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On remarque dans le réseau collégial, depuis quelques années déjh, un 

accroissement du nombre d'étudiants iidultcs qui s'inscrivent, plus particulièrement au 

secteur professionnel de I'enseignement régulier. Cette situation vient confronter les 

enseignantes i une nouvelle réalité. D'autres part, les étudiantes jeunes et adultes 

doivent apprendre B travailler ensemble pour une période prescrite de trois ans. 

Cependant grâce à des entrevues et des rencontres avec les enseignantes des 

programmes de Techniques de travail social et de Techniques de soins infirmiers, et 

des entrevues de groupes avec des Ctudiantes provenant des deux programmes pré- 

cités et du département de Technique d'éducation spécialisée nous avons mis en 

Cvidence l'existence de deux types de pratiques pédagogiques dans ce type de groupe- 

classe soit les pratiques de non-intervention et les pratiques d'intégration. 

Toutefois. il est apparu essentiel d'identifier la logique qui anime ces pratiques 

pour dégager le sens accordé aux agirs professionnels. il s'agissait. pour utiliser une 

expression chère à Watzlawick (1975) d'entrer dans le modèle du monde de la 

personne, autant que faire se peu. Il est ressorti de l'analyse de ces données des 

constats stimulants pour la pratique, principalement dans des programmes en train de 

se redéfinir à partir de l'approche par compétences. Les pratiques de non-intervention 

mettent en évidence trois situations qui méritent notre attention. Premièrement on 

remarque que des enseignantes de groupes mixtes se retrouvent, souvent bien 

involontairement, à idéaliser I'enseignement aux adultes. Deuxièmement, un 



phénomène d'autocensure se manifeste entre les étudiantes qu'elles soient jeunes ou 

adultes. Cette situation vient exacerber des tensions qui donnent naissance au 

troisième phénomène, soit la polarisation des différences. En attribuant aux jeunes, 

aussi bien qu'aux adultes, un niveau arbitrairement pré-déterminé d'habiletés et de 

capacités à s'auto-diriger qui se base uniquement sur l'âge. pénalise un bon nombre 

d'étudiantes à di ffirents niveaux et ce. particulièrement dans certains programmes du 

secteur professionnel. Les enseignantes sont interpellées par ces phénomènes qui 

mettent en évidence la difficulté des étudiantes à collaborer entre elles, à s'adapter à 

de nouvelles situations. à être ernpathique oc à. communiquer de manière efficace. 11s 

mettent aussi en évidence la complexité accrue de lu gestion de classe lorsqu'il y a 

mixité d'âge. 

De leur coté. les pratiques d'intégration semblent une avenue appropnie au 

contexte. Cependant. malgré le fait qu'elles fworisent des interactions fructueuses et 

des apprentissages cohérents avec les programmes de formation ciblés, elles 

présentent des exigences pédagogiques et relationnelles qui les rendent parfois 

impopulaires. À partir de ces deux types de pratiques nous avons cherché à identifier 

des approches pédagogiques ou des stratégies plus précises permettant d'éviter les 

contre-coups des pratiques de non-intervention et de favoriser le développernent de 

pratiques d'intégration. Plusieurs pistes s'avèrent intéressantes que ce soit le modèle 

de formation pour le développement des habiletés professionnelles d'ordre 

socioaffectif, l'apprentissage coopératif, la pédagogie différenciée ou le modèle se 

référant à la maturité d'apprentissage de l'apprenant. II se dégage des résultats de 

l'analyse que plusieurs stratégies pédagogiques ou approches peuvent s'inscrire dans 

des pratiques d'intégration dans la mesure ou le collège et les enseignantes partagent 

une logique de responsubilisatian vis-à-vis des changements dans la clientèle 

étudiante. 



La nature des problèmes. des difficultés, des situations rencontrées par les 

enseignantes aussi bien que par les étudiantes nous permet d'explorer la situation dans 

une toute autre perspective. En effet, en abordant la problématique non plus sous 

l'angle de la seule différence d'âge mais plutôt en y voyant le reflet de la difficulté des 

uns et des autres h composer avec la différence, à accepter et reconnaître "l'autre" 

comme ayant droit de se distinguer nous pouvons trouver des pistes de réflexion et 

d'action tout à fait appropriée dans I'approc he intercul turel le. 

Un des aspects originaux de cette recherche est qu'elle nous donne accès aux 

points de vue des personnes concernées par la question: des enseignantes, des 

etudian tes jeunes et des itudiantes adultes. Ces données vont permettre, entre autres. 

une sensibilisation du réseau collégial à la réalité des étudiantes que nous avons 

rencontrées et à leurs besoins ainsi qu'i la réalité des enseignantes rattachées à ce type 

de groupe: leur isolement, leurs difficultés. leurs intérêts etc. Cette recherche ouvre 

la porte ù plusieurs autres démarches d'exploration. d'expérimentation et 

d'explicitation des pratiques identifiées comme étant appropriées. 
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plusieurs années concernant mes propres pratiques pédagogiques au sein de groupes 

hétérogènes, c'est-à-dire composés de jeunes et d'adultes. dans le secteur régulier de 

l'enseignement collégial. Je remarquais des différences d'attitudes, de compréhension, 

de participation entre les jeunes et les adultes, ce qui m'intluençait dans mes 

pratiques. D'autre part. au fi l  des ans, plusieurs étudiantes adultes m'ont partagé des 

malaises, difficultés ou frustrations vécues dans leur groupe de base. Simultanément, 

dans le cadre de la supervision de stage, je réalisais & quel point j'avais des attentes 

particulières face aux adultes notamment qu'ils démontrent de l'initiative. soient 

autonomes face h leurs apprentissages et responsables. D'autre part, j'appréciais leur 

dynamisme qui me stimulait enfin au plan professionnel. Cependant la dyrnanique qui 

s'installait en classe était particulière car de leur coté les jeunes m'ennuyaient de plus 

en plus. 

Je pris conscience que bien que mon expérience professionnelle m'ait conduit 

à enseigner à différentes clientèles: des enfants. des jeunes du secondaire. du collégial 

et de l'université puis à des adultes, i l  s'agissait toujours de groupes homogènes au 

niveau de l'âge. 

Cependant, le phénomène de la mixité d'âge s'est avéré persistant au fil des 

ans entrainant avec lui la réccurence de certains types de malaises, par exemple : des 

difficultés au niveau de l'encadrement, de l'enseignement et du rythme 

d'apprentissage. 

C'est en tentant de partager mes questionnements avec des collègues et une 

conseillère pédagogique du collège que j'ai réalisé qu'il s'agissait #un nouveau 
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phénomène au niveau collégial et que peu de recherches québécoises s'étaient 

penchées sur la question. Il est alors apparu important, dans l'intérêt des étudiants 

aussi bien que dans le mien, de lever le voile sur cette réalité particulière. Un projet 

de recherche a été proposé au Programme d'Aide à la Recherche sur l'Enseignement 

et l'Apprentissage (PAREA), qui a accepté de financer la réalisation de ces travaux. 

Considérant la culture du collégial, les exigences de PAREA, le sujet de la 

recherche aussi bien que mes intérêts personnels, une méthodologie et une approche 

collaborative avec le milieu s'est imposée. Donner la parole aux étudiantes et aux 

enseignantes concernées par cette situation s'est avéré nécessaire pour connaître le 

sens qu'elles accordaient à leur expérience de cohabitation. En brisant le silence et en 

permettant aux étudiantes jeunes et adultes de se parler dans le cadre d'une entrevue, 

j'rstimais pouvoir obtenir un matériel riche d'informations nouvelles. il a aussi été 

choisi de solliciter la collaboration des enseignantes à d'autres étapes du processus de 

recherche notamment pour vérifier si notre première analyse faisait échos à. leurs 

expériences et procéder aux ajustement nécessaires. 

J'ai alors opté pour une recherche intervention au cours de laquelle l'analyse 

des données se déroule progressivement tout au long de la démarche et vise à dégager 

des catégorisations à la manière des premières étapes de l'analyse qualitative de 

théorisation (Paillé. 1 994). 

Pour les fins de mon mémoire, j'entends me consacrer à l'analyse des 10 

entrevues semi-dirigées réalisées avec les étudiantes et les enseignantes et du matériel 

recueilli avec les professeurs tout au long du processus. 



PREMIER CHAPITRE 

LA PROBLÉMATIQUE 

1. SYNTHÈSE DE LA PROBLÉMATIQUE DE RECHERCHE 

Situation concrète: L'enseignement à des groupes du niveau collégial régu- 

lier composés de jeunes et d'adultes. 

Phénomène particulier: Les pratiques pédagogiques des professeurs. 

Problème de recherche: Face à la présence croissante des adultes au secteur 

régulier, i l  est essentiel d'obtenir des données concrètes 

sur Iü façon dont les professeurs composent avec cette 

situation et de proposer des pistes d'intervention. Le 

milieu est peu sensibilisé au phénomène et les 

professeurs procèdent au mieux de leurs connaissances 

sans trouver d'information et de support face au 

phénomène. 

Question de recherche: Comment les professeurs gèrent-ils concrètement i'hété- 

rogénéité et comment les étudiants vivent-its cette situa- 

tion? 
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2. REVUE DE LITI'ÉRATURE 

Notre objectif initial était de découvrir par le biais d'une revue de littérature 

des données ou des recherches s'étant intéressées au phénomène de l'enseignement B 

des groupes à mixité d'âge. La banque de données ERIC nous a permis d'identifier, 

dans un premier temps, des travaux pertinents à notre objet de recherche. D'autre 

part, plusieurs pistes ont été explorées en décomposant l'objet de recherche en thèmes 

distincts, de manière à cerner la problématique dans son ensemble. Il a donc été 

question de préciser l'ampleur du phénomène, de vérifier s'il existait entre les 

étudiants jeunes et adultes, des différences justifiant le recours i des stratégies 

pCdagogiques adaptées i i18ge des étudiants. Par la suite. i l  s'est avéré important de 

d'identifier les réactions habituelles du système d'éducation québécois i 

l'augmentation des adultes dans le réseau pour en venir ii voir comment la 

cohabitation des jeunes et des adultes a été analysée de manière plus spécifique. 

Pour terminer. ces données nous ont conduit B explorer les concepts de pédagogie 

versus andragogie afin d'orienter notre recherche de stratégies adaptées à la mixité 

d'âge dans les classes. 

2.1 La présence des adultes 

À l'origine. les collèges ont été conçus pour offrir une formation pré- 

universitaire ou professionnelle à des jeunes provenant du secondaire. Pendant 

plusieurs années. le collégial a effectivement accueilli une clientèle relativement 

homogène. Cependant, à l'image de plusieurs sociétés occidentales, la société 

québécoise est en mutation au niveau social, politique et économique. Ces profonds 

changements affectent aussi le réseau collégial, en élargissant sa mission à des 

clientèles de plus en plus variées ayant des besoins de formation spécifiques. 



La cohabitation des jeunes et des adultes à l'enseignement collégial régulier 5 

Les changements technologiques majeurs auxquels nous assistons, 

notamment la robotisation et l'informatisation des activités de travail, rendent 

nécessaire le perfectionnement des travailleurs et créent de nouveaux types de besoins 

de formation (hchaupsé, 1991). D'autre part, le retour massif des femmes sur le 

marché du travail depuis les années soixante-dix, souvent lié à une réorientation 

professionnelle. est égaiement un des facteurs importants qui explique la 

transformation des caractéristiques de la clientèle. 

De fait. la population adulte est en augmentation dans le réseau collégial. 

Alors qu'on en dénombrait 8 000 en 1967-1968 on en comptait 74 000 vingt ans plus 

tard. soit une augmentation de 825% (Kayembe et Bélanger, 1987). Plus 

spécifiquement. les adultes de 23 ans et plus, inscrits à temps plein au secteur régulier 

des collèges publics du Québec. composaient en 1987, 8.8% des étudiants, alors qu'en 

1993 ils représentaient 11.8% des tiudiants. soit 16 038 personnes (Fichier : 

Système d'information et de la gestion des données sur l'effectif collégiril, in Deguire, 

1996). Le nombre d'adultes inscrits aux programmes réguliers du collégial s'est 

effectivement accru de 3% en 6 ans dans le réseau. D'ailleurs, dans son étude 

Accroître l'accessibilité. le Conseil supérieur de l'éducation (1992 a) indique qu'à 

tous les ordres d'enseignement. tant secondaire, collégial, qrr'universitdrr. l'effectif 

crddte est en voie d'égaler, sinon de sirrpasser l'effectif jerine)). D'après Deguire 

( 1996), depuis 1989, en nombre absolu, il y a plus d'étudiants adultes à temps plein 

au secteur régulier. qu'il n'y en a à l'Éducation des adultes. Ce phénomène est 

attribuable en bonne partie aux nombreuses réorientations professionnelles de même 

qu'à des besoins de perfectionnement de plus en plus explicites. D'après le Conseil 

supérieur de l'éducation, cette tendance se maintiendra pendant une vingtaine dannée 

encore. Ii ne s'agit donc pas d'un phénomène passager mais d'une nouvelle réalité avec 
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laquelle le réseau collégid, en particulier, devra apprendre à composer (ICEA, 1993; 

Morin et Rivard, 1994). 

Ce phénomène est égaiement signalé aux États-unis. On note que la clientèle 

adulte qui s'inscrit ù des études supérieures est le groupe d'étudiants qui montre le 

plus fort accroissement (Brazziel. 1989) et que cette tendance semble vouloir se 

maintenir (Aslanian. 1 990). Parler d'étudiants adultes c'est aussi parler de femmes. 

Aux États-unis et en Grande-Bretagne, les femmes composent la majorité des 

étudiants adultes de ces pays.( Richardson et King, 1998, Departement of Education, 

1992a. I992b: Lenz et S haevitz. 1977). Actuellement. la proportion d'adultes qui  

fréquentent les universités amtricaines équivaut  h celle des étudiants dits 

« traditionnels».(Richardson et King 1998). 

2.2 Caractéristiques des étudiants traditionnels et non-traditionnels 

Alors que les enseignants de niveau collégial à. l'enseignement régulier sont 

habitués de côtoyer des jeunes, d'intervenir auprès d'eux. de les motiver et les évaluer. 

Alors qu'ils sont habitués d'échanger de manière plus ou moins formelle à leur sujet 

avec des collègues et alors qu'ils sont susceptibles de se former et de s'informer sur 

différents aspects de la pédagogie et des besoins des jeunes, qu'en est-il de leurs 

connaissances des adultes à titre d'étudiants? 

De leur point de vue, Bélanger et Kayembe (1987) n'hésitent pas à affirmer 

que dans le secteur régulier: la spécificité de la condition des adultes est très peu prise 

en considération et que les fornateun n'ont pas de formation andragogique pour 

s'ajuster rapidement aux exigences et caractéristiques de cette nouvelle clientèle. 
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Il importe donc. dans ce contexte, d'accorder une attention particulière aux 

caractéristiques des étudiants adultes. C'est pourquoi, dans un premier temps. la 

notion d'adulte sera précisée, pour ensuite aborder la question des caractéristiques 

spécifiques à ces apprenants pour finalement présenter certaines particulantés des 

etudiants (<traditionnels». 

