarisés.
Le niveau occupationnel du pere de chaque groupe d’enseignant est cependant équi-
valent et se répartit entre technicien ou cadre, travailleur autonome ou ouvrier. Le
conjoint de chaque enseignant de secrétariat travaille et a fait des études universi-
taires, alors que I'épouse de la majorité des enseignants d’usinage ne travaille pas a
Pextérieur du foyer et elle a terminé des études secondaires générales ou profession-
nelles. La situation sociale des enseignants des deux profils est semblable méme si
les enseignants de secrétariat semblent profiter d’'un environnement culturel un
peu plus avantageux.

Lexpérience professionnelle des deux groupes d’enseignants est similaire. Les
enseignants d’usinage ont cependant une expérience industrielle presque deux fois plus
longue (moyenne = 11 ans) que leurs collegues de secrétariat (moyenne = 6 ans). Dans
les deux groupes, le dernier emploi occupé avant d’intégrer 'enseignement a duré trois
ans ou moins. Ils sont impliqués dans 'enseignement depuis treize ans en moyenne.
Ils ont choisi cette voie pour trouver un défi, ou une stimulation, relié 4 la commu-
nication, atteindre un objectif personnel convoité depuis plusieurs années ou amé-
liorer leurs conditions de travail. Depuis leur entrée dans I'enseignement, les deux
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groupes d’enseignants ont expérimenté des cheminements professionnels semblables,
ils se sont tous perfectionnés en suivant des cours et ils valorisent davantage les
cours centrés sur leur métier que les cours de pédagogie.

Modalités de socialisation des enseignants

Les maitres de I'enseignement professionnel sont non seulement mandatés pour
transmettre des savoirs, des savoir-faire et des savoir-étre, mais ils doivent aussi veiller
a ce que les savoirs appropriés puissent s'articuler ou s'intégrer afin de favoriser 'émer-
gence puis la constitution de compétences valorisables sur le marché de 'emploi.
Ce travail de transmission de divers types de savoirs afin de soutenir leffort de I'éleve
qui se prépare A exercer un métier en satisfaisant les exigences actuelles du milieu
productif est une véritable ceuvre de socialisation. C’est pourquoi nous scrutons les
modalités de socialisation privilégiées par les enseignants en analysant leurs représen-
tations vis-a-vis de leur métier, de leurs éleves et des facilités ou difficultés d’insertion
professionnelle de ceux-ci. Puis, nous traitons leurs représentations vis-a-vis d’'un
de leurs principaux instruments de travail, le programme d’études’, et nous analysons
leur définition de leur r6le dans leur pratique enseignante. Cet ensemble de repré-
sentations des enseignants permet d’esquisser le processus dans lequel ils sont enga-
gés pour soutenir 'acquisition, par les éleves, des savoirs qui conduisent au dévelop-
pement des compétences attendues dans le métier qu’ils enseignent. Notre étude
de ces représentations des enseignants sapparente au travail de Tanguy (1991) et nous
profitons de ses analyses. Dans sa recherche auprés des maitres de 'enseignement

professionnel Tanguy (/bid.) affirme que

la formation des compétences n'est pas que transmission et acquisition de savoirs
et de savoir-faire. Flle est simultanément transmission et acquisition d’'un ensemble
d’attitudes, de schémes de perception, de valeurs qui sont plus ou moins atta-
chés aux groupes sociaux vers lesquels la formation oriente les individus. Celle-
ci doit par conséquent étre interrogée en tant que processus de socialisation...

(Ibid., p. 153).

Les représentations des enseignants traduisent leur travail de socialisation aupres
de leurs éleves. Nous les interprétons en termes de modalités de socialisation profes-
sionnelle, car elles révelent, au moins en partie, le processus par lequel ils tentent
de transmettre des savoirs et de développer des capacités ou habiletés qui permettent
aux éleves d’acquérir progressivement les compétences inhérentes au métier choisi.
Malgré «la polysémie de la notion de socialisation» (/6id., p. 153) qui incite 4 la
prudence, le concept de modalité de socialisation nous permet d’éclairer le travail
des enseignants et d’'amorcer I'étude de la socialisation professionnelle des éleves.
Celle-ci se poursuivra par la publication prochaine de deux textes (Hardy, 2 paraitre;
Hardy, Landreville et Grossmann, a paraitre) qui apportent quelques éléments
complémentaires pour dévoiler et tenter de comprendre la complexité de la formation
professionnelle officiellement définie en termes d’acquisition de compétences®.
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Emprunté 4 la logique du marché du travail, le terme compétence a ¢ introduit
dans les programmes d’études professionnelles au Québec (Ministére de ['Education
du Québec, 1987) et dans plusieurs autres systémes éducatifs comme en Angleterre
(Burke, 1989; Raggatt et Unwin, 1991), aux Etats-Unis (Carnevale, Gainer et Meltzer,
1990), etc. Cette logique de formation vise 4 répondre plus adéquatement aux attentes
des employeurs qui ceuvrent dans un marché du travail ot la concurrence est de
plus en plus forte. Ces modifications dans les orientations de la formation profes-
sionnelle initiale, conséquences d’un rapprochement substantiel entre le monde
de I'éducation et celui du travail, transposent dans les programmes d’études une termi-
nologie développée pour le monde du travail. Ceci entraine une redéfinition de la
formation professionnelle qui provoque des réflexions critiques trés importantes. Dans
le milieu francophone, soulignons les travaux de Ropé et Tanguy (1994) et Stroobants
(1993) et, dans le milieu anglophone, ceux d’'Hyland (1994) et de Lakes (1994).
Chacun de ces ouvrages démontre, 2 sa fagon, que les notions de savoir et de compé-
tence empruntent des sens variables, couvrent des contenus divers et stment la confu-
sion dans le domaine de I'éducation. Pour notre part, nous tentons d’éviter ce piege
en nous inspirant principalement du travail de Stroobants (1993, 1994) qui précise
ceci:

la trilogie «savoir, savoir-faire, savoir-étre» ne constitue pas seulement le commun
dénominateur de ces approches (modes d'identification des compétences nommées
plus haut), un code commun aux gestionnaires et pédagogues, elle représente
aussi la grille qui permet de reprofiler les fonctions. Découpés selon ces trois termes,
les emplois types (Mandon, 1990) pourront alors servir de références, voire de
recommandations, A destination de la formation professionnelle (Stroobants, 1993,
p. 103).