La prisence de différences entre les étudiants adultes et les étudiants plus 

jeunes est, comme nous le verrons, acceptée et reconnue par différents auteurs et 

chercheurs. Mais de quelles différences est-il question'? Quelles sont celles qui 

concemen t l'enseignante'? Quel est l'impact des ces différences sur l'approche et les 

stratégies de l'enseignante'? Voilà. ce à quoi nous tenterons de répondre, ne serait-ce 

que sommairement. dans les pages qui suivent. 

2.3 La notion d'adulte 

Dans les années 60 et au début des années 70. lorsqu'on parlait des 

adultes dans différents milieux, on désignait habituellement le même groupe de 

personnes sans qu'il y ait trop de confusions possibles. Aujourd'hui. il en est tout 

autrement. Le contexte socio-économique a influencé directement la notion d'adulte 

en élargissant la définition et en proposant aux différents interlocuteurs la possibilité 

d'adapter le sens qu'iis accordent à cette appellation. L'uniformisation de la notion 

d'adulte cède la place à une adaptation multiforme qui oblige les utilisateurs de cette 

notion, pounant bien simple et usuelle, à préciser constamment le sens qu'ils y 

accordent ainsi que les frontières qu'ils dessinent. L'âge chronologique, d6temiiné 

pour fixer le seuil de passage du statut de jeune à celui d'adulte, varie lui aussi selon 

les situations et les institutions; à l'aide sociale, par exemple, on est considéré adulte à 

30 ans. Le monde de I'éducation se voit lui aussi obligé de préciser ce qu'il entend par 
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«adulte». Les définitions varient selon les niveaux académiques, les institutions 

d'enseignement et les organismes publics ou parapublics. Le Conseil des Collèges 

(1991) reconnaît d'ailleurs que la population adulte est difficile à cerner dans le 

contexte actuel et que, même en situant à 25 ans le seuil pour repérer les adultes, les 

données sous-estiment probablement leur fréquentation dans le secteur régulier. De 

son côté, le Conseil supérieur de l'éducation (1992 b) précise: r Entre les vpes en 

yiielqrie sorte purs du jeune et de l'adulte, e-riste tortte rrne gamme cle profis, dont on 

ne sait findernent pltu trop s'ils appartiennent au monde des jeunes ou ci celui des 

cihltes.» Pratiquement, le système d'information et de gestion des données sur 

l'effectif collégial établit que les étudiants entrent dans la catégorie adulte 1 2 3  ans. 

On remarque cependant que les critères retenus pour définir cette clientèle 

varient selon les auteurs et les institutions. Par exemple, I'ige adulte universitaire 

varie selon les établissements et est assorti de conditions telles que de ne pas avoir de 

diplôme d'études collégiales et de pouvoir attester d'un statut socio-économique 

autre que celui d'étudiant (Mailhot. 199 1). Pour Guindon ( 1995) le concept d'adulte 

renvoie tout simplement au contexte de formation. L'appellation adulte désigne alors 

les personnes qui ont interrompu leur cheminement scolaire pendant au moins deux 

ans. Cependant à cause du phénomène du décrochage scolaire. des étudiants de 

quinze ans reviennent parfois aux études à 17 ans. Peut-on les considérer adultes, du 

seul fait de leur absence du système durant deux ans*? 

Pour plusieurs auteurs américains s'étant intéressés au phénomène, 

l'appellation «nontraditional student» désigne les adultes qui effectuent un retour aux 

études à temps complet ou à temps partiel tout en conservant des responsabilités 

familiales, professionnelles ou toute autre responsabilité de la vie adulte (Cross, 1980; 

Benshoff, 1993). D'autres auteurs, en accord avec cette définition, précisent que ces 
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étudiants ont habituellement pius de 25 ans (Law ler, 199 1 ; B ishop-Clark et Lynch, 

1992: Lynch et Bishop-Clark. 1994). La notion d'étudiant adulte est, comme on peut 

le constater, très arbitraire aux États-unis (Hore, 1992) comme au Canada. 

De son côté. Knowles (1990). distingue plusieurs catégories de définitions 

d'adultes qui peuvent nous aider i clarifier ce dont nous voulons parler. Ces quatre 

types de définitions d'adultes sont: la définition biologique (associée aux fonctions de 

reprodtiction) qui correspond à l'âge de 12 à 15 ans pour les filles et 14 ans environ 

pour les garçons. la définition juridique ( associée à la détermination légale d'un seuil 

de passage pour assumer des rôles sociaux comme par exemple l'âge pour voter qui 

est fixe à 18 ans), la définition sociale (correspondant aux rôles et statuts sociaux. ex: 

la scolarité obligatoire fixée à 16 ans) et la définition psychologique (correspondant 3. 

la capacité de déterminer sa vie). 

Comme on peut le constater dans cette conjoncture, l'âge chronologique 

semble un diterminant peu fiable de nos jours et peu représentatif de la réalité 

lorsqu'on parle d'étudiants adultes au collégial. De plus que les enseignants n'ont pas 

accès directement à ce type d'information i l  est peu utile et aidant dans le contexte. 

Cependant comme le mentionne Yonge (19851, 

This lack of n precisr boiindary berneen chlidhood and adiilthoah does 
not prevent ris irn e v e ~ d w  life foin recognizîng that tlrere childrcn 
and crdults. In other ivords, rlzere are implicit and explicit criteria 
ivhiclt we rise to jiidge the extend to which someone [ives his life as an 
d i d r  sholdd. The accirracy of this jridgment is dependant on a 
relationship of mutual trust and understanding betwee the parties 
involved. ( p .  164) 

La plupart du temps, même sans données formelles, les enseignants 

différencient relativement rapidement les adultes. 
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Pour les fins de cette étude, nous essaierons, autant que faire se peut dans le 

cadre de cette recherche, de nous inspirer de la définition d'étudiants adultes de Cross 

(1980) et de Benshoff (1993) qui fait référence au statut social des étudiants ce qui 

permet de rejoindre des individus se situant aux frontières des différents repères 

chronologiques identifiés. De plus, nous utiliserons régulièrement I'appellation qu'ils 

ont utilisée. soit celle de «nontrational student» que nous traduisons par étudiants 

les adultes et d'itudiants traditionnels lorsqu'il est 

lientèle pour qui le système 

non-traditionnels. lorsqu'il s'agit f 

question des jeunes, signifiant par 

a été initialement conçu. 

là qu'ils composent la c 

3.4 Les étudiants non-traditionnels : les adultes 

À cette étape-ci. i l  nous apparaît important de savoir en quoi I'Qe peut 

influencer ou modifier les comportements et les attitudes d'un étudiant et pourquoi 

faudrait-il en tenir compte'? Cette question sera explorée en l'abordant sommairement 

sous différents angles. 

Pour sa part. le Conseil supérieur de l'éducation (1992 b, p. 69) reconnaît la 

différence entre les cheminements des jeunes et des adultes en précisant qu'ils se 

différencient non seulement au niveau des expériences acquises et des motivations 

scolaires, mais également au niveau des attentes pédagogiques et des projets scolaires: 

La population étudiante plus jeune, parvenue ii ïrnseignement 
supérieur, a généralement suivi un cheminement baigné cians un 
contexte d 'apprentissage proprement scolaire. Son expérience de vie, 
bien que réelle. nén est pas moins limitée; ses acquis scolaires récents 
sont assez facilement identifables; son projet de scolarisation et de 
qualification est souvent loin d'être bien défini Lo population 
étudiante plus âgée. pour sa part, a souvent connu des cheminements 
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variés et complexes, expérimenté le travail et le chômage et assuml 
des responsabilitb fami[iales. Ses rnotivïitions sont igalement souvent 
anerges dans des projets de vie concrets et assez bien dgfinis et elle 
souhaite fortement des contenus de cours qui se rattachent ci ses 
expériences, à ses démarches et à ses aspirations. 

Plus particulièrement depuis les années 1970, de nombreux débats entourent 

l'existence de différences majeures entre les apprenants adultes et les apprenants 

jeunes. Pour certains, dont Knowles ( 1969; 1972: 1973: IWO). l'un des pionniers de 

I'andragogie, ces différences se traduisent par des besoins distincts qui justifient un 

enseignement spécifique. Pour ce dernier. comme pour d'autres (Ritcher et Witten. 

1984; Bohlin et Milheim, 1994: Barbeau, 1994; Van Stone, Nelson et Nieman, 1994), 

les adultes présentent. par rapport aux enfants. des différences importantes 

notamment au niveau du besoin de savoir. du concept de soi. de la place de leur 

expkrience personnelle et professionnelle, de leur rapport au temps. de leur 

motivation ainsi qu'au niveau des stratégies cognitives généralement utilisées. 

Voici selon Knowles (1990) Ics principales caractéristiques des apprenants 

adultes qui servent de base au modèle andragogique. Concernant le besoin de savoir, 

les adultes sont préoccupés de savoir pourquoi ils doivent apprendre quelque chose 

avant d'entreprendre une formation. ou de s'impliquer dans une activité pédagogique. 

Ce besoin serait en partie attribuable au désir de rentabiliser le temps. l'argent et 

l'énergie qu'ils doivent consacrer pour suivre une formation. Au niveau du concept de 

soi, il est important de mettre en évidence le fait que les adultes sont conscients d'être 

responsables de leurs choix et de leur vie. ils souhaitent donc qu'on les traite comme 

tel ce qui les amène à réagir lorsqu'on veut leur imposer quoi que ce soit. Cependant 

malgré leur capacité à s'auto-déterminer dans leur vie, les étudiants adultes se placent 

souvent dans une situation de dépendance face à l'enseignant. L'adulte se retrouve 

donc tiraillé entre le besoin d'être considéré comme une personne qui sait s'organiser 
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et prendre des décisions et son attitude de dépendance face aux apprentissages. C'est 

d'ailleurs une des principales caractéristiques que les formateurs et les enseignants 

sont invités à prendre en considération, et ce, dès le début de la formation. 

La troisième caractéristique des apprenants adultes est le rôle que joue leur 

expérience dans leur formation. Cette expérience. plus variée et nombreuse que chez 

les jeunes, leur sert à préciser leur identité alors que chez les jeunes et les enfants ce 

sont plutôt des paramètres extérieurs qui sont utilisés pour définir leur identité; 

pensons à la famille. la "gang". l'habillement, etc. Pour les adultes. l'expérience leur 

permet d'ancrer les nouveaux savoirs proposés et de les mettre en perspective, ce qui 

facilite leur compréhension. C'est pourquoi les adultes préfèrent des méthodes 

pédagogiques qui permettent le recours souvent explicite de l'expérience telles que 

les discussions de groupe, les simulations, les études de cas, etc. 

La volonté d'apprendre est une autre des caractéristiques importantes des 

apprenants adultes. Leur choix d'amorcer une formation est le plus souvent le fruit 

d'une décision mûrie même lorsqu'il est question d'éducation formelle. Cette volonté 

se traduit par une motivation perceptible dans leur implication dans la mesure où on 

aura considéré leur besoin de savoir pourquoi ils doivent apprendre tel contenu et 

qu'on aura su utiliser judicieusement leur expérience comme levier dans la formation. 

La cinquième caractéristique concerne le fait que les apprenants adultes ont 

tendance à orienter leur ... 

n[ ...] apprentissage autour de [ci vie ( ou d'une tûche. d ' ~ m  problème). 
Ils sont disposés a investir de 1 'énergie pour apprendre s'ils estiment 
que cela les aidera ii aflronter des tâches et à résoudre des problèmes 
qu'ils rencontrent dans leur vie quotidienne. De plus ils assimilent 
d'autant mieux les connaissances les compétences, les valeurs et les 
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attitudes que celles-ci sont présentées dans le contexte de leur mise en 
cipplication iî des situations réelles)) ( Knowles. 1 990. p. 73) 

Finalement, on peut remarquer que les apprenants adultes veulent réussir pour 

des raisons de promotion. de meilleur emploi ou salaire etc. C'est ce qui est 

couramment appelé les motivations externes, Cependant, ce sont surtout les 

motivations internes qui les influencent le plus. Ici, on fait référence à des aspects 

comme l'estime de soi, l'identité professionnelle. la satisfaction professionnelle, la 

qualité de vie, etc. Les adultes se créent une véritable pression pour réaliser ces 

objectifs. Cette attitude face 6 l'apprentissage les motive grandement à réussir. 

D'autre part, la thèse de la nécessité d'une approche pédagogique particulière 

auprès des adultes s'appuie aussi la présence d'une différenciation plus marquée entre 

les adultes qu'entre les jeunes ou les enfants (Darkenwald et Merriam. 1982). Cette 

caractiristique s'explique par les différents processus de maturation reliés aux 

nombreux stades de développement humain qu'est susceptible de vivre un adulte au 

cours de sa vie. En effet, I'évolution des adultes et l'accumulation d'expériences 

variées contribuent 3. développer des différences de plus en plus grandes et variées 

entre les gens (Knowles 1990: Richardson et King, 1998: Britton et Baxter. 1994; 

Hore, 1992; West et Eaton. 1980) . D'ailleurs, des recherches ont identifié des 

différences majeures entre les étudiants selon l'étape de vie qu'ils traversent (Britton 

et Baxter, 1994: Clennell, 1984. 1987: Thacker et Novack. 199 1). Par conséquent. les 

enseignants et les formateurs sont invités à être attentifs à leurs comportements et 

conscients que même lorsqu'il s'agit d'un groupe composé uniquement d'adultes, il ne 

saurait être question de considérer ce groupe comme un groupe homogène 

(Richardson et King, 1998). 

De son côté Bernard (1977) tenait à sensibiliser les formateurs d'adultes que 



La cohabitation des jeunes et des adultes a l'enseignement collégial régulier 14 

chez ces derniers, la réussite touche leur identité profonde et que c l'apprenant adulte 

ne peut pas s'imposer de brisures radicales au plan de I'être ». Alors que le jeune qui 

se retrouve au collégial est en train de construire son identité personnelle aussi bien 

que professionnelle. l'adulte, de son côté, est susceptible de se retrouver à une étape 

de sa vie où son identité est structurée voire consolidée. Dans ce contexte le sens 

accordé h des situations comme par exemple; une évaluation formative mettant en 

lumière des faiblesses, un échec dans un travail. une présentation difficile en grand 

groupe. peuvent avoir des répercussions très importantes chez un adulte. Elles 

peuvent être plus importantes que chez un jeune car dans son cas. c'est la structure 

complète de l'être qu i  craque en quelque sorte, conduisant parfois à un écroulement de 

certaines dimensions de I'être qu i  doit accepter d'amorcer un  processus de 

reconstruction. Comme on peut le constater. en retournant aux études, les adultes 

s'exposent au niveau de leur identité, la plupart du temps. sans même être conscients 

des risques et des conséquences. 

1.5 Les étudiants traditionnels : les jeunes 

Les étudiants plus jeunes provenant du secondaire ont eux aussi des besoins et 

des caractéristiques qui leur sont propres. L'avis de Temll et Ducharme (1992) sur 

les nouvelles populations étudiantes des collèges et des universités, nous renseigne 

sur différents aspects pertinents à notre étude. Nous y apprenons entre autres. que la 

clientèle des collèges est majoritairement de sexe féminin (56.3%), que 85.6% des 

étudiants provenant directement du secondaire avait moins de 18 ans, soit l'âge légal 

de la majorité, et que 3 1.6% de ces étudiants ont 16 ans ou moins. 

Un peu moins des jeunes (73.2%) habitent la résidence familiale et leur 
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parents contribuent financièrement à leur projet d'étude dans une mesure de 66.2%. 

Malgré la contribution financière de leurs parents nombreux sont les étudiants qui ont 

un emploi rémunéré: 55% des étudiants indiquent vouloir travailler entre 5 et 15 

heures par semaine. Ces données permettent, néanmoins, de constater que près de I 

norive1 L;tiicliont sur 6 envisage dépasser la barre critique des 15 heures/ semaine en 

ce qui concerne le travail rtimunéré ( Terril1 et Ducharme, 1992, p. 134). U semble en 

effet exister une relation entre le temps de travail et la réussite des études. Parmi les 

raisons invoquées par les étudiants pour justifier de travailler 15 heures ou plus par 

szmaine durant leurs études notons que pour 46.9% il s'agit de réaliser des économies 

ou des placements, 18.1 % pour faire des voyages et 24.5% pour faire leur paiement 

d'auto. Par contre, dans 19% des cas les étudiants travaillent pour payer leur loyer et 

leur nourriture et dans 9.4% pour payer leurs médicaments (p.136). Comme le 

mentionne le Conseil supérieur de l'éducation ( 1997), 

Le trïivail rhinért! clwunt l'cinnée scolaire: piris qii 'une simple sowce 
de revenu. Lin mode de vie. Le trnv(ii1 rbminkri de 111 ppop~ilation 
itudirintc est devenu un phihomène socicil et konomique important. 
[...] Ce qui est nouveari c'est i'ampleur et l'intensité de cette pratique 
d i  tmvoil rémuneTé dirunt 1 'annh scolaire (p.49). 

On remarque aussi que leur temps d'etude serait, pour la plupart, très faible. 

En effet, 70% de ces jeunes affirment étudier 8 heures ou moins par semaine, ce qui 

au collégial, est en deçà des exigences des programmes de formation. S'il en est ainsi 

c'est que ces jeunes estiment, dans une proportion de 53%. manquer de motivation, 

manquer de temps (41.9%), manquer de concentration (24.8%), de discipline 

(21.8%), de tranquillité (15%), avoir des problèmes personnels (12.5%), à cause de 

leurs amis (8.8%) et manquer de soutien (8.5%) (p. 123). iI se dégage que : ceux qui 

étudient peu obéissent surtout à des motivations extrinsèques, leur temps d'érude 

étant essentiellement dépendant des exigences des professeurs a insi que de la 
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suffisance des notes scolaires (op.ci t. p. 1 23) 

D'après le Conseil supkieur de l'éducation (1992 b), les jeunes ont souvent 

une vision beaucoup plus «utilitaire» des études supérieures, voyant l'obtention d'un 

diplôme comme la clé nécessaire pour entrer sur le marché du travail.Cependant 

comme il le précise, la relation aux études n'est plus un engagement exclusif. Ils 

poursuivraient donc leur scolarisation sans nécessairement être prêts à en accepter les 

exigences telles que l'engagement dans les études. la participation et l'effort dans les 

cours et dans les travaux. Malgré leur ige. ils ne s'identifient plus à leur seul statut 

d'étudiant. aspirant plutôt à concilier leur vie personnelle, affective et sociale avec le 

travail et les études. 

2.6 Réactions du système d'éducation à l'augmentation des adultes 

Plusieurs types de différences entre les jeunes et les adultes ont été présentés 

précédemment. Pour certains, ces dernières justifient une approche pédagogique très 

différente de celle habituellement attribuée à l'enseignement d'enfants ou de jeunes. 

Mais, dans les faits, est-ce que le système d'éducation a considéré cette caractéristique 

de la clientèle'? 

Les faits nous confirment que le monde de l'éducation a répondu au 

phénomène de la présence massive des adultes notamment en créant des services 

particuliers responsables d'élaborer des formations conçues et destinées aux adultes. 

communément appelés ; les services d'Éducation des Adultes. Présents aux ordres 
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d'enseignement: secondaire. collégial et universitaire, ces services rivalisent 

d'ingéniosité pour encourager le retour aux études des adultes. Dans le réseau 

collégial, ce secteur en pleine expansion a développé une réelle expertise en offrant 

des programmes adaptés aux besoins des adultes en terme de perfectionnement, des 

programmes de retour aux études destinés principalement aux femmes, une approche 

pédagogique de type andragogique. des contenus et des horaires sur mesure, des 

pratiques de reconnaissance des acquis, etc. (Conseil supérieur de l'éducation, 1987). 

Cette réponse semble adéquate tant que les adultes sont regroupés en unités 

homogènes et que la planification et la gestion des enseignements sont effectuées en 

réponse aux besoins exprimés. 

Le Conseil supérieur de I'éducation (1992) faisait remarquer que les 

changements démographiques au Québec ont une incidence marquée dans les 

collèges. Comme la demande de formation initiale des jeunes est réduite vu leur 

nombre décroissant. le système scolaire est en déséquilibre. Dans ce contexte, 

l'augmentation de la population adulte pennet alors de compenser la baisse de la 

population étudiante jeune. Ainsi globalement la population étudiante totale est 

relativement stable même si sa composition est différente de celle d'il y a vingt ans. 

Or. le contexte socio-économique favorise plutôt l'orientation des adultes à 

l'intérieur du réseau régulier car il  est pratiquement impossible pour un adulte de 

compléter un DEC à temps partiel, cette possibilité étant très peu offerte dans les 

programmes de l'enseignement régulier. De plus, à moins d'avoir des revenus assurés, 

il ne peut pratiquement pas parvenir à poursuivre des études à temps complet que s'il 

est prestataire de l'assurance-chômage ou de l'aide sociale ou s'il est admissible au 

régime des prêts et bourses (Conseil supérieur de I'éducation, 1992 a). Une fois 

inscrit à l'enseignement régulier, l'adulte se retrouve sans statut particulier car. au plan 
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administratif, il n'y a que le statut «général» d'étudiant qui existe dans la gestion des 

informations, sans distinction d'âge. 

Ce nivellement de statut limite l'expression des besoins des étudiants et la 

réponse des professeurs et des administrations. Pour Bélanger et Kayembe ( l987), ce 

nivellement est questionnable car même si le Reglement des études collégiales 

reconnaît des besoins de formations particuliers chez les adultes, cette reconnaissance 

s'arrête au seuil de la formation. Les mesures pédagogiques trop rigides pour les 

étudiants adultes viennent illustrer le peu de prise en compte du système pour cette 

nouvel le clientèle. Dans le fonctionnement actuel du système collégial régulier, les 

formations longues sont conçues pour les jeunes issus directement du secondaire ce 

qui, de l'avis des auteurs. présente un problème majeur. 

Dans ce contexte. la reconnaissance des acquis scolaires et non scolaires par 

des équivalences semble offrir une avenue qui pourrait compenser un tant soit peu le 

Fait que les programmes ne soient ni conçus, ni  adaptés pour les adultes ou pour la 

cohabitation des deux clientèles dans un  même groupe. Malheureusement. la 

reconnaissance des acquis est chose rare au secteur régulier. Dans son rapport 

synthèse sur les politiques d'évaluation des apprentissages. la Commission 

d'évaluation de l'enseignement collégial ( 1995) reconnaissait des lacunes importantes 

à ce chapitre dans les collèges. Elle affirme que certains collèges n'accordent pas ii 

cette question toute l'attention qu'elle mérite, ce qui a pour effet de péndiser les 

Çièves en ne leur reconnaissant pas tous les acquis auxquels ils ont droit. 

La présence d'étudiants non-traditionnels au secteur régulier du collégial n'est 

pas un changement planifié. Elle vient donc, à l'aube de l'an 2000, confronter le 

système d'éducation dans son ensemble à s r  capacité d'adaptation aux changements 
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sociaux. 

Dans ce contexte, l'expérience de plusieurs institutions d'enseignement aux 

États-unis ayant eu à composer avec cette situation mérite s'avère riche 

d'enseignements. Des recherches réalisées dans plusieurs établissements proposent 

différents types de mesures aux administrations pour faire face à ce changement de 

clientèle, identifié par certains comme un défi stimulant (Puryear et McDaniels, 1990). 

Ces mesures visent. par exemple, à proposer aux collèges des façons de réaliser des 

études pour détïnir les besoins de la clientèle non-traditionnelle en associant les 

étudiants adultes à cette démarche (Marlow, 1989). D'autres études, notamment celle 

de Puryear et McDaniels (1990) en viennent à recommander aux institutions 

désireuses d'accroître le nombre d'étudiants non-traditionnels de fournir des services 

adaptés ii cette clientèle destinés à hvoriser leur intégration aux études aussi bien que 

visant leur persistance. 

2.7 La cohabitation analysée 

2.7.1 La cohubitation duns les institutions américaines 

Alors que le phénomène de la présence d'étudiants non-traditionnels 

commence seulement à attirer l'attention au Québec, i l  a soulevé plusieurs questions 

chez les chercheurs et les pédagogues de certaines universités et certains collèges 

américains et ce, depuis quelques années déjà. Ces derniers ont tenté, entre autres, de 

saisir la dynamique de ces nouveaux types de groupes et l'impact de ce changement 

sur les différents acteurs. Leurs résultats démontrent qu'il existe, sans contredit. une 

situation particulière qui interpelle les systèmes d'éducation dans leur ensemble. 



La cohabitation des jeunes et des adultes à renseignement collégial régulier 20 

Lawler (199 1)  stipule même que les institutions d'enseignement ont une obligation 

«éthique» d'en tenir compte. 

Ces ttudes nous révèlent que la dynamique dans les groupes mixtes présen- 

terait des caractéristiques particulières. Bishop-Clark et Lynch ( 1992) ont remarqué 

notamment des tensions, voire de l'hostilité se manifestant entre les jeunes et les 

adultes. D'autres affirment que les jeunes ont une attitude négative vis-à-vis des 

Ctudiants adultes (Colette-Pratt, 1976 ; Weinberger et Milham. 1974) et que ces 

derniers monopolisent la classe (Jacobowi tz et S hanan. 1982). Des différences 

s'observent aussi dans le rapport qu'établissent professeurs et élèves. Pour 

Darkenwald ( 1989). les étudiants plus Pgés chercheraient à se faire rassurer et 

s'attendent à ce qu'on leur fournisse un soutien particulier. ils ne considèrent pas les 

professeurs comme des représentants de l'autorité (Ommen, Brainard et Canfield, 

1979) alors que la situation inverse prévaut chez les jeunes (Chism, Cano et Pruit, 

1989). D'ailleurs, c'est tout le rapport à l'autorité qui semble s'établir différemment 

chez les étudiants traditionnels et chez les étudiants non-traditionnels. 

D'autres études mettent en évidence le fait que les enseignants seraient plus 

près des étudiants adultes dans de tels groupes (Jacobs, 1989), qu'il serait plus 

gratifiant de travailler avec eux (Stoffel, 1992), même que l'ensemble du corps 

enseignant de l'université de Washington les considère comme de meilleurs étudiants 

(Frei Raven et Jimmerson, 1992). Plus compétents, motivés, responsables et 

autonomes que les étudiants traditionnels, ils présentent un plus grand défi 

professionnel pour les professeurs. 

Que faire face j. cette situation? Comment réussir à obtenir une cohabitation 

harmonieuse des deux clientèles? Comment maintenir la motivation des professeurs 
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à enseigner à des jeunes dans ces groupes? Notamment on peut se demander quelles 

sont les stratégies pédagogiques susceptibles de favoriser l'apprentissage et la réussite 

de tous les étudiants d'un même groupe quel que soit leur âge . 

Dans une première étude. BishopClark et Lynch ( 1992) identifient les 

principaux défis ainsi que les principales stratégies pédagogiques correspondantes 

pour enseigner à des groupes mixtes. Les principales stratégies qui favorisent la 

cohabitation sont: accorder du temps pour que les étudiants se connaissent. discuter 

des différences en ternes de motivation, d'objectifs, tenter de rapprocher chaque sous- 

groupe de façon similaire, accroître la conscience des ressemblances entre les deux 

groupes et insister sur la personnalité plutôt que sur l'âge. Dans une deuxitme étude 

sur le sujet en 1994. ces chercheures émettent des recommandations à l'endroit des 

professeurs pour rendre la cohabitatior, plus harmonieuse entre ces groupes. Selon 

elles. les professeurs peuvent mettre à profit la variété de perspectives qu'offre une 

classe regroupant des personnes d'âges différents. Pour ce faire les professeurs 

doivent être davantage conscients du fait qu'ils peuvent. de façon systématique. traiter 

différemment les étudiants selon leur groupe d'îge. Du même coup. ils devraient faire 

prendre conscience aux étudiants qu'ils peuvent entretenir certaines idées préconçues 

envers d'autres groupes d'âges ce qui influencerait la dynamique du groupe. 

Les travaux de Bishop-Clark et Lynch ( 1992. 1994) ainsi que ceux de Keller et 

al. (1991) sont parmi les premiers à fournir des pistes d'intervention pour les 

professeurs de groupes à mixité d'âge auprès de leurs étudiants. Cependant, force est 

de constater que la difficulté réside justement dans l'application de ces principes. 

D'ailleurs, dans le cadre d'une recherche sur l'efficacité de l'enseignement auprès 

d'étudiants traditionnels et non traditionnels, Keller et al. ( 199 1) ont identifié certains 

comportements qui favorisent l'apprentissage de chacun des groupes. Pourtant, même 
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lorsque des enseignants disent partager des croyances cohérentes avec les principes de 

I'éducation des adultes et prétendent utiliser des formules pédagogiques et des 

stratégies qui en tiennent compte, leur comportement ne reflète souvent pas ces 

croyances (Frei Raven et Jimmerson, 1992). 

2.7.2 La cohabitation dans le riseau coil~gial 

Qu'en est-il dans nos institutions? Le Conseil supérieur de I'éducation 

rappelait dans son rapport de 1992 (b) que les établissements d'enseignement 

supérieur doivent reconnaître. dans leur organisation concrète. la diversité des besoins 

et des cheminements des jeunes et des plus %@es. Pour faire face i cette situation le 

Conseil recommandait que les établissements apportent leur appui au personnel 

enseignant dans la mise en oeuvre des formes et des pratiques de la pédagogie 

différenciée et adaptée. Mais qu'est-ce que le Conseil entend concrètement par 

pédagogie différenciée? 

Pour Przesmycki ( 199 1). 

(<Lu pédagogie ciiffirenciie se dr'finir donc comme - une pédagogie 
individualisée [...] - une pédagogie variie qui propose un tventail de 
dima rches, s 'opposnn t ciinsi a 14 mythe iden tit aire de 1 'unifonn ité, 
faussement démocratiqrte, selon leqziel tous doivent travailler an même 
-thme, dans la m2mr clurée et par les mêmes itinéraires»(p. 10). 

Cette approche pédagogique s'appuie sur deux grands principes 

philosophiques à savoir r la foi dans les potentia1itL;s de I'être humain [..J et l'idiul 

d'kgalité des chances (sic) Przesmycki, op. cit.». Il s'agit là, à n'en pas douter, d'une 

approche qui nous permet d'aborder la présence des adultes dans un groupe 
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relativement "homogène" de jeunes dans une perspective d'ouverture et de prise en 

compte de la différence (Méard. 1993). Pour la mise en oeuvre de ce type de 

pratiques, les enseignantes sont appelées à développer des compétences spécifiques 

concernant par exemple; les techniques de travail en groupe, l'identification et la prise 

en compte de facteurs tels que l'origine socio-culturelle aussi bien que les stades de 

développement opérationnel. 