Dans un premier temps, nous classons Jes connaissances et les habiletés profes-
sionnelles en termes de savoir, de savoir-faire et de savoir-étre. Dans un deuxi¢me
temps, nous distinguons trois types de capacités a 'intérieur de la catégorie savoir-
étre afin de différencier les multiples attitudes, comportements et manie¢res d’étre
plus ou moins présents dans la formation a 'un ou l'autre métier. 1l sagit des
capacités de participation, des capacités d’adaptation et des capacités personnelles.
Nous reconnaissons que I'ensemble ou certains regroupements de ces catégories de
savoirs constituent un ou des types de compétences recherchées par le marché du
travail. Le tableau 1 indique le contenu de ces trois types de savoirs et des trois types
de capacités de la catégorie savoir-étre. Ce tableau permet de différencier les repré-
sentations des enseignants reliées 4 leurs rapports au métier enseigné et au monde
du travail, ainsi qu’a leurs éleves.

Nous esquissons progressivement les modalités de socialisation valorisées par
les enseignants aupres de leurs éleves en nous attardant d’abord a leurs représentations
touchant leurs rapports au métier enseigné et au monde du travail ot nous retenons
les tAches spécifiques au métier enseigné puis les savoirs et les habiletés privilégiés
par le monde du travail. Tous les enseignants soulignent exclusivement les savoirs
techniques quand ils décrivent les tiches reliées au métier qu’ils enseignent. En
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secrétariat, ils insistent sur les diverses formes de traitement et de circulation de
I'information alors qu'en usinage, ils soulignent les tAches de fabrication et le travail
sur les machines-outils. Par ailleurs, leurs représentations des compétences et habi-
letés requises par le monde du travail sont plus polyvalentes et varient selon le métier
enseigné. Tous les enseignants de secrétariat valorisent le savoir-étre sous la forme
de capacités de participation, prés de la moitié de ceux-ci soulignent les capacités
personnelles en privilégiant entregent, mais ils ignorent les capacités d’adapration
a I'exception de deux mentions en faveur de la discrétion et du contrdle de soi. La
majorité des enseignants insiste aussi sur les savoirs techniques spécifiques au métier
tels que le traitement de texte, la dactylographie, la maitrise du frangais écrit. Pres de
la moitié des enseignants signalent des savoir-faire comme la minutie, la rapidicé
et la polyvalence. En usinage, les enseignants valorisent unanimement les savoirs
caractéristiques 2 la fabrication mécanique, allant du fraisage au calcul, et ils insistent
tous sur 'importance du savoir-faire en mettant en vedette la précision, la dexté-
rité et la rapidité. Seulement la moitié des enseignants d’usinage retient des savoir-
étre et ceux-ci se regroupent dans les capacités personnelles sous 'angle de la propreté,
d’une attitude positive envers les collegues et le supérieur, et de 'amour du métier.

Tableau 1

Savoirs constituant les compétences professionnelles

Savoirs dactylographie, traitement de textes, communication bilingue (frangais, anglais),
frangais écrit propre a l’usinagc; fraisage, tournage, soudure, contréle numérique,
lecture de plan, calcul, etc.

Savoir-faire rapidité, précision, polyvalence, minutie, application, sécurité; spécifique a
P'usinage: dextérité, usage adéquat des instruments, etc.

Savoir-étre Capacités de participation — sens de I'organisation, sens de la planification, sens des
responsabilités, débrouillardise, initiative, autonomie, curiosité, dynamisme,
implication, motivation, ponctualité, assiduité, etc.

Capacités d'adaptation — discrétion, persévérance, serviabilité, flexibilité,
disponibilité, tolérance, patience, contrdle de soi en situation de stress, etc.
Capacités personnelles — entregent, confiance en soi, concentration, propreté,
honnéteté, respect des autres, bonne présentation, bonne attitude, aimer son

métier, etc.

Les représentations des savoirs valorisées opposent les deux groupes d’enseignants.
Ceux de secrétariat privilégient les savoir-étre ot ils accordent la premiére place aux
capacités de participation suivies des capacités personnelles. Ces représentations
semblent appuyer une socialisation o1 les éléves sont invités & subordonner ou au
moins a intégrer la mise en ceuvre de leurs savoirs et de leur savoir-faire & Uexercice
de leurs capacités participatives et personnelles en valorisant 'implication dans 'orga-
nisation du milieu de travail. A Popposé, les enseignants d’usinage se concentrent sur
les savoirs techniques de leurs éléves, insistent sur leur savoir-faire qui assure la qualieé
de leur travail d’exécution et soulignent quelques capacités personnelles subordonnées
a la valorisation des compétences techniques.
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Les représentations des compétences privilégiées par les enseignants informent
sur 'objectif de la transmission des savoirs. Cette transmission dépend aussi des
aptitudes des éleves A s'instruire ou A se qualifier. Tous les enseignants de secrétariat
et d’usinage expriment des opinions nettement plus positives que négatives envers
leurs éléves qu'ils justifient par leurs aptitudes 2 apprendre, leur autonomie, leur moti-
vation et leur intérét. Les deux groupes d’enseignants invoquent aussi les mémes
arguments en regard des forces et faiblesses de leurs éléves vis-a-vis des exigences sco-
laires. Chez les éleves les plus forts et les plus motivés, ils reconnaissent tous le réle
de l'expérience professionnelle antérieure qui aiguise la motivation et stimule 'appren-
tissage. Les trois quarts des enseignants apprécient, chez leurs éleves, les capacités
intellectuelles, fruits de I'implication dans le travail scolaire, de la formation anté-
rieure ou de la facilité de concentration et de compréhension. Une vaste majorité
d’enseignants souligne les aptitudes de leurs éléves touchant des savoir-étre reliés aux
capacités de participation telles que le sens de 'organisation, la curiosité, la débrouil-
lardise, [...] ou des savoir-faire comme l'application et la rapidité. Ces représentations
exprimées par les enseignants de secrétariat et d’'usinage contredisent les observations
de Tanguy (1991) qui identifie une tendance générale des enseignants 4 exprimer un
jugement négatif sur le niveau et les capacités de leurs éleves.