La pédagogie différenciée est implantée en France depuis plusieurs années 

(DeLorimier, 1987) particulièrement au niveaux primaire et secondaire et elle est 

relativement populaire en Grande-Bretagne (Marsolais, 1 987). Cependant cette 

approche demeure plutôt marginale au Québec. Néanmoins. lorsqu'il est question de 

mérer l'hétérogénéité en classe. la pédagogie différenciée est incontournable (Cohen. b 

1994: Przesmycki, 199 1 : Aylwin. 1996). Pour Legrand ( l986, pp. 37-38), nLu 

diffërenciation de lu p~dcryogie, c'est une ïictivité [le ciiugnostic et d'ahptation 

prencznt en compte lu r idi té  et la diversité des publics.» En somme, la prise en 

compte des différences et les formes de différenciation pédagogique sont quasiment 

illimitées. 

D m s  une clrisse la diversité des Glèves se manifeste sous des formes 
miiltipies: niveau.. de dlveloppement de l'intelligence, styles 
d'crpprentissage. cidtures, âges. &grés de motivation etc. L'enseignant 
peut, dans une certaine mesure. respecter cette rliversitk en faisant 
notamment varier les moyens d'information. les opérations 
intellectuelles demtrndées u u  dives, les contenus, les exercices et les 
formltles pédagogiques. (Aylwin. 1996, p. 30) 

Cependant, il est important de préciser que chez nos voisins européens, la 

pédagogie différenciée est une orientation pédagogique institutionnelle, encadrée, qui 

traverse toutes les matières. Bien plus qu'un collage d'opérations et de formules 
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pédagogiques, il s'agit d'une visée (DeLorirnier, 1988). Une visée qui sert d'assises à 

tous les choix qui seront faits par l'enseignante. Actuellement au collégial, 

l'orientation retenue et développée dans le cadre de la réforme de l'enseignement 

collégial est l'approche par compétences. Même si la différenciation des activités et 

des formules pédagogiques soit toujours souhaitable. i l  ne s'agit d'une véritable 

orientation vers une pédagogie différenciée. 

Cependant bien peu d'attention est consacrée à cette nouvelle situation 

pédagogique. Les nombreux changements issus en partie de la réforme de 

l'enseignement collégial monopolisent l'attention des administrations et des 

départements confrontés à des révisions et des tvaluations de leur programme de 

formation. L'énergie consacrée à composer avec ces nouvelles exigences et les 

modifications qu'el les entraînent s'ajoutent aux nombreux ajustements que doivent 

réaliser les enseignants. Comme le fait remarquer Ricard ( 199 1. p. 47) 

r Les professeurs du sectelir projkssionnel, constamment obligés 
d'adapter Ir contenu de leur enseignement cmr changements 
technologiqries et sociunx, ont beaucoup de difficnlrés ii crdupter leur 
pkiagogie à cette diversite' de besoins (liés ir In diversfication de iu 
clientde drrdknte)». 

À ce portrait, se rajoute le fait que malgré leur nombre dans le réseau collégial, 

les adultes sont généralement minoritaires dans les groupes-cours à l'enseignement 

régulier, l'urgence de s'en préoccuper se fait alors moins sentir. D'autre part, peu 

d'études québécoises se sont intéressées au phénomène de la cohabitation des jeunes 

et des adultes à l'enseignement régulier, particulièrement en ce qui a trait aux 

pratiques pédagogiques. 

Face à ce phénomène nouveau, pas encore bien cerné, les professeurs 
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composent avec la situation au mieux de leurs connaissances et de leur expérience. 

Lorsque les adultes sont en nombre insuffisant pour constituer une masse critique, les 

enseignants réagissent souvent en traitant chaque situation impliquant un adulte 

comme un cas particulier. en lui accordant de façon plus ou moins formelle une 

attention spécifique ou une disponibilité accrue. Lorsque les adultes sont plus 

nombreux, le professeur est cette fois confronté à une dynamique nouvelle, parfois 

difficile à gérer (Aylwin, 1992). 

Dans un contexte d'apprentissage scolaire. de quelles différences est-il alors le 

plus important de se préoccuper pour assurer la gestion pertinente et efficace de la 

formation'? 

La diversité des populations étudiantes dans nos institutions d'enseignement supérieur 

et son impact sur les différentes dimensions du système intéressent depuis quelque 

temps dkjh les chercheurs en iducation. L'hétérogénéité des groupes a été étudiée 

sous plusieurs angles au f i l  des ans: on a décrit les caractéristiques socio- 

démographiques des Studiants. cerné leur motivation. mesuré leur style et leur rythme 

d'apprentissage. Depuis quelque temps on explore, dans les collèges québécois. les 

adaptations pédagogiques qu'exige la diversité des clientèles, en particulier celles 

liées à la mixité des sexes (Noircent, 1991) et à la multiethnicité des groupes 

(Lafortune et Gaudet, 1995). Mais rares sont les Ctudes québécoises à avoir exploré 

des différents aspects de Iü dynamique des groupes à «mixité d'lige» et les pratiques 

pédagogiques à l'intérieur de ces groupes. Le concept de «mixité d'âge» a été conçu 

pcur désigner une réalité spécifique nécessitant un regard particulier. 
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2.8 Pédagogie ou Andragogie? 

Comme il  a été présenté précédemment, le monde de l'éducation formelle a 

reconnu au fi1 des ans les caractéristiques et les besoins particuliers des étudiants 

adultes. Même si d'aucuns, déplorent que leurs particularités et leurs besoins ne 

soient pas encore suffisamment pris en considération, il n'en demeure pas moins que 

la majorité des commissions scolaires et des collèges ont développé une expertise en 

la matière. Le recours à des approches andragogiques confirment la reconnaissance 

de la spécificité des besoins des apprenants adultes ainsi que la reconnaissünce de 

leurs responsabilités dans la mise en place de conditions objectives facilitantes. 

Comment alors expliquer que lorsque ces mêmes adultes se retrouvent il 

l'enseignement régulier. dans des groupes habituellement composés d'étudiants plus 

jeunes. ni les administrations, ni les services pédagogiques pas plus que les 

enseignants d'ailleurs. ne leur accordent le même type de reconnaissance? 

Pour faire face à cette situation moins habituelle i l  est possible, comme le 

proposent certains de favoriser le développement de compétences andragogiques chez 

les enseignants. La nouvelle situation en conduit d'autres ( Mailhot 199 1 )  à se 

demander s'il ne faut pas en venir à créer la pédandragogir (un néologisme fusionnant 

pédagogie et andragogie) pour composer de manière adaptée à la situation. 

La question demeure entière car I'andngogie ne saurait être réduite à une 

seule approche, une seule vision pas plus d'ailleurs que la pédagogie. Ii s'agit plutôt 

d'un vaste univers qui. selon Elias et Memam (1983), est traversé par six grands 

courants philosophiques de I'éducation des adultes: le courant humaniste classique 

(M.Adler), le courant progressiste (Dewey), le courant behavionste (B.F. Skinner), le 
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courant humaniste contemporain (Knowles), le courant radical (P. Freire) et le 

courant analytique ( 1. Scheffler). 

En 1970, Knowles, un des pères de I'andragogie, définissait cette orientation 

comme « t'art et la science d'aider les adultes à apprendre ». Sa théorie se base sur 

des distinctions entre l'apprentissage des enfants et celui des adultes qui justifieraient 

l'existence d'approches différentes. L e  tableau qui suit. présente une synthèse de 

chacun des modèles ondragogique et pédagogique. 
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Toutefois, bien que l'andragogie soit devenue très populaire aussi bien dans 

des milieux de I'éducation des adultes que dans des secteurs comme le service social, 

le nursing ainsi que dans le monde des affaires, des débats de fond persistent depuis 

plusieurs années ( Davenport et Davenport, 1985). Plusieurs auteurs, notamment Elias 

( 1979). Stevenson (1983) et Houle (1972) réagissent à la dichotomie entre 

pédagogie et andragogie. Pour ce dernier. I'andragogie consiste plutôt à définir un 

ensemble de techniques d'enseignement. D'autres, comme Knudson ( 1979), proposent 

le concept de «humnnrrgogp pour contrer cette polarisation des approches 

pédagogiques h partir de l'âge des apprenants. Cette manière d'approcher la question 

fait réagir Rachal (1983) qui y voit ie danger d'en venir à une taxonomie de 

l'éducation basée uniquement sur l'iige de l'apprenant ce qui pourrait à conduire 

ultimement i une classification comme la suivante: « [. . .] infantagogy, pedugoyy, 

L'existence de différences qualitatives entre un enfant qui apprend et un 

adulte qui. lui aussi. apprend est largement reconnue (Yonge, 1985). Cela dit. la 

manière dont l'apprentissage se réalise et se structure chez un individu est la même 

chez un enfant que chez un adulte (Sonnekus, 1974 : Sonnekus et Ferreira 1979). 

Pour Yonge (1985, p. 163). une des différences fondamentales entre une situation 

pédagogique et une situation andragogique est la structure de la relation qui s'établit. 

c'est-à-dire une relation adulte-enfant d'un côté et une relation adulte-adulte de l'autre. 

Fmdumental perlagogic studies (e.g. Landman. Kilim. Swwepoel and 
Boddenstein, 1982) of o situation of Pedagogy have reveuled, among 
other cntegories, the relationship structures of trust, understanding 
und arithority which must exist between odult and childfor a situation 
of Pedugogy to be constituted. These relationship structures also are 
present in a situation of Andragogy, but in modified form: this is 
especialiy the case with the relationship of nurhoriw (Yonge, 1985, p. 
163) 
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Ces propos apportent une nouvelle dimension à la problématique en l'abordant 

sous l'angle du type de relation d'autorité qui s'installe entre l'enseignant et l'enfant et 

entre I'enseignant et l'adulte. Par exemple. dans l'approche andragogique la relation 

traditionnelle maître-élève vis-&vis des adultes, n'a plus sa place. L'enseignant est 

appelé à jouer davantage des rôles d'animateur. d'informateur et de catalyseur. 

(Dufresne-Tassé. 1978). Alors que I'autorité d'expertise est souvent reconnue 

automatiquement à I'enseignant par les enfants, il en est tout autrement pour l'adulte 

en situation d'apprentissage. Toutefois, pour Van Mannen (1991), l'influence d'un 

pédagogue sur ses élèves ne peut s'exercer uniquement que si « cette autorité est 

basée non sur le pouvoir, t?zais sur l'umour et l'affection et si elle est sanctionnée 

intérierirement par l'enfirnt». Comme le traduit bien Van Mannen, l'exercice des rôles 

d'autorité en enseignement relève d'une relation à deux et ce n'est que dans la mesure 

ou l'élève reconnaît et accepte l'influence de son enseignant qu'elle peut commencer à 

jouer son rôle. II en est de même avec les adultes, cependant I'enseignant doit en plus. 

démontrer la qualité et la valeur de son expertise afin de rassurer l'étudiant adulte qui 

veut s'assurer que la personne en autorité possède effectivement plus de compétences. 

de connaissances ou d'expériences que lui. Selon cette perspective. la pédagogie et 

I'andragogie sont perçues comme deux façons d'accompagner les apprenants: la 

pédagogie désignant le type d'accompagnement qu'un enseignant réalise avec un  

enfant qui deviendra éventuellement un adulte et de son côté I'andragogie désigne le 

type d'accompagnement que réalise un adulte auprès d'un autre adulte qui se 

perfectionne ou s'enrichit. 

Dans ce contexte, une stratégie pédagogique utilisée avec des adultes pourra 

avoir un sens tout à fait différent que lorsqu'elle est utilisée avec des enfants ou des 

jeunes. Cet aspect soulève toute la question de la nature, et du sens de l'autorité en 

enseignement quelque soit le niveau pédagogique, tout autant que le développement 
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de compétences des enseignants dans l'exercice des rôles d'autorité. 

Approchant la situation dans une autre perspective, Rachal (1983) propose 

pour sa part, de substituer le terne «self-directrd ou  aiito-dirigé» à andragogie et 

«teachrr-centered oii centré siir l'enseignanb B pédagogie (Davenport et Davenport, 

1985). Il serait ainsi possible dans cette optique d'adopter une pédagogie centrée sur 

l'enseignant avec des adultes et iiutc-dirigée avec des jeunes. Cependant, 

l'apprentissage auto-dirigé est. comme le précise Candy ( 199 1 ), un concept 

comportant plusieurs dimensions inter-reliées. 

[. . . j se&iirrction cictiiullv embrnces dimensions of' process and 
prodrict, und tliut it rejb-s to jour distinct (birt relrited) phenornena: 
"self direction " as ci personal cittribicte (personcil riutonoiny): "self- 
direction" czs the iviilingness cind c.cipczcip [O coriditct one's own 
rrlucatiori (selfimmagement); "self-direction" cis n mode uf orgrinising 
instrilction in forma1 settings (lenrner-contrai); and "self-direction" as 
the individual. noninsritutional prrrsiiit of leaming opportitnutiess in 
the 'harticrai societal setting " (mitodiciary) (p. 22) 

Se référant au concept d'auto-direction, tel que définit précédemment, plus 

particulièrement dans le sens d'autonomie personnelle, d'organisation et de mode 

d'enseignement . Grow ( 199 1 )  vient lui aussi proposer une autre façon d'appréhender 

l'enseignement aux adultes. S'appuyant sur les notions de maturité d'apprentissage 

(Heney-Blanchard, 1982, 1988 : Delaye, Limerick et Hearn, 1994) il rejette 

l'hypothèse de base voulant que tous les adultes présentent un même niveau d'auto- 

direction face à leurs apprentissages. Le «Stage Self-Directed Leming Model» ou 

S.S.D.L.M développé par Grow ( 1  

d'adapter leur pédagogie au niveau 

présumer que les étudiants, parce qu'i 

d'auto-direction 

199 1. 1994), propose donc aux enseignants 

d'auto-direction des apprenants plutôt que de 

1s sont adultes, manifestent tous Ie même niveau 



La cohabitation des jeunes et des adultes à l'enseignement collégial régulier 3 I 

Selon cette approche, les adultes peuvent donc présenter des profils fort 

différents, dépendamment de l'apprentissage à réaliser. Lorsque des apprenants 

adultes présentent un faible niveau de maturité d'upprentissnge, des stratégies 

pédagogiques peu encadrantes et favorisant trop rapidement l'autonomie, telles que 

les stratégies habituellement associées aux adultes, sont tout a fait inappropriées. Par 

contre. dans ce cas, des stratégies traditionnellement associées à l'enseignement des 

jeunes. seraient tout indiquées. Cependant, il est important de préciser que ce modèle 

résiste à la tentation de présenter une formule pédagogique miracle ou un type de 

stratégie. Au contraire. différentes approches pédagogiques souvent présentées 

comme contradictoires cohabitent dans le respect des potentialités relatives de 

l'apprenant face à un contenu déterminé. 

Comme on peut le constater. même dans le monde de l'éducation des adultes 

on ne parvient pas à préciser clairement les limites de chacune des approches 

ündragogique et pédagogique. Ces tentatives de cerner les particularités de 

I'andragogie ont conduit d'autres chercheurs à considérer la pédagogie et I'andragogie 

dans une autre dimension susceptible d'ouvrir la voie à l'exploration de stratégies 

adaptées à la mixité d'âge au collégial. 

3. OBJET DE LA RECHERCHE 

Comme nous venons de le voir, l'hétérogénéité d'iige modifie le paysage 

habituel en classe. D'après notre revue de littérature. la question spécifique a été 

traitée aux États-unis sous différents angles; les rapports entre les étudiants, les 

rapports étudiants-professeurs, la perception et les besoins des Ctudiants non- 
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traditionnels ainsi que les stratégies et les formules pédagogiques qui tiennent 

compte des particularités de ce type de groupe. 

Les débats entourant les distinctions et les particularités des orientations 

pédagogiques et andragogiques mettent en évidence l'ampleur des défis pédagogiques 

que rencontrera un enseignant ayant un groupe à mixité d'âge. Ces défis touchent 

entre autres : le type la façon d'exercer son autorité avec des jeunes et avec des 

adultes, des stratégies et des approches pédagogiques, le niveau de maturité 

d'apprentissage des apprenants. 

Cependant, le portrait de la situation collégiale québécoise à ce chapitre nous 

est inconnu. Qu'en est-il de cette réalité au Québec'? Nous nous sommes donc 

préoccupés dans un premier de temps de connaître le point de vue des personnes 

intéressées: soient les professeurs et les étudiants jeunes et adultes, concernant les 

pratiques pédagogiques dans des groupes hétérogènes. Y-a-t-il des pratiques 

directement liées à la présence d'un groupe mixte? Quelles sont les perceptions des 

professeurs concernant l'efficacité de leurs pratiques pédagogiques? Quelles sont les 

perceptions des étudiants Face aux pratiques pédagogiques de leurs professeurs dans 

les groupes mixtes'? Y-a-t-il des situations d'apprentissage qui contribuent à mettre 

les différences en évidence'? Comment les étudiants jeunes et adultes apprécient-ils 

leur expérience de cohabitation'? 

Peut-on, par exemple. envisager d'adopter des techniques et méthodes 

pédagogiques adaptées aux particularités d'un groupe mixte? Comment fait-on pour 

tenir compte de l'hétérogénéité dans nos pratiques habituelles? Comment exercer son 

autorité dans un groupe mixte de manière appropriée aux étudiants qu'ils soient jeunes 

ou adultes? Peut-on répondre aux besoins et caractéristiques de chacun des groupes 
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en plus de toutes les autres considérations dans le cadre de nos pratiques 

pédagogiques habituelles? Comment faire pour que la présence des adultes ne vienne 

pas exacerber les frustrations ou déceptions des professeurs face aux jeunes? Est-il 

envisageable de considérer la maturité d'apprentissage dans un enseignement dispensé 

h des jeunes et à des adultes'? 

Nombreuses sont les questions. mais rares sont les occasions de les poser 

formellement. Cette recherche vise justement à poser ces questions aux personnes 

directement impliquées dans la situation afin d'accéder à leurs représentations des 

phénomènes en cause. Si. comme les Ctudes le prévoient, les adultes continuent de 

s'inscrire en grand nombre à l'enseignement collégial régulier des mesures 

particulières devront être développées. Cependant, avant d'aller plus loin dans 

l'élaboration de stratégies pédagogiques adaptées au contexte nous devons nous 

arrêter pour icouter l'expérience de chacun et en dégager le sens. De cette manière, 

les actions 5 poser pourront s'arrimer i des expériences plutôt qu'i des perceptions, 

des impressions qui, bien que subjectives elles ?!issi. soient plutôt des interprétations 

non validées. de l'expérience de l'autre. 

La principale contribution de cette recherche sera de faire connaître les 

phénomènes liés à la cohabitation ainsi que les types d'enseignement que l'on 

retrouve dans certains groupes à mixité d'âge. Cela dit, les résultats de cette recherche 

peuvent à tout le moins, fournir un nouvel éclairage pour quiconque enseigne j. des 

groupes dont I'ige des étudiants varie et par le fait même. les pré-acquis cognitifs et 

expérientiels. 



DEUXIÈME CHAPITRE 

Le choix d'une méthode de recherche n'est pas qu'une activité intellectuelle. 

En éducation, la recherche émane de situations problématiques qui soulèvent des 

émotions chez les enseignantes. Dans la mesure où l'intérêt du chercheur est de 

connaître le sens accordé aux situations par des personnes clés, le choix des méthodes 

devient plus restreint. Puisqu'il s'agit d'une situation pour laquelle nous possédons peu 

d'infor-mations et des pistes d'analyse. la chercheure a voulu que la méthodologie lui 

serve i pénétrer dans l'univers des étudiantes et des enseignantes de manière h 

pouvoir rendre compte des phénomènes découverts pour mieux intervenir 

ultérieurement. Dans cette perspective, i l  est donc important que la méthode fasse 

corps avec le chercheur. Même lorsque ce dernier ne maîtrise pas l'art de la méthode il 

peur néanmoins sentir et démontrer une congruence entre ce qu'il est et ce qu'il choisit 

comme orientation méthodologique. 

Dans le cadre de notre projet. et pour reprendre les termes du récent ouvrage 

de Van der Maren (1995), nous croyons impératif d'adopter des méthodes de 

recherche polir l'éducation. Ceci signifie que la méthodologie choisie doit permettre 

d'approcher de manière significative la réalité éducative et déboucher sur un 

repositionnement des pratiques. ii nous apparaît toutefois important que ce 

repositionnement ne soit ni précipité, ni imposé, mais bien au contraire réfléchi et 

expérimenté en collaboration avec les intervenants eux-mêmes. 
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ORIENTATION MÉTHODOLOGIQUE: LA RECHERCHE QUALITATIVE 

C'est pourquoi. au titre de la méthodologie du projet. nous avons opté pour 

une recherche-intervention à caractère ethnographique qui nous a permis d'abord de 

cerner le problème à l'aide d'une approche compréhensive et ensuite, d'explorer en 

collaboration, des avenues qui tiennent compte des points de vue exprimés. 

La première phase de l'enquête, est une étude attentive, sur le terrain, de la 

situation vécue en collaboration avec les divers acteurs (enseignantes, apprenants 

jeunes. apprenants adultes), dans le but d'en arriver à une description très fine du 

problème et à un diagnostic opérationnel. 

Nous avons donc réalisé comme première démarche une enquête 

ethnographique. Étymologiquement, l'expression ethnographie signifie étude 

(graphie) d'un groupe (ethno). En éducation. elle est connue comme la méthode 

permettant le mieux de cerner de &on holistique une culture pédagogique (Lecompte 

et Preissle, 1993). Nous croyons que c'est sous cet angle privilégié que doit être 

approché la situation complexe que vivent les apprenants adultes, les apprenants 

jeunes et les enseignantes dans leur effort pour cohabiter. 

Nous nous sommes donc livrée à un examen attentif de la complexité réelle du 

problème, au terme duquel a été produit ce que Geertz ( 1973) appelle une description 

riche (thick description). Cette description n'est toutefois pas uniquement destinée à 

l'avancement des connaissances: elle contribue de façon beaucoup plus immédiate et 

opérationnelle, à un auto-examen de la part des enseignantes participant à la 

recherche, à une ethnographie réflexive. La méthode traditionnelle d'observation est 

ainsi mise au service de l'amélioration de la pratique pédagogique dans le cadre d'une 

recherche collaborative. 
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3. MÉTHODES DE COLLECTE DE DONNÉES 

Pour avoir accès aux représentations que se font les enseignantes et les de la 

cohabitation, l'entrevue semi-directive nous est apparue comme l'outil le plus adéquat 

et le plus souple. Si nous choisissons de réaliser des entrevues c'est que nous voulons 

aussi entrer en relation avec les participants. C'est de la qualité de cette relation que 

viendront les données. Considérant l'importance cruciale de cette étape de la 

recherche nous préciserons de quoi il  s'agit vraiment, quelles ont été les conditions de 

réalisations, comment a Cté élaboré le guide d'entrevue et finalement comment se sont 

déroulées ces entrevues. 

Dans une recherche ethnographique. les principales methodes de collecte de 

données - l'entrevue, l'observation. l'étude de documents du milieu et les notes de 

terrain - sont constamment en relation et le lien entre le chercheur et le terrain est 

constant. Nous avons privilégié pour les fins de cette recherche les entrevues semi- 

dirigées individuelles et de groupes, des rencontres de groupes. 

2. I Les entrevues semi-directives 

Nous avons réalisé, dans un premier temps, des entrevues individuelles serni- 

dirigées avec chacun des enseignantes participants. Afin de dégager a priori les 

points devant être soulevés, un guide d'entrevue a été préparé. L'essentiel d'une 

entrevue en recherche qualitative consiste bien sûr à dégager l'expérience d'un 

individu, à trouver des réponses, mais sa préparation exige de découvrir quelles 

questions se poser et quand les poser. Elle exige que le chercheur maîtrise en quelque 

sorte les thèmes et les questions qui l'intéressent de manière à pouvoir les oublier 

durant l'entretien et à se centrer sur la personne, ce qui se dit et ce qui se passe au 

cours de cette interaction. En étant attentif à l'autre plutôt qu'à ses questions le 



La cohabitation des jeunes et des aduites à l'enseignement collegial régulier 37 

chercheur peut ainsi découvrir des pistes qu'il ne soupçonnait même pas d'explorer. 

C'est en maintenant un état de disponibilité à l'entretien que nous avons pu orienter 

l'entrevue à certains moments alors qu'à d'autres moments nous avons laissé l'espace 

nécessaire pour que se manifestent les des dimensions de la problématique que nous 

n'avions pris explorées dans le guide d'entrevue. 

2.2 Élaboration des guides d'entrevue 

Nous avons construit les guides d'entrevue destinés aux enseignantes et aux 

étudiantes à partir des procédures systématiques recommandées par Paillé ( 199 1 ). 

Ces procédures comptent six étapes que nous avons respectées; l'élaboration d'un 

premier jet comprenant les multiples interrogations concernant la cohabitation des 

jeunes et des adultes et les pratiques pédagogiques dans de tels groupes; le 

groupement thematique de ces interrogations; la structuration interne de chacun des 

thèmes: l'approfondissement des thèmes; l'ajout de probes (visant à ne pas oublier 

d'aborder ou de préciser une dimension spécifique); et la finalisation du guide. 

En recherche qualitative de théorisation, le guide d'entrevue est un instrument 

évolutif, c'est-$-dire qu'il est modifié au fil des entrevues de manière à faire préciser 

des dimensions ou à éliminer certaines pistes moins fructueuses. Par conséquent. les 

guides d'entrevues ont été réévalués et dès la seconde entrevue. des correctifs ont été 

apportés. 

Les guides destinés aux entrevues de groupe auprès des étudiantes 

participantes ont pour leur part nécessité des ajustements plus fréquents attribuables à 

la taille du groupe qui variait dors que le temps alloué à l'entrevue était fixe. Par 

exemple, dans un des groupes composés de quatre la majorité des thèmes prévus ont 

été abordés alors que dans un groupe composé de dix étudiantes, il a été impossible 

de couvrir l'ensemble des thèmes prévus dans le guide. 
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Les guides d'entrevues ont abordé les thèmes suivants: les pratiques 

pédagogiques. les stratégies d'enseignement, les attitudes des enseignantes, face aux 

groupes hétérogènes, leur perception du climat dans la classe, et de la participation 

des étudiantes traditionnels et non traditionnels dans les cours et finalement la 

dynamique relationne!le qui s'installe dans ces groupes. 

2.3 Déroulement des entrevues 

Les entrevues avec chacun des enseignantes ont été réalisees dans leur milieu 

de travail respectif, de façon à ce que le chercheur soit. dès le début de la recherche, 

en contact avec des éléments de la culture du milieu. De la même façon, nous avons 

tenu à réaliser les entrevues de groupe d' dims des locaux connus des participants. De 

cette manière. l'ensemble des participantes se retrouvait dans un milieu habituel, voire 

sécurisant. 

Dès le début de chacune des entrevues. nous avons bien pris le temps de 

présenter une synthèse de la problématique de recherche. ses objectifs. d'expliquer la 

nature de la contribution qui leur était demandée. d'exposer les règles de 

confidentialité avant de leur faire signer u n  formulaire de consentement prévu à cette 

Fin. Nous avons fait un effort pour démystifier la recherche et le rôle de chercheur tout 

en valorisant le rôle de participant dans la perspective de cette recherche. Tous les 

participants ont accepté que les entrevues soient enregistrées sur bandes audio. 

Considérant l'interférence habituelle d'un medium comme l'enregistreuse, nous 

avons pris soin d'établir un contact moins formel avant d'aborder les contenus prévus. 

La durée de chacune des entrevues a été approximativement dune heure. Elles se sont 

toutes bien déroulées et dans plusieurs cas elles auraient pu durer plus longtemps aux 

dires de plusieurs participants. 
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LES PARTICIPANTES À LA RECHERCHE 

À l'image des collèges québécois, le Collège de Sherbrooke accueille un 

nombre important d' adultes au secteur régulier. On en dénombrait 395 de plus de 35 

ans, soit 6.6% des . en 1995. On peut remarquer que leur présence se concentre 

davantage à l'intérieur de deux programmes professionnels: les Techniques de soins 

infirmiers (TSI) et les Techniques de travail social ('ITS). En TSI. 5 1% des élèves 

ont plus de 20 ans et 25%. plus de 25 ans. À lui seul, ce programme reçoit environ 

20% de tous les adultes de 25 ans et plus inscrits au collège au secteur régulier. En 

TTS. 56% des étudiantes ont plus de 20 ans et 24%. plus de 25 ans. 

Considérant la proportion élevée d'adulte dans ces deux programmes, les 

caractéristiques communes à ces formations ainsi que le fait. non négligeable que la 

chercheure est rattachée à l 'un de ces départements soit =S. notre choix s'est porté 

sur ces formations. Cependant. vu la faible taille du département de TT'S i 

Sherbrooke. nous avons choisi de collaborer avec le département de TTS au CEGEP 

du Vieux-Montréal considérant sa taille importante ainsi que la présence marquée 

d'adultes. En tout cinq enseignantes collaboreront à Iü recherche : trois provenant des 

TTS dont une du Collège de Sherbrooke et deux des TSI de Sherbrooke kgalement. 

En plus des enseignantes. nous tenions à obtenir le point de vue des étudiantes 

inscrites h ces programmes de formation. Leur expérience et leur vision de la 

cohabitation nous apparaissent essentielles pour comprendre et décrire le phénomène. 

Ces deux programmes présentent certaines caractéristiques communes qu'il 

convient de préciser. Premièrement il s'agit, dans les deux cas. de secteurs 

professionnels traditionnellement féminins. Les groupes de ces programmes sont 

majoritairement constitués d'étudiantes et très souvent, le corps professoral de ces 

départements est aussi majoritairement féminin. 
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De plus, plusieurs compétences professionnelles exigeant le développement 

d'habilités d'ordre socioaffectif sont au coeur même de ces programmes de formation 

(Grisé et Trottier, 1995). La nature des situations étudiées amène par conséquent les 

enseignantes à traiter régulièrement avec un contenu très chargé émotivement 

(Fortin. 1985). Les exigences de ces programmes professionnels viennent mettre en 

relief certaines différences importantes entre les traditionnels et non traditionnels. 