Méme s’ils sont nettement plus positifs que négatifs vis-a-vis de leurs éleves, les
enseignants reconnaissent que certains éléves sont faibles. Si une majorité des ensei-
gnants de secrétariat souligne les difficultés intellectuelles de leurs éléves les plus faibles
et les moins motivés, la moitié des enseignants de 'un ou P'autre métier regrettent
la faible implication dans le travail scolaire, les absences répétées, la lenteur, le manque
d’autonomie ou d’habileté manuelle de leurs éleves plus faibles. Pres de la moitié des
enseignants attribuent ces faiblesses a des difficultés personnelles de nature familiale
ou sociale. Les enseignants se différencient encore de ceux interviewés par Tanguy
(1991) qui désignent l'institution scolaire comme responsable des difficultés et des
échecs de leurs éléves. Dans notre analyse, les représentations négatives des enseignants
touchent une minorité d’éleves et l'attribution de leurs difficultés exclut les ensei-
gnants et leur institution; elle renvoie la responsabilité a 'éleve et 2 sa famille ou 2 la
société en général.

Les enseignants sont aussi plus loquaces sur la facilité que sur la difficulté d’inser-
tion au travail de leurs éleves. Quel que soit le métier enseigné, ils reconnaissent plus
d’importance aux savoir-étre qu’aux savoirs pour favoriser entrée sur le marché du
travail. Les savoir-étre mis de 'avant renvoient d’abord aux capacités de participation
comme la ponctualité, 'autonomie, la motivation, le sens des responsabilités, etc.;
puis viennent les capacités d’adaptation aux spécificités du milieu de travail. Quand
les enseignants invoquent des savoirs, ils renvoient aux capacités des éleves les plus
forts: les bons, ceux qui sont compétents ou mettent en vedette le bilinguisme chez
les secrétaires. Les difficultés anticipées touchent exclusivement les savoir-étre et pointent
d’abord les incapacités personnelles, comme la personnalité, Iattitude négative et la
difficulté a se faire valoir, puis les déficiences de participation telles que les retards
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et les absences. Ils désignent aussi le manque de confiance en soi qui entrave 'actua-
lisation des savoir-faire. Malgré quelques bémols plus fréquents en secrétariat, les
enseignants entretiennent des représentations positives vis-a-vis de leurs éleves et sont
plutdt optimistes sur les possibilités d’insertion au marché du travail. Les représen-
tations positives des enseignants vis-a-vis des aptitudes de leurs éleves et celles reliées
a leur insertion professionnelle se renforcent mutuellement et s'inscrivent dans une
méme logique ol les différences de métier s'estompent; appréciation des éleves passe
principalement par le savoir-étre ol les capacités de participation a 'intérieur de
Pentreprise occupent la premiere place.

Parmi les nombreux aspects du réle du maitre en enseignement professionnel,
nous considérons les représentations touchant le programme d’études et le rdle que
Penseignant privilégie dans sa pratique enseignante. Les enseignants de secrétariat
évaluent plutdt séveérement leur programme d’¢tudes puisqu’ils soulignent tous au
moins un aspect négatif pendant que seulement sept enseignants expriment au moins
une opinion positive. Les reproches se répartissent presque également entre la criti-
que de cours spécifiques et le désaveu de la structure du programme et de 'agence-
ment des contenus d’apprentissage. Les approbations empruntent une formulation
générale ou signalent les bienfaits de 'intégration des nouvelles technologies. En
usinage, presque tous les enseignants apprécient la structure du programme, sa forme
polyvalente et sa congruence avec la réalité professionnelle. Un groupe minoritaire
blime cependant la lourdeur du programme et le manque d’équipement. Malgré
leurs divergences, tous les enseignants reconnaissent que leur programme est adapté
aux exigences du marché du travail.

Les enseignants expriment deux visions de leur r6le dans la transmission du savoir
professionnel. Certains insistent sur la dimension relationnelle et se présentent comme
des guides, des animateurs ou des personnes ressources qui stimulent la motivation
et l'investissement des éleves dans leur apprentissage. D’autres soulignent principa-
lement importance qu'ils accordent & lacquisition des divers types de savoirs chez
leurs éleves. Les enseignants d’usinage se répartissent également entre ces deux visions
du réle d’enseignant. Ils sont effectivement aussi nombreux 4 insister sur la transmis-
sion du savoir, 'animation pédagogique et la combinaison des deux perspectives.
Quant a leurs collegues de secrétariat, ils privilégient d’abord la transmission du savoir
ou accordent autant d’'importance aux deux orientations dans leur pratique, tandis
que quelques enseignants affirment leur orientation humaniste en agissant comme
guide et personne ressource aupres de leurs éleves.

Malgré des divergences observées entre Jes enseignants de chaque profil de forma-
tion quand ils Sexpriment sur les types de savoirs valorisés par le marché du travail,
nous constatons que les modalités de socialisation qu’ils proposent aux éleves repo-
sent sur un méme canevas de perception de leurs éleves et d'interprétation des exi-
gences de 'adaptation au monde du travail. Si 'on sattarde aux savoirs et aux capa-
cités reconnus aux éleves les plus forts et 2 la facilité d’insertion professionnelle
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prétée aux éleves, nous remarquons une unanimité des enseignants en faveur du
savoir-étre ol priment les capacités de participation. Par ailleurs, la méme concor-
dance s'observe en regard des difficultés d’insertion anticipées chez les éléves 4 cause
de déficiences touchant les savoir-étre en termes de difficultés personnelles et d’inca-
pacités participatives. Leur vision de leur réle d’enseignant valorise la transmission
du savoir tout en reconnaissant I'approche humaniste. Lanalyse des représentations
didactiques approfondira cet aspect des perspectives éducatives des enseignants.

Représentations didactiques des enseignants

Les représentations didactiques des enseignants sont d’abord considérées globa-
lement & travers I'expression de chaque enseignant vis-a-vis de la représentation de
I'enseignement et de 'apprentissage. Notre volonté de comprendre les comportements
pédagogiques des enseignants nous conduit 4 scruter ensuite les stratégies d’ensei-
gnement et les modes d’apprentissage privilégiés par les maitres de 'enseignement
professionnel. Létude de la représentation de 'enseignement et de I'apprentissage
sappuie sur la classification des modeles éducationnels de Joyce et Weil (1972),
soit les modeles du développement personnel, de la modification du comportement,
du traitement de I'information et de 'interaction sociale. Les trois premiers modeles
traduisent 'évolution des tendances de I'éducation au Québec et s'inspirent successi-
vement et essentiellement des psychologies humaniste, béhavioriste et cognitiviste-
constructiviste ol ils puisent leurs fondements et leurs ressources (Reumont et Reumont,
1991; Tardif et Gauthier, 1993; Tardif, 1992). Quant aux modeles de I'interaction
sociale, ils permettent de considérer les relations avec les institutions sociales et
économiques qui modulent 'enseignement professionnel.

Le premier instrument d’identification de la représentation de 'enseignement
et de Papprentissage des enseignants est un questionnaire de quarante énoncés regrou-
pés autour des quatre paradigmes ¢éducationnels suivants: les tendances humaniste,
cognitiviste, sociale et béhaviorale. Un exemple d’énoncé tiré du questionnaire se
lit ainsi: «Les objectifs de formation sociale sont mieux atteints par des activités
d’enseignement-apprentissage qui se font en groupe et qui sont souvent détermindes
par le groupe». Chaque paradigme comporte dix items; I'enseignant inscrit, sous
désaccord, son rejet ou sa trés faible adhésion 4 un item donné; une adhésion forte
ou totale & un item donné est compilée sous accord. Le tableau 2 présente la compi-
lation des réponses aux dix items de I'échelle de représentation de chaque para-

digme.

Chez les quinze enseignants, le tableau démontre une adhésion beaucoup plus
qu’un rejet des idées véhiculées par les items de chacune des quatre échelles. Ceci
va a 'encontre d’une éventuelle exclusion entre chaque paradigme qui inciterait a
penser qu'un choix humaniste peut souvent impliquer un rejet du béhaviorisme ou
que des représentations cognitivistes peuvent venir en conflit avec des représentations
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humanistes ou sociales. De plus, soulignons que, dans 'ordre, les enseignants font
un choix pour la tendance cognitiviste (84 %), puis humaniste (80 %), sociale (73,3 %)
et béhaviorale (66,7 %).

Tableau 2

Choix des enseignants aux quatre échelles de représentation
de I'enseignement-apprentissage

Echelles
Niveaux Humaniste Cognitiviste Sociale Béhaviorale Total
Désaccord 30 24 40 50 144
20 % 16 % 26,7 % 33,3 %
Accord 120 126 110 100 456
80 % 84 % 73,3 % 66,7 %
Total 150 150 150 150 600

La représentation cognitiviste qui domine les choix des enseignants révéle
non seulement 'importance qu’ils accordent 4 'intégration des connaissances par
Péléve, mais aussi la valorisation du développement de lintelligence de I'éleve, de
sa fagon de traiter les informations et de les organiser afin de résoudre des problemes
professionnels. Leur choix, dominé par la psychologie cognitive, se situe dans un
courant d’actualité indéniable (Gagné, 1976; Gagné, 1985; Gagné et Briggs, 1974).
Selon Tardif (1992, p. 72), la représentation cognitiviste de 'enseignement se mani-
feste ainsi: création d’un environnement a partir des connaissances antérieures de I'éleve,
environnement axé sur les stratégies cognitives et métacognitives et sur 'organisation
des connaissances, environnement constitué de tiches completes et complexes,
environnement coercitif, c’est-a-dire marqué par des balises.

La représentation humaniste qui gagne 'adhésion de 80 % des enseignants
sexprime par les énoncés qui traitent de I'épanouissement de la personne, qui valo-
risent la globalité de 'étre humain et qui nécessitent des apprentissages ol toutes les
dimensions de la personnalité sont visées. Reconnaissant que I'apprentissage est un
acte personnel sous la responsabilité de I'éleve, les enseignants agissent plutdt comme
personnes ressources et favorisent un climat propice a 'auto-apprentissage et a la
croissance personnelle.