Pour contribuer au développement d'habilités d'ordre socio-affectif, les enseignantes 

doivent établir. avec les étudiantes, une relation dont la qualité est une condition 

nécessaire à l'apprentissage (Brouillet r t Daudelin, 1 994 ; Richardson-Parent, 199 1 ). 

L'exposition à deux types d' confronte tout particulièrement le professeur h faire des 

choix stratégiques importants pour maintenir la qualité de cette relation. 

Nous avons voulu au départ étudier la situation particulière de la cohabitation 

au sein d'un programme de techniques de la santé soit les Techniques de soins 

infirmiers et un programme de techniques humaines soit les Techniques de travail 

social répartis dans trois départements du réseau. Toutefois, un  des collèges identifié 

n'a pas s'impliquer dans le projet comme nous l'avions souhaité. Nous avons donc 

résolu de réaliser le projet avec les cinq enseignantes qui se sont portées volontaires 

pour collaborer à ce projet. 

Les enseignantes de ces départements ont été sollicités par l'intermédiaire de 

leur coordonnatrice respective. qui leur a brièvement présenté le projet à l'aide d'un 

document synthèse réalisé par la chercheure. Dans deux cas, à la demande des 

coordonnatrices, la chercheure est allée faire une présentation du projet en précisant la 

collaboration souhaitée avec les enseignantes. 

De leur côté, les étudiantes ont été sollicitées tantôt par des enseignantes de 
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ces départements ou par ia chercheure. Bien que leur participation ait été libre, nous 

souhaitions rencontrer des de tous les groupes d'âges, inscrits principalement de 

deuxième et en troisième année. Ce critère avait pour but d'obtenir un point de vue 

qui se base sur une expérience d'au moins un an de cohabitation. Finalement il a été 

impossible de composer des groupes d'étudiantes à partir des critères prédéfinis. Il a 

fallu accepter de rencontrer des étudiantes de première année. Toutefois. comme les 

entrevues se sont déroulées au deuxième semestre, leur expérience comportait tout de 

même plusieurs Ficettes. D'autre pan, il a Cté impossible de rencontrer, comme 

prévu. cinq groupes d'étudiantes inscrites dans les mêmes programmes que ceux des 

enseignantes participantes. Face à la situation. nous avons donc opté pour un groupe 

d'étudiantes d'un programme présentant des similitudes avec les TTS en terme 

d'habiletés professionnelles à acquérir et en terme de clientèle soit le département 

des Techniques d'éducation spécialisée ou TES. 

Cinq groupes d'étudiantes totalisant 33 individus ont été rencontrés en 

entrevue semi-directive. 
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3.1 Profii des praticipantes à la recherche 

PROFIL DES ÉTUDIANTES 

Lieu et Droaramme de formation 

Collège de Sherbrooke et Cégep du Vieux-Montréal 

Techniques de Soins Infirmiers 

Techniques de Travail Social 

Techniques d'éducation spécialisée 

Répartition selon le sexe 

Femmes : 25 

Hommes: 6 

RéDartition Dar niveau collésial et par sexe 

lere année: 1 1 F + l H =  12 

2e année: 5F + 3H = 8 

3e année : 9F + 2H = 11 

Répartition des ~artici~antes par aroupe d'âae et par sexe 

provenant du secondaire en continuité : 8F = 8  

provenant d'un changement de programme 

collégial ou universitaire : 7F +4H=11 

adulte de plus de 23 ans : 10F+2H=12 

Tableau 2 
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PROFIL DES ENSEIGNANTES 

Ré~artition selon le sexe : 5F 

Répartition selon le Proaramme : 

2 Techniques de soins infirmiers 

3 Techniques de travail social 

Tableau 3 

4. ANALYSE DES DONNÉES 

L'analyse des données s'est réalisée progressivement tout au long de la démar- 

che et s'est effectuée, en partie, en collaboration avec les enseignantes participants à 

la recherche à la manière de l'analyse de théorisation (Paillé, 1994, a). Bien que cette 

forme d'analyse compte cinq étapes qui seront décrites dans les pages qui suivent, les 

quatre premières se sont avérées suffisamment riches pour répondre à l'objectif initiai 

de cette recherche soit de savoir comment les enseignantes gèrent l'hétérogénéité 

d15ge et comment les étudiantes vivent cette situation. Dans un deuxième temps, une 

adaptation de ce processus d'analyse a permis de dégager des pistes d'interventions 

susceptibles de favoriser la cohabitation des jeunes et des adultes tel que prévu dans 

les objectifs de la présente recherche. Chacune de ces formes d'anaiyse sera présentée 

et expliquée dans les pages qui suivent. 
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4.1 Analyse en fonction du premier objectif de la recherche 

La première étape de cette partie de l'analyse a consisté à codifier, au fur et à 

mesure, chacune des entrevues; les cinq des enseignantes puis les cinq des groupes 

d'étudiantes. Ce travail vise h identifier le plus précisément possible ce dont i l  est 

question dans ['entretien. Il s'agit de dégager les unites de sens à partir des 

retranscriptions. 

La deuxième btape. la catigorisation, a pour objet de dégager les phénomènes 

en présence dans le même entretien. L'analyse de ces catégories a conduit la 

chercheure à définir le plus précisément et le plus fidèlement possible chacun des 

phénomènes et ses caractéristiques. Dans un premier temps nous avons retenu les 

catégories faisant ttat de divers types de phénomènes ; ceux qui s'étaient manifestés 

durant l'entrevue. ceux que la chercheure avait perçus et qui avaient été nommés, ceux 

qui revenaient ou nuançaient d'autres phénomènes. 

Afin de procéder à la troisikrne étape, soit la mise en relation des catégories, 

nous avons réalis6 des mgmos en nous inspirant des procédures de Strauss et Corbin 

( 1990) et de Paillé ( 1994. a) .  La rédaction de mtmos vise h définir les phénomènes à 

partir des données empiriques. 11 s'agit là d'un travail où un chercheur est appelé à 

reprendre son ouvrage jusqu'à ce que le produit final lui semble traduire le plus 

justement possible la réalité, telle que perçue. Cette tâche a été possible en consultant 

différents types de dictionnaires, notamment des dictionnaires d'idées (Rouaix, 1987: 

Péchoin, 1995) aussi bien que des articles spécialisés et en relisant fréquemment les 

retranscriptions d'entrevues. La caractérisation des catégories consiste en quelque 

sorte à donner vie au phénomène en précisant ses propriétés, ses dimensions, ses 

conditions d'apparition et ses conséquences. La confrontation de la définition initiale 

du phénomène avec ces données permet de réorienter la recherche d'un concept plus 
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approprié au phénomène tel que perçu. La mise en relation permet l'ébauche d'une 

explication plus articulée des phénomènes plutôt que leur seule description. Il va s'en 

dire que des catégories ont pu être définies relativement tôt dans le processus 

d'analyse alors que d'autres. beaucoup plus complexes et englobantes. ont été revues 

jusqu'à la toute fin de la démarche de recherche. 

La quatrième etripe. pour sa part. consiste à hire émerger des relations 

significatives entre les différentes catégories précédemment identifiées. de manière à 

faire ressortir un modèle de compréhension d'un phénomène beaucoup plus large. La 

"modélisation" a été explorée de manière à proposer une reproduction intelligible des 

relations structurelles et Fonctionnelles qui caractérise le phénomène comme le 

précise Paillé ( 1994n). Cr travail a Cté réalisé de façon concomitante avec les 

entrevues afin de confronter constamment I'analyse avec les données empiriques. 

La description en séquence du processus d'analyse a pour seul but de faciliter 

la compréhension de certaines Çtapes. Malheureusement, elle ne peut à elle seule 

traduire la démarche fondamentale de l'analyse quai itative consistant 5 faire des liens 

entre les phbnomènn; pour dégager ultimement un  modèle de compréhension d'un 

phénomène englobant les autres. La démarche n'est pas linéaire. pas plus qu'elle n'est 

le fruit d'un processus mental purement rationnel. 

4.2 Analyse en fonction du deuxième objectif de la recherche 

En vue de répondre au deuxième objectif de la recherche, 5 savoir de dégager, 

à partir du matériel fourni par les entrevues, des pistes d'interventions susceptibles de 

favoriser la cohabitation des jeunes et des adultes, il a été nécessaire d'adapter le 

processus d'analyse de théorisation. En fait, dans l'analyse des données pour 

répondre à l'objectif initial. la chercheure a dû centrer son attention sur l'émergence de 

phénomènes pouvant permettre de connaître, comprendre et décrire la situation des 
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groupes h mixité d'âge en étant attentive aussi bien aux particularités, qu'aux 

récurrences. Cette démarche n'a pas été facile pour autant. En levant le voile sur une 

réalité méconnue le matiriel fourni par l'ensemble des participantes permettait de 

suivre de nombreuses pistes. plus intéressantes les unes que les autres. (Nous 

fournirons quelques indications à cet effet dans la conclusion de la recherche.) 

Dans ce contexte, une nouvelle analyse du matériel été réalisée en tentant 

d'identifier les besoins manifestés tant par les enseignantes que par les et les 

Ctudiantes. en tentant de dégager certains implicites dans les difficultés et les irritants 

rencontrés de part et d'autres. Ces angles d'analyse ont été mis en perspectives avec 

certains objectifs de formation et les compétences attendues par les et les étudiantes. 

Les analyses préliminaires en fonction du premier et du second objectif ont été 

soumises aux enseignantes dans le cadre d'une activité de «validité de signifiante>, 

(pour plus d'informations sur ce concept voir : 5.7 La validité) et d'idrntitïcation de 

pistes d'interventions susceptibles de favoriser la cohabitation. De cette démarche 

ont émergé deux pistes principales à explorer : la pédagogie différenciée et 

l'enseignement coopératif. 

À partir de ce constat. l'ensemble du matériel a été revu dans la perspective de 

vérifier si des besoins implicites des -tes et des enseignantes pouvaient être répondus 

ou abordés par d'autres approches. d'autres courants que les deux précédemment 

identifiés. Cette nouvelle analyse des données a permis d'effectivement préciser des 

aspects particuliers et d'identifier des approches pouvant correspondre à ces besoins. 

À ce stade. la démarche d'analyse a consisté à réaliser une recherche documentaire sur 

les courants ou les approches pédagogiques susceptibles d'offrir aux enseignantes des 

pistes d'intervention favorisant, en bout de ligne, la gestion de la mixité d'âge. Cinq 

orientations pédagogiques ont été retenues au terme de cette démarche. Chacune a été 

abordie en fonction de son potentiel d'intervention sur un aspect identifié 
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problématique par les étudiantes et les enseignantes dans le cadre des entrevues. La 

présentation de ces approches au chapitre 4 n'a pas la prétention d'être complète et 

prescriptive. Nous préférons proposer des pistes de réflexion permettant aux 

enseignantes du réseau de prendre leur propre chemin en fonction de leur intérêt, leur 

expérience et leur particularité respective pour atteindre un même but. soit une 

gestion de la mixité d'âge qui ne crée pas de laisser pour compte et qui favorise le 

développement des compétences de chacun sans égard à son âge. 

5. SCIENT~~CITÉ  DE LA RECHERCHE 

Les canons de scientificité de la recherche qualitative diffèrent grandement de 

ceux. mieux connus de la recherche quantitative. C'est pourquoi nous nous efforce- 

rons d'utiliser. autant que faire se peut. les critères propres à la recherche qualitative 

plutôt que d'importer ceux qui sont traditionnellement connus, mais qui dans le 

contexte, nous obligent à procéder i une nouvelle traduction. 

5.1 La crédibilité et le chercheur 

Alors que dans le paradigme positiviste l'objectivité est garante de crédibilité 

et de rigueur. en recherche qualitative on s'attend plutôt à ce qu'un chercheur 

rigoureux exprime clairement sa subjectivité et en tienne compte. La recherche 

qualitative reconnaît d'emblée la présence incontournable de la subjectivité du 

chercheur (Peskin. 1988): Zuniga ( WU) parle même de d'invisibilité illusoire du 

chercheur». C'est pourquoi, nous inscrivant résolument dans le paradigme naturaliste, 

la nature de cette subjectivité et d'en tenir 

compte. 

Comme 1 986) : «[. . . 1 nous baignons iriévitablentent 

nous avons choisi d'exposer clairement 

l'exprimait Muchielli ( 
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clans des significations [...] Et il s'qçit de significations-pour-tel-sujet-qui-les- 

pergoit-et-les-vit. II n 'v a pas de signifcutions objectives. II y o des signljcications 

partagies et des significations Jchang&s[. ..]M. De son côté, Guba ( 198 1) suggère 

d'ailleurs de remplacer le mandat d'objectivité nrvith a mandate tu bbe balanced, fair, 

and consciencous in taking arcount of mdtiple perspectives, mdtiplr interests and 

multiple reniities. u 

5.3 La validité 

Dans cette recherche l'intention n'est pas d'établir des certitudes ou de présen- 

ter des vérités. 11 s'agit plutôt de d'itablir de nouvelles relations et de présenter de 

nouvelles perspectives d'action qui soient jugées significatives par les enseignantes 

participantes et les acteurs impliqués dans la situation. C'est ce que Kvale ( 1990) a 

nommé la "vriliditi progrnntiqirr" et que l'on retrouve aussi sous l'appellation validité 

de signifiance. Pour lui. i l  est essentiel que les perspectives présentées soient jugées 

signifiantes par les personnes impliquées car plutôt que de confirmer des hypothèses, 

le chercheur qualitatif travaille h ttablir de nouvelles relations et i présenter de 

nouvelles perspectives d'action ancrées dans ce qui survient sur le terrain. 

Un autre critère habituel de scientificité reconnu est celui de la généralisation 

des résultats. Selon certains auteurs en recherche qualitative, ce concept est souvent 

inapproprié parce que dans plusieurs cas les phénomènes sociaux présentent trop de 

variations et sont trop liés aux contextes et aux individus pour permettre des 

généralisations significatives (Patton. 1990, p. 487) qui ne soient pas réductionnistes. 

Dans cette perspective, Patton a remplacé ce concept par celui d'extrapolation. 

a Extrapolütions are modest speculations on the likely upplicability of 
findings to other situations under similar, biit not identical, conditions. 
Earapolations are logicnl, thoughrful, und problem oriented than 
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Lincoln et Guba. de leur côté parlent de transférabilité des conclusions dans 

des contextes «dont on peut montrer lu similitude avec le contexte d'origine» 

(Laperrière. 1994, p. 62). Les rencontres formelles aussi bien que Les échanges 

informels avec les étudiantes et les enseignantes participantes ont contribué à 

répondre i ce critère. Les caractéristiques des étudiantes et des enseignantes 

participant à la recherche ont été suffisamment explicitées pour permettre d'évaluer 

s'il s'agit de conditions semblables ou non ou si les résultats sont applicables même 

dans un contexte différent. Nous concluons que notre recherche respecte le critère 

d'extrapolation des résultats. 