La représentation sociale, qui ressort a 73,3 %, se caractérise par un enseigne-
ment profondément enraciné dans la réalité et par une concertation soutenue entre
le milieu scolaire et les institutions sociales dont celles du milieu du travail qui se
manifestent principalement 4 loccasion des stages des éléves. Les objectifs de forma-
tion intégrent le développement de la responsabilité sociale et les valeurs sociales
de la participation et de 'adaptation au contexte organisationnel du métier enseigné.
Les éleves sont ainsi sensibilisés A 'acquisition des connaissances techniques et des
qualités organisationnelles et sociales utiles & leur intégration au milieu de travail.
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La représentation béhaviorale qui touche notamment les modeles de modifi-
cation de comportement retient 66,7 % de 'accord des enseignants. Les activités
d’apprentissage y sont séquentielles et trés structurées. Lenseignant, lors de sa planifi-
cation, doit prévoir et déterminer les conditions de I'environnement éducatif: fixer
les objectifs spécifiques et hiérarchisés d’apprentissage, organiser le contenu en petites
unités d’apprentissage, analyser les besoins des éléves en fonction de leurs connais-
sances préalables et structurer I’évaluation. Lenseignant est ainsi un spécialiste de
I'analyse systématique et 'enseignement devient un processus technologique. Lensei-
gnant utilise le renforcement pour conduire I'éléve vers le succes.

Le deuxieme instrument d’expression globale des représentations didactiques
des enseignants s’intitule «Identification 4 un type de représentation de enseigne-
ment et de 'apprentissage» et comporte quatre descriptions présentées individuel-
lement sur autant de cartes descriptives. Celles-ci s'inspirent de la classification des
modeles éducationnels (Bertrand, 1977; Bertrand et Valois, 1982) et de la descrip-
tion des quatre familles de modeles d’enseignement de Joyce et Weil (1972) vulga-
risée par Dalceggio (1978). Lenseignant choisit la description a laquelle il s'identifie
le plus. Idéalement, les résultats de cette épreuve devraient confirmer ceux du précé-
dent questionnaire y apportant ainsi un élément de validité. Le tableau 3 décrit la
relation entre les choix de la représentation de I'enseignement-apprentissage par le
questionnaire et par les cartes descriptives.

Tableau 3

Relation entre les choix de la représentation de I'enseignement-apprentissage
par le questionnaire et par les cartes descriptives

Choix par cartes

Représentations Humaniste Cognitiviste Sociale Béhaviorale Total
Humaniste 4 0 1 0 5
Choix Cognitiviste 3 6 0 0 9
par Sociale 1 0 0 0 1
questionnaire Béhaviorale 0 0 0 0 0
Total 8 6 1 0 15

Les enseignants optent presque également pour les cartes humaniste (N = 8)
ou cognitiviste (N = 6) délaissant conséquemment les tendances sociale (N = 1) et
béhaviorale. Globalement, ces résultats confirment les observations déja obtenues
grice au questionnaire, premier instrument d’identification des représentations.
Pour démontrer la relation entre ces deux modalités d’identification de la repré-
sentation de I'enseignement et de I'apprentissage, les scores au questionnaire ont été
transformés en rang et le choix prioritaire de chaque enseignant a été retenu a des fins
de comparaison avec le choix du paradigme éducationnel fait par sélection d’une
carte descriptive.
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Le tableau montre que les deux tiers des enseignants privilégient le méme
paradigme éducationnel lorsqu’ils expriment leurs représentations de l'enseignement
et de apprentissage en choisissant une carte descriptive ou en répondant au question-
naire. La constance de leur option est de type cognitiviste ou de type humaniste.
Parmi le dernier tiers des enseignants qui ne retient pas le méme paradigme éduca-
tionnel, les courants cognitiviste et humaniste sont conjugués. Ceci met en évidence la
dominance des modeles cognitiviste et humaniste.

Lidentification des stratégies d’enseignement vues comme un plan concerté
visant 2 faire interagir les éléments d’une situation pédagogique pour atteindre des
objectifs spécifiques est aussi étudiée. Pour ce faire, 'observation directe ou simulée
elit été idéale. Cependant, les contraintes du milieu nous ont obligées 4 lui substi-
tuer une description sommaire de la typologie des stratégies de Chaftee (1985) et
4 demander aux enseignants d’identifier celle qui est la plus proche de leur fagon
habituelle d’enseigner. Les trois stratégies sont la stratégie linéaire, la stratégie
adaptative et la stratégie interprétative. Le tableau 4 présente les choix des ensei-
gnants et la relation entre la représentation de 'enseignement-apprentissage et les
stratégies d’enseignement.

Tableau 4

Relation entre la représentation de I'enseignement-apprentissage
et les stratégies d’enseignement

Représentations
Stratégies
d’enseignement Humaniste Cognitiviste Sociale Béhaviorale Total
Linéaire 1 1 1 0 3
Adaptative 6 5 0 0 1
Interprétative 1 0 0 0 1
Total 8 6 1 0 15

La majorité des enseignants (N = 11/15) se pergoivent comme trés souples face
aux conditions de la situation pédagogique puisqu’ils choisissent la stratégie adapta-
tive. Celle-ci permet des ajustements aux conditions changeantes de 'environnement
en modifiant les moyens et méme les buts poursuivis au cours d’'une démarche
pédagogique. Les enseignants peuvent ainsi tenir compte plus aisément de la com-
plexité et de la variabilité dans le temps des multiples aspects des situations péda-
gogiques qu’ils expérimentent. Leur choix révele la confiance dans leur capacité
de réagir avec justesse et rapidité. Par ailleurs, les trois enseignants qui utilisent la
stratégie linéaire reconnaissent ainsi travailler selon un plan préétabli et détaillé en
fonction de la structure et des politiques éducatives et organisationnelles acceptées
par 'équipe enseignante. Cette stratégie laisse cependant peu de place 4 'improvi-
sation dans la classe. Un seul enseignant opte pour la stratégie interprétative qui
tient compte de la complexité des facteurs interpersonnels en cause, soit la com-
plexité cognitive et affective inhérente au groupe social.
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Les choix des stratégies d’enseignement ont été comparés aux résultats des
représentations de Penseignement-apprentissage obtenus au moyen des cartes descrip-
tives des quatre courants éducationnels (deuxiéme instrument méthodologique).
En toute congruence, six enseignants s'étant identifiés 4 la représentation huma-
niste de 'enseignement et de 'apprentissage utilisent la stratégie adaptative. Il parait
cependant plus difficilement conciliable que cinq enseignants ayant opté pour la
représentation cognitiviste choisissent aussi la stratégie adaptative. La stratégie linéaire
semblerait mieux répondre aux finalités du courant cognitiviste en ce sens qu’elle
permet un traitement adéquat et systématique de I'information. Cependant, un seul
maitre a fait cette combinaison de choix. Face 4 ces incongruences, du moins
apparentes, il ressort que, pour Jes maitres «cognitivistes» dans I'dme, I'idéal serait une
stratégie linéaire, mais la réalité du quotidien (clientele étudiante, organisation maté-
rielle des locaux et de 'équipement, temps disponible, etc.) fait que, en pratique, ils
adoptent une stratégie adaptative. Il est aussi étonnant qu’un enseignant ait associé
la représentation sociale de I'enseignement et de Papprentissage avec la stratégie liné-
aire alors que la stratégie interprétative aurait fait preuve d’une plus grande congruence.

Lanalyse des modes ou styles d’apprentissage des éléves est utilisée comme un
moyen complémentaire de cerner un autre aspect des comportements pédagogiques
des maitres de 'enseignement professionnel. Parmi les nombreuses classifications
des styles d’apprentissage (Cornett, 1983; Curry, 1983; Despins, 1985; Guilford, 1980;
Hunt, 1971; Huteau, 1987; Messick, 1982), I'étude des modes d’apprentissage des
éleves de 'enseignement professionnel retient la typologie de Kolb (1984) qui s'inté-
resse & 'apprentissage expérientiel. Kolb fait correspondre les quatre types de dévelop-
pement de la personne 4 quatre modes d’apprentissage: I'expérience concrete ou le
sujet fonctionne de fagon intuitive, subjective et créatrice; 'observation réflexive ol
le sujet veut comprendre, savoir et penser; la conceptualisation o1 le sujet fonctionne
de fagon logique, scientifique et abstraite; 'expérimentation active ou le sujet agit,
influence et provoque le changement. Les enseignants ont été invités 4 identifier des
modes d’apprentissage auxquels leur enseignement fait appel ou qu'il renforce. Malgré
cette consigne les orientant vers plusieurs choix, ils ont unanimement retenu un seul
mode d’apprentissage présenté au tableau 5 et mis en relation avec la représentation
de enseignement-apprentissage.

Il est difficile de dégager un consensus de cette sélection d’un mode d’appren-
tissage de I'éleve méme si plus d’enseignants (N = 5) privilégient I'expérimentation
active. Ce choix semble cependant congruent avec un enseignement professionnel
ol la maitrise du savoir-faire occupe une place importante. Selon ces résultats, lensei-
gnant s’attarderait davantage au développement des habiletés pratiques de ses éleves
afin de comprendre des phénomenes et négligerait la stimulation de leur réflexion
théorique. Dans ce contexte, la maitrise du fonctionnement des choses susciterait
Pintérét de 'éleve et sa satisfaction naitrait de I'influence de son action sur son
environnement ou du développement de ses capacités productives.
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Tableau 5

Relation entre la représentation de I'enseignement-apprentissage
et les représentations des modes d apprentissage

Représentations
Modes
d’apprentissage Humaniste Cognitiviste Sociale Béhaviorale Total
Expérience concréte 1 1 0 0 2
Observation 2 0 0 0 2
réflexive
Conceptualisation 2 1 0 0 3
Expérimentation 2 2 1 0 5
active
Total 7 4 1 0 12

La recherche d’une relation entre le mode d’apprentissage suscité par les ensei-
gnants et leurs représentations de 'enseignement et de 'apprentissage laisse voir une
dispersion sans tendance particuli¢re. La flexibilité exprimée par les enseignants
en répondant au premier questionnaire (tableau 2), ot les quatre représentations
de 'enseignement et de 'apprentissage sont fortement présentes, réapparait quand
ils spécifient le mode d’apprentissage qu'ils suggerent ou renforcent par leur ensei-
gnement.

Nous avons justifié la dominance du mode d’apprentissage par 'expérimentation
active (N = 5) par des raisons de congruence avec un enseignement de type profes-
sionnel; cependant, ce mode d’apprentissage ne corrobore aucune tendance spéci-
fique quant 4 la représentation de I'enseignement et de 'apprentissage. Par ailleurs,
les deux enseignants 4 tendance humaniste ou cognitiviste qui stimulent le mode
d’apprentissage par 'expérience concréte font confiance au potentiel créateur de
leurs éleves. Ils encouragent les implications concretes, les émotions, la complexité,
Pintuition; ils autorisent la flexibilité d’esprit Sexercant hors de structures préétablies;
ce faisant, ils ouvrent la porte a I'activité de 'hémisphere cérébral droit sensible &
des stimuli de cette nature (Desrosiers-Sabbath, 1993).

Deux enseignants mettent en relation le mode d’apprentissage par observation
réflexive et la vision humaniste de 'enseignement et de l'apprentissage. Il n’y a aucune
incompatibilité entre ces choix et ceux d’autres enseignants de méme tendance huma-
niste qui ont opté pour des modes d’apprentissage différents. Le fait que la typologie
de Kolb, dans son ensemble, soit centrée sur I'éléve, confere 4 tous les choix un carac-
tere humaniste. Lapprentissage par lobservation réflexive décrit un profil d’¢leve qui
aime rechercher le sens des situations, regarder les choses selon différentes perspec-
tives et se référer A ses propres jugements et sentiments pour former ses opinions.
Parmi les trois derniers enseignants qui ont opté pour le mode d’apprentissage par
conceptualisation, deux sont de tendance humaniste et un de tendance cognitiviste.
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Lapprentissage par conceptualisation caractérise I'éléve qui se réfere aux concepts,
aime la réflexion et peut développer des théories générales.