À ce chapitre. i l  est important de préciser que la chercheure s'est déjà 

retrouvée dans la situation d'être elle-même une étudiante adulte dans des groupes 

majoritairement composés de jeune et ce. même durant la réalisation de cette 

recherche. Cette expérience. que d'aucuns peuvent considérer trop subjective, a 

toutefois permis de valider régulièrement des impressions. intuitions et perceptions 

avec les personnes participant à la recherche. Elle a permis d'accroître la sensibilité 

théorique de Iü chercheure en vivant la situation de l'intérieur à titre d'enseignante 

ainsi qu'à titre d'étudiante. Dans le contexte de cette recherche i l  s'agit là plutôt 

d'opportunités de se baigner dans la réalité étudiée. La distance entre Ir chercheure et 

l'objet de recherche a été réduite par ces expériences qui ont. au contraire, contribué à 

créer des alliances aussi bien avec les enseignantes qu'avec les étudiantes. 

5.3 La crédibilité des méthodes d'analyse 

Les travaux d'analyse ont été réalisés dans un souci constant de rendre compte 

du phénomène tel que le matériel empirique recueilli le permet. À cet égard, les 
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procédures d'échantillonnage ont été précisément exposées et les participantes 

soigneusement décrites. Le travail d'analyse est de son côté, expliqué à chacune des 

Ctapes du processus. 

Dans le but de nous assurer de la validité et de la crédibilité des résultats et 

des produits. différentes formes de triangulation (Savoie-Zajc, 1993) ont été prévues. 

La triangulation méthodologique sera msurée par la variété des sources de données. 

Dans le cas présent. les données qui proviennent des entrevues avec les enseignantes 

participantes et avec les Çtudiantes. celles provenant des réunions avec les 

enseignantes ainsi que des notes de terrain du chercheur ont été mises en relation. 

Le processus d'analyse de la théorisation ancrée a été rigoureusement suivi de 

manière à ce que les résultats de la recherche soient empiriquement ancrés dans 

l'ensemble des données. À cet effet. l'utilisation fréquente d'extraits d'entrevues 

permet au lecteur d'appréhender lui-même le phénomène. De plus différentes formes 

de "vérificcition par les pctirs" (Lecompte et 311.. 1993 : Goetz, 1982) ont permis de 

préciser, clarifier ou réévaluer certains concepts ou certaines analyses. Que ce soit 

dans le cadre du séminaire de recherche du programme de maîtrise en éducation. 

d'échanges avec d'autres chercheurs. d'entretiens avec des collègues du collégial ainsi 

qu'avec notre directeur de recherche, nous avons grandement profité de ces entretiens 

qui ont permis d'augmenter la tïdélité interne de la recherche. 

De plus, les notes de terrain, consignées tout au long de la recherche par le 

chercheur, fourniront un matériel qui lui permettra de valider ses données (Patton, 

1990). Ce matériel concerne <<tout ce que le chercheur a entendu, vu, son expérience, 

ses idées pendant la collecte de données et les réflexions sur les données» (Bogdan et 

Biklen, 1992). Effectivement, plusieurs contacts informels ont eu lieu avec les 

enseignantes participants au cours du processus de recherche. Contacts qui ont 

permis à la chercheure d'entrer un peu plus à chaque fois dans le modèle du monde de 
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chacun, comme le propose Watzlawick ( 1975). 

Par ailleurs, la crédibilité de la recherche a été visée en se conformant aux 

règles précises du processus d'analyse par théorisation. Pour résumer In démarche, 

nous pouvons dire que nous avons travaillé dans une démarche en boucle, c'est-à-dire, 

en intégrant au fur et à mesure qu'elles étaient disponibles. les nouvelles données au 

processus d'analyse, de manière à réévaluer "constamment" la pertinence et le sens 

accordé aux situations. Dans un premier temps nous avons procédé comme il  se doit 

à la codification puis à la catégorisation des données. C'est au cours de cette étape que 

nous avons réalisé de nombreux mémos sur lesquels nous sommes souvent revenus et 

que nous avons procédé à des activités de remue-méninges pour identifier les 

différentes propriétés possibles et plausibles des catégories retenues. La 

caractérisation des catégories nous a permis de mettre à jour des liens qui à prime 

abord nous avaient échappés. Par la suite la mise en relation et la modélisation ont 

permis IICmergence d'un modèle qui s'est précisé après plusieurs tentatives de le 

représenter graphiquement. C'est en s'efforçant de traduire visuellement et de rendre 

simples clairs et intelligibles les phénomènes en cause que nous avons pu nous arrêter 

sur un modèle qui traduisait bien le fruit de notre recherche. 

6. Aspects déontologiques 

Cette recherche a Cté menée dans le respect du Code d'éthique en recherche et 

en création (U-de S., 1995). Les participantes à la recherche, enseignantes et 

étudiantes, ont été informées des objectifs de la recherche ainsi que du traitement des 

données re-cueillies comme en atteste leur signature au formulaire de consentement 

dont vous trouverez copie ü I'annexe. Dans le but de préserver l'anonymat et la 

confidentialité, un nom fictif désigne chaque participante aussi bien les enseignantes 

que les étudiantes. Tout au long du processus d'anaiyse une attention particulière a été 

portée à cet aspect considérant le nombre peu élevés de enseignantes et d'étudiantes 
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impliquées dans la présente recherche. De plus, seule la chercheure a accès aux 

données susceptibles de permettre l'identification des personnes. Les bandes audio 

ont été effacées dès que les retranscriptions ont été réalisées. 

D'autre part dans une perspective éthique les propos des enseignantes aussi 

bien que ceux des étudiantes ont été constamment soumis à une démarche de 

conscience participative. comme le recommande Hechusius (1994). dans un souci de 

s'ancrer le plus possible dans I r s  données et le matériel de la recherche et d'objectiver 

régulièrement sa subjectivité. Ainsi. l'analyse respecte dans la mesure du possible, 

l'esprit et le sens que les participants ont accordés ù leur expérience. 

La collecte et l'analyse des données ont été réalisées dans cet esprit 

d'équilibre et de conscience participative du chercheur (Heshusius, 1 994). En 

recherche qualita-the. on reconnaît l'inter-influence du chercheur sur l'objet d'étude 

et de l'objet d'itude sur le chercheur. Une connaissance, dite intime. du phénomène h 

Ctudier s'est effectivement développée ce qui a favorisé la collecte de données 

détaillées et dynamiques c'est-à-dire en mouvement tout au long du processus de 

recherche (Paillé. 1996). 
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Nous nous sommes proccupée de présenter les résultats de l'analyse des 

données d'une manière qui soit cohérente avec le paradigme dans lequel ils 

s'inscrivent. Ces résultats vont prendre deux formes très différentes à cause de la 

nature des données et des objectifs poursuivis par ces résultats. La première partie 

des résultats de recherche vise B présenter les pratiques d'enseignantes dans des 

groupes à mixité d'âge et l'expérience des étudiants jeunes et adultes concernant ces 

pratiques. La deuxième partie concerne des propositions de pistes d'intervention. U 

revêt, pour sa part, une forme plus académique. Toutefois i l  est essentiel de rappeler 

que chacune des approches ou des orientations qui sont présentées a émergé de 

l'analyse des données lorsqu'elles ont été soumises à un nouveau thème. 

1. LE &CIT DES PRATIQüES PÉDAGOGIQUES DANS LES GROUPES À 
MRITÉ D'ÂGE 

Le récit est une des formes de présentation qui convient le mieux au type de 

données qui ont été obtenues, mais de plus i l  permet un accès facile des résultats de 

cette recherche; des résultats qui se veulent accessibles pour les enseignants et les 

enseignantes qui en grande majorité n'ont jamais réalisé de arecherche scientifique de 

nature qualitative». Des résultats qui, dans une certaine mesure, peuvent être à la 

portée d'étudiantes adultes, comme nous l'ont demandé certaines. 

Le récit qui suit, retrace le genre de pratiques pédagogiques que l'on peut 

retrouver à l'intérieur des groupes à mixité d'âge à I'enseignement collégial régulier. 
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Deux principaux types de pratiques se sont dessinés. Premièrement, i l  s'agit de 

pratiques que nous avons qualifiées de «non-intervention» même si le concept peut 

sembler paradoxal. Ii s'agit, précisons le, des pratiques pédagogiques d'une 

enseignante qui n'interviendrait pas directement face à la pro blématique mais qui 

poursuit son enseignement comme à l'habitude. Ce récit met en évidence la 

perspective de certaines enseignantes aussi bien que celle des étudiantes face à ces 

pratiques. 11 nous amène aussi à explorer certains dessous de ces pratiques; h savoir 

la présence d'objectifs peu explicites concernant la gestion de l'hétérogénéité, 

l'idéalisation de l'enseignement aux adultes. une forme d'autocensure entre les 

générations ainsi qu'une polarisation des différences qui se manifestent. entre autres, 

dans les activités d'apprentissage. Cependant. l'histoire ne serait complète sans la 

présence d'un deuxième type de pratiques pédagogiques où I i i  mixité d'âge est un 

l'acteur avec lequel des enseignantes composent: des pratiques dites d'intégration. Ce 

sont des pratiques qui dénotent une responsabilisation face h gestion de 

l'hétérogénéité. Comment y parviennent-elles. quel est l'impact de ce genre de 

pratiques pédagogiques et quelles exigences y sont rattachées'? C'est ce que nous 

verrons dans un deuxième temps. 

Ce récit nous propose donc d'apprivoiser la réalité de ces groupes à mixité 

d'âge en rendant plus explicites des dimensions qui sont actuellement souvent 

implicites. C'est en tentant de décrire et de dégager le sens que les différents acteurs 

accordent à leur expérience que la présence de pratiques de non-intervention s'est 

imposée. Ii s'agit d'un phénomène complexe. multiforme qui met à jour des pratiques 

pédagogiques qui méritent d'être nommées et décrites. ne serait-ce que pour 

dorénavant, les reconnaftre. 

Cela dit, l'analyse a pu mettre en évidence la présence de plusieurs autres 
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phénomènes intéressants reliés à ces pratiques, notamment la présence chez certaines 

étudiantes jeunes ou adultes d'une ouverture intergénérationnelie. Ouverture ayant 

permis de part et d'autres d'accepter une relation avec une personne d'un autre groupe 

d'âge de manière 5 dépasser la différence de l'âge sans la nier. Allant dans ce sens, des 

étudiantes ont même affirmé que la présence d'etudiants de l'autre groupe d'âge a été 

un facteur positif dans leur formation professionnelle. En effet. dans certains cas, les 

jeunes ont influencé les adultes en leur apprenant h se centrer sur d'autres aspects que 

la tâche et le rendement. De l'autre côté, plusieurs jeunes ont apprécié de découvrir 

d'autres types de relations et d'expérience auprès des adultes. Plusieurs y voient 

même une opportunite d'apprendre par la différence. 

Toutefois, sans vouloir nier les dimensions positives de la dynamique et de 

I'enseignement h des groupes à mixité d'âge i l'enseignement régulier. ce récit aborde 

plutôt la toile de fond sur laquelle se dessine la majorité des phénomènes. Cette toile 

confirme bien l'existence d'une foule d'autres phénomènes qui. pour encore mieux 

comprendre et intervenir dans cette problématique. miriteraient d'être analysés dans le 

cadre de recherches spécifiques à réaliser ultérieurement. 

Dans le but de bien marquer l'ancrage empirique de l'analyse, aussi bien que 

pour respecter le plus fidèlement possible la réalité décrite par les participants. et 

rendre le récit plus dynamique. de nombreux extraits d'entrevues sont présentés. Ils 

viennent illustrer notre propos et permettre au lecteur et à la lectrice d75tre exposés. 

ne serait-ce qu'en partie, à la réalité telle que livrée dans le cadre des entrevues. 

Précisons que la langue parlée a été respectée dans la mesure où elle se présentait 

dans un français intelligible. Dans certains cas, des corrections mineures ont été 

apportées dans le respect de la langue parlée par les personnes. Un nom fictif a 

étéattribué à chaque participante de manière à pouvoir repérer les propos d'une même 
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personne. Les prénoms des enseignantes sont suivis d'un astérisque (*), afin de les 

repérer et les distinguer plus facilement. 

Il est important de rappeler que les départements concernés sont composés 

majoritairement d'étudiantes et d'enseignantes B une exception près. Comme nous le 

verrons, cette caractéristique transparaît dans le récit. Elle apporte une couleur 

particulière dont nous avons tenu compte tout au long de l'élaboration du récit. C'est 

pourquoi la féminisation du texte a ét6 appliquée. 

7. LES PRATIQUES DE NON-INTERVENTION 

On remarque que les enseignantes réagissent de plusieurs aux 

Çtudiantes jeunes ou adultes ainsi qu'à la dynamique qui s'installe dans leur groupe. 

Consciemment ou non, certaines vont s'attendre i ce que les adultes fonctionnent le 

mieux possible. le plus vite possible sans qu'elles aient 5 intervenir ou les soutenir de 

façon particulière. D'autres vont offrir un encadrement individuel à l'ttudiante adulte 

de manière à la supporter dans sa démarche d'adaptation. Cependant pour plusieurs, 

l'arrivée des adultes ne change en rien leur approche et leur façon d'enseigner. En 

fait, pour la plupart, la présence des adultes ne vient pas influencer ou modifier leur 

pratique pédagogique même si la dynamique du groupe semble, pour sa part, 

présenter de nouvelles caractéristiques vis-à-vis lesquelles l'enseignante est souvent 

peu familière. 

Nous découvrons que l'insertion des adultes. concept dont nous reparlerons 

ultérieurement, met en lumière l'existence de pratiques pédagogiques de non- 

intervention dans les groupes composés de jeunes et d'adultes à l'enseignement 
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régulier. Des pratiques qui prennent racine dans une logique, souvent implicite, que 

nous qualifions de "naturelle". Des pratiques fréquentes, voire habituelles pour des 

finissiintes qui le déplorent. Alors que nous avions cru que le terme cohabitation était 

approprié, nous proposons maintenant celui d'insertion pour traduire une réalité à trois 

dimensions. Premièrement il y a les actions entreprises par le collège pour introduire 

les adultes; par exemple les activités particulières de sensibilisation sur les 

programmes d'études à l'enseignement régulier dans le cadre de programme 

spécifique pour les retours aux ttudes tel que "C'est ir ton tour" au collège de 

Sherbrooke. Deuxièmement. i l  y a toutes les activités réalisées par les enseignantes 

pour introduire les adultes dans leurs activités pédagogiques et dans leurs 

préoccupations: telles que la planification d'activité de support et d'information propre 

aux adultes d'un programme. Troisièmement, lorsqu'on parle d'insertion. on parle 

aussi de l'ensemble des diverses démarches et actions des gtudiantes adultes visant à 

s r  hire une place au sein d'un groupe à mixité d'âge aussi bien vis-ù-vis de leurs 

collègues que vis-à-vis de leurs enseignantes. 