Si 'enseignant doit tenir compte des modes d’apprentissage de ses éleves et
orchestrer ses pratiques pédagogiques en conséquence, il peut aussi souhaiter que ses
éleves operent efficacement selon plusieurs modes d’apprentissage. Pourtant, chaque
enseignant n'a pointé qu'un seul mode d’apprentissage, alors que la consigne était
ouverte 2 plusieurs choix. La distribution presque aléatoire des modes d’apprentis-
sage en regard des représentations de 'enseignement et de 'apprentissage pourrait-
elle étre interprétée comme un indice de la multiplicité des modes d’apprentissage que
les maitres de I'enseignement professionnel peuvent susciter aupres de leur clientele?

Cette analyse didactique révéle la prédominance des représentations cogni-
tiviste et humaniste de I'enseignement et de 'apprentissage chez les maitres de I'ensei-
gnement professionnel. Quant 2 leurs pratiques pédagogiques, elles se dévoilent
d’abord i travers le type de stratégies d’enseignement dit stratégie adaprative, puis
a I'intérieur du mode d’apprentissage que leur action didactique favorise, a savoir
Pexpérimentation active. La combinaison de la stratégie d’enseignement et du mode
d’apprentissage privilégiés est tout 2 fait cohérente. Par ailleurs, quand la sélection
de chacun de ces deux types de manifestation de la pratique pédagogique est mise
en relation avec les représentations de 'enseignement et de 'apprentissage, la pre-
miere position est attribuée  'option humaniste alors que la représentation cogni-
tiviste est plus faible. Uanalyse montre ainsi que la relation entre la représentation
de 'enseignement et de Papprentissage et son actualisation dans les pratiques péda-
gogiques ne présente pas un caractere de congruence soutenue. Pour les enseignants
qui ont contribué A cette étude et plus généralement pour les enseignants et méme
pour les formateurs de maitres, ’harmonisation du couple théorie-pratique demeure
un défi éducatif qu’il est difficile de relever.

Conclusion

La rareté des recherches sur les maitres de I'enseignement professionnel ainsi que
les transformations technologiques et organisationnelles qui modulent leurs pratiques
pédagogiques autant que les savoirs qu'ils doivent transmettre nous obligent a une
analyse exploratoire. Les pistes d’interprétation élaborées ici ne constituent que la
premiere étape d’une analyse multidisciplinaire consacrée a la compréhension du
travail des maitres 2 I'intérieur du processus d’appropriation du savoir professionnel
chez les éleves du secondaire.

Les modalités de socialisation valorisées par les enseignants sont marquées par
le souci de faciliter 'adaptation de leurs éléves aux attentes du marché du travail.
Méme si les enseignants en usinage insistent davantage sur la transmission des savoirs
et des savoir-faire, tous les enseignants pronent le développement des savoir-étre
en privilégiant les capacités de participation et d’adaptation comme instrument
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d’insertion de leurs éléves au marché du travail. Linsistance des enseignants sur I'inté-
riorisation de ces savoir-étre qui viennent doubler les savoirs techniques influence
parallelement les pratiques pédagogiques de ces mémes enseignants qui privilégient
une stratégie d’enseignement adaptative et qui favorisent 'expérimentation active
comme mode d’apprentissage de leurs éleves. Il semble, en effet, qu’il y ait complé-
mentarité et méme convergence entre les modalités de socialisation valorisées par
les enseignants et les pratiques pédagogiques qu’ils utilisent pour faire acquérir la
maltrise des savoirs et des savoir-faire et pour susciter le développement des savoir-
étre qui aident a cette socialisation. Le regard sociologique et la perspective didac-
tique révelent ainsi, chez les enseignants, une méme préoccupation de considérer les
multiples changements de I'environnement et une volonté implicite de développer,
chez leurs éleéves, les aptitudes de participation et d’adaptation a ces changements.

La cohérence entre les fruits de 'analyse sociologique et de I'étude didactique
se reproduit dans la conjugaison de la vision du réle de 'enseignant dans la transmis-
sion du savoir et sa représentation de Penseignement et de I'apprentissage. D’une
part, les enseignants expriment leur rdle dans la transmission du savoir en insistant
presque autant sur la dimension cognitive de communication des divers types de
savoirs que sur la dimension relationnelle de guide et d’animateur qui stimule la
motivation de I'éléve A apprendre. D’autre part, ces mémes enseignants valorisent
aussi deux orientations de la représentation de 'enscignement et de 'apprentissage
ol la représentation humaniste est orientée vers I'éleve alors que la représentation
cognitiviste s'attarde davantage 2 la transmission et & P'assimilation des connaissances
par ['éleve.

Malgré le développement de programmes d’¢tudes marqués par le morcellement
de l'apprentissage en objectifs qui s inspire d’une représentation béhaviorale de I'ensei-
gnement et de 'apprentissage, les enseignants continuent A négliger 'orientation béha-
viorale dans leurs représentations didactiques. Par ailleurs, le courant cognitiviste,
récemment mis de 'avant dans la formation des maitres, n'a probablement pas marqué
la formation initiale des enseignants rencontrés, puisque ceux-ci sont impliqués
dans 'enseignement depuis treize ans en moyenne. Méme si leur formation pédago-
gique a, sans doute, été inspirée par le courant humaniste, les enseignants qui ont
participé & I'étude manifestent de I'intérét pour un enseignement plus orienté vers
le développement des aptitudes cognitives chez leurs éléves tout en valorisant 'acqui-
sition des savoir-étre qui leur paraissent appréciés sur le marché du travail. Ceci permet-
trait de comprendre la cohabitation de l'orientation humaniste et de l'option cognitiviste
induite de 'étude sociologique autant que de I'analyse didactique.

NoTEs

1. La recherche sur laquelle s'appuic cet article a été rendue possible grice & une subvention du
Conseil de recherches en sciences humaines du Canada et & une autre subvention du Fonds
pour la formation de chercheurs et I'aide 2 la recherche du gouvernement du Québec.
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2. Cette réforme porte de trois 2 quatre ans la durée des érudes universitaires et accroit
considérablement le nombre et la durée des stages de formation dans les écoles.

3. Les commissions scolaires sont des entités régionales qui ont la responsabilité de gérer
I'enseignement des ordres primaire et secondaire pour toutes les clientéles du territoire desservi.

4. Les universités souhaitent que les maitres de I'enseignement professionnel puissent avoir acces
a des érudes complétes de premier et de deuxieme cycles universitaires, ceci, afin de pouvoir
bénéficier d’'une meilleure tl(a)rmation, de rehausser leur statut professionnel et d’avoir accés aux
avantages salariaux et aux possibilités de promotion offerts aux maitres de I'enseignement général.

5. Lesucces, en 1988, des premieres expériences d’intégration dans les mémes classes des éleves
jeunes ou provenant de la formation générale et des éleves adultes ou ayant quitté I'école depuis
plus d’un an encourage le ministére de 'Education 4 généraliser ces expériences. La fusion du
réseau de 'enseignement professionnel des jeunes et du réseau de 'enseignement professionnel
des adultes est implantée. Cette intégration permet de rentabiliser les ateliers de formation et elle
oblige les enseignants de'enseignement professionnel et les formateurs d’adultes i travailler ensemble.

6.  Certe étude multidisciplinaire réunit des spécialistes en psychologie cognitive, didactique, mesure
et évaluation du savoir et sociologie de I'éducation. Elle est aussi longitudinale et commence
avec le début des études professionnelles de deux cohortes d’éléves (secrétartat et usinage) et se poursuit
jusqu’a la fin de la premiere année apres la sortie de I'école de ces ¢léves. Les données sont ainsi
recueillies de 1990 2 1994. Pendant cette période, quatre séquences de cueillette d’information
sont retenues: 1) début des études; 2) mi-programme d’études; 3) fin des études et 4) un an aprés
la sortie de I’école.

7. Le réforme déja évoquée sest accompagnée de changements radicaux dans la conception et
I'élaboration des programmes d’études ainsi que dans les guides pédagogiques et autres
instruments qui les traduisent.

8. Nous travaillons aussi, avec Sophie Grossmann et Sylvie Varin 4 la rédaction d’un volume consacré
a Panalyse de 'ensemble de I'expérience scolaire des éléves rencontrés.

Abstract ~ This article presents the analytic frame and the methodology related to a didactic
approach within a sociological perspective which was used to analyze teachers’ reprensentations.
These teachers work with students enrolled in a diploma program of professional studies
(DEP) in machinery or in secretarial services. The authors describe the socio-professional
characteristics of these teachers and their methods for developing socialization processes.
These processes are examined from information about teachers’ representations of the
types of knowledge related to content area taught and to the workplace, as well as teachers’
perception of their students and of their own role towards students. The analysis shows
that teachers promote social skills, specifically those related to developing capacities to
participate more fully in the workplace. The study of didactic representations shows the
presence of both humanistic and cognitive objectives. Observations from both sociological
and didactic perspectives show that teachers are preoccupied with the need to develop students’
participatory skills as well as their abilities to adapt to a changing workplace environment.

Resumen — Este articulo presenta el marco de andlisis y la metodologfa de un enfoque
did4ctico aliado a una perspectiva socioldgica para analizar las representaciones de maestros
que trabajan con alumnos inscritos en un diploma de estudios profesionales en secretariado
o en fabricacién industrial. A continuacién se discuten las caracteristicas socioprofesionales
de los maestros y sus modalidades de socializacién, a través del estudio de la representacién
de tipos de conocimientos que ellos relacionan con la profesién docente y con el medio



828 Revue des sciences de I'éducation

de trabajo, asi como del estudio de sus representaciones de sus propios alumnos y de sus
relaciones con ellos. Estas representaciones valorizan el saber-ser centrado en la capacidad
de participacién en el medio de trabajo. El estudio de las representaciones did4cticas
pone en evidencia la cohabitacién de las orientaciones humanista y cognoscitiva en los
maestros de ensefianza profesional. Las observaciones sociolégicas y did4cticas revelan
una misma preocupacién de los maestros frente a los cambios en el medio de trabajo y al
desarrollo de aptitudes de sus alumnos para participar y adaptarse a estos cambios.

Zusammenfassung — Dieser Artikel stellt den Rahmen und die Methodik einer soziologisch
orientierten didaktischen Erforschung der Auffassungen von Lehrern dar, die mit Schiilern
arbeiten, die ein Fachschuldiplom (DEP) als SekretirIn oder als MaschinistIn anstreben.
Er behandelt anschlieffend das sozialberufliche Profil der Lehrer und deren Sozialisierungs-
modalititen, wobei untersucht wird, wie die Typen der Kenntnisse betrachtet werden,
die sie mit dem gelehrten Beruf und mit der Arbeit verbinden, und wie sie die Schiiler und
deren Rolle ihnen gegeniiber sehen. Diese Auffassungen valorisieren die personengebunde
Gewandtheit, vor allem aber die Fihigkeit, am Arbeitsmilieu teilzuhaben. Die Analyse der
didaktischen Auffassungen bringt die Tatsache in den Vordergrund, daf§ die humanistische
und die kognitivistische Richtungen bei den Fachschullehrern gleichermaflen vertreten
sind. Bei der soziologischen und didaktischen Untersuchung kommt zum Vorschein,
daf sich die Lehrer sehr mit dem Umstand befassen, dafl das Arbeitsmilieu sich verindert
und ihre Schiiler neue Fihigkeiten entwickeln miissen, um mit diesen Verinderungen
fertigzuwerden.
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