En abordant la question dans cette perspective. nous pouvons mieux saisir la 

nature et la complexité des différents types d'interactions qui se manifestent entre les 

acteurs. En fait, ces interactions semblent prendre mine à l'intérieur d'une logique 

dite "naturelle" qui agit comme véritable cadre de référence. Lorsque nous utilisons 

le concept de logique naturelle dans son sens le plus large, nous entendons par là qu'il 

s'agit d'une logique spontanée, découlant du sens commun et de prêts-à-penser. À la 

différence de certaines logiques, la logique "naturelle" est, comme son nom l'indique, 

une logique "qui va de soi", une logique implicite. Rarement remise en question et 

rarement utilisée consciemment et délibérément, la logique naturelle propose des 

normes pouvant régir différents aspects de la vie, rapidement et simplement, en se 

fiant à ce qui semble tout à fait "normaltt. C'est une logique qui donne effectivement 
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l'illusion qu'il ne peut en être autrement. Face à l'insertion des adultes, elle implique 

que les enseignants et les institutions considèrent qu'il va de soi que les nouvelles 

étudiantes s'organisent comme elles le peuvent, avec les services et les programmes 

déjiî existants, pour fonctionner dans un système déjà éprouvé. De plus, comme les 

enseignantes sont habituées ii ce que la dynamique varie d'un groupe à l'autre, et ce, 

même dans les groupes dits homogènes, elles ne voient pas en quoi l'amvée 

d'adultes mériterait une attention particulière. La logique naturelle les Iégitimise, en 

effet, d'observer la dynamique qui se présente sans devoir intervenir au plan 

pédagogique et relationnel. 

Dans les pratiques de non-intervention, les enseignantes prennent pour acquit 

des modes de fonctionnement qui, dans la plupart des cas, n'ont jamais fait l'objet 

d'analyse, d'orientations ou de consensus au niveau de leur département ou de leur 

collège. Comme les collèges ont bel et bien été conçus à l'origine pour les jeunes 

provenant du secondaire et que ces derniers continuent de représenter la forte majorité 

des étudiants et des étudiantes, plusieurs enseignantes ont un comportement qui fait 

croire qu'il n'y a pas lieu de changer quoi que ce soit à la situation actuellement vécue 

dans plusieurs groupes. Dans ce contexte, la minor 

conformer rapidement aux structures et aux règles 

implicites, ce qu'ils ne remettent pas clairement en 

beaucoup. 

ité des adultes doit se plier et se 

de fonctionnement explicites et 

cause même s'ils s'en plaignent 

Les étudiantes sont alors assujetties aux pratiques de leur enseignante. Aussi 

bien les jeunes que les adultes devront adopter des règles du jeu tacites qui 

influenceront leurs relations et leurs apprentissages. L'dtudiante adulte, confrontée à 

un nouvel environnement physique et humain, doit démontrer son savoir-faire en 

terme d'adaptation. Si elle n'y parvient pas, où qu'elle fait Face à des difficultés,on lui 
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hit comprendre que c'est à elle de réagir et de trouver les ressources qui conviennent 

le mieux à sa situation. On leur fait comprendre que c'est une situation qui ne 

concerne que les étudiantes adultes et que c'est à eux de faire les efforts de changer. 

En ce sens, on peut dire que les changements attendus sont unidirectionnels. Les 

autres acteurs: les étudiantes jeunes, les enseignantes, les autres membres du 

personnel assistent au déploiement plus ou moins réussi. selon le cas, de mesures 

d'ajustements réalisées par les adultes. 

2.1 Dans la perspective des enseignantes 

Dans les pratiques de non-intervention, l'insertion des adultes est une affaire 

qui  semble concerner exclusivement les étudiantes adultes. Le message véhiculé 

implicitement leur dit qu'en quelque sorte, c'est à elles de prendre les moyens pour 

fonctionner dans le système collégial tel qu'il est. Les autres acteurs de la classe, les 

ktudiantes jeunes ainsi que l'enseignante sont, en quelque sorte, des spectateurs 

passifs, qui attendent que le savoir-faire individuel des adultes se manifeste. Toujours 

selon cette logique "naturelle", comme les adultes arrivent dans un système déjh en 

place et bien rodé, avec sa culture, ses us et coutumes. il va de soi qu'il leur revient 

de s'ajuster au plus vite au système existant. D'ailleurs. l'existence de programmes 

d'accueil et d'intégration pour les nouvelles étudiantes à l'échelle du collège ainsi 

qu'au sein de plusieurs départements, renforce l'idée que c'est dorénavant aux adultes 

de faire des efforts. Comme ces mesures particulières sont mises de l'avant pour 

faciliter l'intégration de tous les nouvelles étudiantes, on présume que les adultes vont 

y trouver leur compte au même titre que les jeunes. 

Le modèle des pratiques de non-intervention est, comme nous l'avons dit 

précédemment, polymorphe. Polymorphe en ce sens que différentes configurations 
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des pratiques de non-intervention se côtoient offrant une gamme d'attitudes, de 

réactions concernant le niveau de bien-être des étudiantes. Alors que certaines 

enseignantes manifestent ouvertement leurs préoccupations à cet égard, d'autres 

semblent tout à fait indifférentes. On retrouve donc, à un des pôles. une conception 

des pratiques de non-intervention qui ressemble en füit davantage à de l'indifférence 

face i la présence des adultes alors qu'h l'autre extrémité on retrouve une 

préoccupation de soutenir individuellement les étudiantes dans leur processus 

d'adaptation par des activités d'encadrement. Alors que la première conception relève 

du deni. la seconde relève d'une attitude empreinte d'Çcoute et d'empathie face aux 

étudiantes. 11 faut bien préciser que ces pratiques s'inscrivent sur un  continuum de 

comportements allant du plus indifférent au plus emphatique. Comme il  s'agit de 

conduites humaines, i l  ne saurait etre question de présenter une vision statique et fixe 

de ces comportements. De nombreux paramètres viennent intluencer leurs attitudes 

et leurs réactions. 

PRATIQUES DE NON-INTERVENTION 

Continuum d'interprétation des pratiques 

+ OU - INDIFFERENT ........... W ......... + OU - SUPPORT A L'ÉTUDIANTE 

Lorsque les pratiques de non-intervention s'inscrivent dans une conception 

relevant de l'indifférence ou du déni (Bowen, l988), plusieurs étudiantes adultes de 

groupes différents ont eu l'impression de se retrouver, du jour au lendemain. dans un 

autre monde. Comme elles s'attendent à établir une véritable "relation" avec leur 

enseignante. elles sont souvent d'autant plus ébranlées par des attitudes qu'elles 
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interprètent comme infantilisantes. 

Moi en général avec les profs j'ai à pni pr2s lerrr Gye, j'ai rine très 
belle relation et j'essaie d'avoir une relation d'individu ii individu et 
non pas de prof--élève. Par contre il y a certains projs avec qiii je me 
sens injantilisée.[ ...] Vous faites ceci, vous fuites pl vozis prenez ça. 
voits nc prenez pas d'efface, vous sortez vos crayonsu. Moi, je me sens 
injkn tilisie. (Pierre tte) 

À l'autre extrémité du continuum, on retrouve une interprétation des pratiques 

de non-intervention où les enseignantes demontrent une préoccupation, une ouverture 

emphatique face au bien-être de l'étudiant qui doit s'adapter. 

II y (1 même des enseignantes qui m'orrt encorirugP ii rester. C'est 
grtce à ça que je suis resté. [. . -1 Moi, j'm' pur16 de mu sitiiotion ii 
certrrins projs mais çcr revient torijurirs ii des yiiestions individiielles! 
(Louis) 

Trop peu d'étudiantes ont participé aux entrevues pour que nous puissions 

identifier la présence ou non de différences liées au genre dans les réactions et les 

attitudes des enseignants s'ils sont de sexe masculin ou féminin vis-&vis des étudiants 

adultes de sexe masculin ou féminin. Cependant l'extrait qui précède nous permet de 

soulever la question. 

Cependant. dans le cadre d'une logique naturelle, les enseignantes ne vont pas 

vraiment initier d'interventions à ce chapitre. Elles réaliseront, par exemple, des 

encadrements individuels, ponctuels. Même lorsqu'elles sont disponibles et 

attentives, elles attendent que les étudiantes leur manifeste un besoin pour réagir. 

Lorsque tel est le cas, elles peuvent se montrer très ouvertes et supportantes envers les 

étudiantes adultes. Elles les écoutent. les valorisent et explorent avec elles de 

nouveaux moyens rifin qu'elles puissent trouver un certain confort dans cette nouvelle 
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situation de vie. Des enseignantes n'ont pas été sans remarquer l'impatience 

manifestée par des jeunes à I'endroit de certains adultes. 

~ E h s  sont perçues (les Litridiantes adultes) conirne des ''grandes 
periles" qiii ont toujorirs qlielqiie chose ii dire et 1orsql~'elles prirlent 
tout le monde lève les Y e u  en 1 'air. » (Lise *) 

Dans ce contexte. des enseignantes n'hésitent pas à développer üvec les 

étudiantes qui  leur expriment un malaise, des stratégies d'adaptation ü. l'hétérogénéité 

comme la stratégie de modération stratégique présentée ci-dessous. 

Alors lii je me suis enfendue civec elle, jiii dit a Éco~ttr. t~c  ne vas pcis 
r'enipêcher de pcirler. ce que tu dis c'est bien intJressnnt et bien 
pertinent [... ]» Alors l'erttente que j'cii prise avec elle. c'est <c Si pi te 
jiitigice tcmt ylie FU , que ru crs l'inzpressiorz que tu prends trop de plice. 
rtvunt de lever Ici tricrin. cirtends. Je pose ririe qriestion. cittends iin peu 
pour voir s'il n )  aurait pers un crntre Jtitdiunt qiii 12ve su miin. S'il y en 
cr rrn alitre. je vciis lui donner la parok mais ne t'empêche pas de lever 
tcl main riprés. pur exemple. (Lise) 

La m o d h t i o n  strcitigiqrre illustre bien le type de stratégie qui peut s'élaborer 

lonqu'une enseignante est préoccupée du bien-Ctre de ses étudiantes même si elle 

n'intervient pas ouvertement en classe. Cette stratégie consiste à proposer à une 

6tudiante adulte qui craint de trop prendre de place et d'être jugée par les jeunes de 

freiner volontairement mais momentanément sa participation en groupe-cours. Elle 

permet à l'étudiante adulte d'apprendre à considérer la diversité des cheminements et 

des expériences chez ses collègues, tout en respectant son besoin de participation. 

Elle évite aussi les situations de groupe qui prêtent flanc i l'impatience et l'intolérance 

dans le groupe. Cependant ce type de stratégie illustre bien qu'il semble plus naturel à 

une enseignante de traiter la question de manière individuelle üvec chacune des 

étudiantes concernées que d'aborder la question de l'impatience et de l'intolérance 
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ressentie avec l'ensemble du groupe. Chaque situation est traitée comme un cas 

unique et à aucun moment la question n'est ramenée en groupe. II y a donc ici 

présence de pratiques d'intervention individualisées visant l'adaptation des adultes 

dans un groupe mixte. 

En résumé, ce qui distingue pratiques d'intervention individualisées et privées 

des pratiques d'indifférence, c'est principalement le degré de préoccupation de 

I'enseignante et de l'institution pour l'étudiante adulte qlii cherche ii s'adapter. Dans 

ces deux cas, les enseignants conçoivent que ce sont les adultes qui doivent fournir 

des efforts pour s'ajuster. Ils sont perçus responsables de leur situation, ayant choisi 

l'enseignement régulier ils devaient s'attendre à ce que tout soit conçu pour les jeunes. 

Ils doivent donc assumer les conséquences de leur choix. Cependant, comme nous le 

verrons. la présence des ttudiantes adultes entraîne des changements dans la 

dynamique du groupe: les enseignantes sont particulièrement confrontées au niveau 

relationnel et les étudiantes provenant du secondaire. sont elles aussi déstabilisées. 

2.7 Dans la perspective des étudiantes jeunes et adultes 

Dès la première rencontre en groupe les étudiantes s'observent et perçoivent 

des différences. Dans les groupes où I'enseignante n'intervient pas sur l'hétérogénéité, 

les étudiantes adultes cherchent souvent à se conformer rapidement aux règles dictées 

par le milieu. Ces règles, comme plusieurs normes culturelles. sont la plupart du 

temps, tacites. Les Ctudiantes adultes doivent donc les deviner. les interpréter et 

démontrer leur savoir-faire en matière d'ajustements au groupe "d'accueil". Comme 

on peut s'y attendre dans un tel contexte, il arrive qu'elles se méprennent sur ce qui 

est attendu d'elles à ce chapitre. Cette situation engendre des malaises avec lesquels 

elles savent difficilement composer, comme nous le verrons plus loin. Leur statut 
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«d'étudiantes» les a conduits à accepter tout naturellement la logique voulant qu'il 

soit du ressort de la minorité adulte de trouver les moyens de fonctionner avec le reste 

du groupe dans le système collégial. En l'absence de propositions ou d'invitations à 

aborder la question de leur présence en groupe, les adultes comprennent rapidement et 

ce malgré leurs attentes, qu'on les laissera seuls avec Ia tâche de s'adapter. Us 

comprennent aussi qu'ils doivent y parvenir rapidement. 

Les priitiques de non-intervention contribuent à créer une distabilisation chez 

plusieurs étudiantes lors des premiers jours de classe. En effet, selon plusieurs jeuces 

et adultes, le premier contact avec dans un  groupe hétérogène a été une situation 

déstabilisante. L a  présence d'individus d'un autre groupe d'sge semble provoquer 

une déstabilisation confrontante pour plusieurs: "l'autre" représentant en quelque 

sorte une menace potentielle en raison de sa différence, en raison de sa génération. 

Dans le cadre de leur formation et par la dynamique qui s'installe entre jeunes et 

adultes, les étudiantes sont souvent confrontées au plan de l'être: être avec soi et être 

avec les autres. Lorsque "les autres" rappellent les parents dont ils veulent se 

distancer et surtout se différencier. ou qu'ils leur rappellent leur fils qui vient de 

quitter la maison avec fracas, les rapports prennent une couleur particulière et une 

intensité, par moments très vives. L'intensité. la durée et les conséquences de cette 

déstabilisation varient en fonction de l'amplitude du choc. L'amplitude étant 

attribuable autant à des facteurs personnels tels les croyances, les attentes, les 

expériences antérieures, qu'à des facteurs externes tels que le type de jeunes dans le 

groupe, leurs attitudes ainsi que celle de l'enseignante. De plus, les règles, les 

exigences académiques et de manière significative, le nombre d'adultes dans le 

groupe d'appartenance jouent un rôle important face au type de choc qui sera ressenti. 

Plusieurs étudiantes ont eu du mal à composer avec cette situation à leur amvée au 

collège. 

Moi avant de revenir au cégep. j'avuis la crainte de retomber dans un 
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milieri plus jeune. J'avais la crainte parce que je l'uvais vécu il y a 
qrrelqrtes années et de savoir si j'allais 2tre capable c f )  faire face. 
Parce que je me rappelle que les premiers temps au cggep. il y en avait 
des viela, pis les vieux étaient tout le temps mis de côté. Là, j'arrivais 
et je me voyais un peu comme les vierrx, en moins v i e u  un petit peu 
quand même (21 ans), je me demandais comment la dynamiqiie serait. 
(Annie) 

À 24 ans. Annie sent qu'elle fait désormais partie du monde des adultes. 

monde souvent peu apprécié par les jeunes qui ne se gênent pas toujours pour le leur 

faire sentir. Comme elle, certaines étudiantes anticipent le traitement que des jeunes 

pourraient leur faire subir maintenant qu'ils font partie des plus vieux. Pour celles qui 

n'ont jamais eu d'expérience avec des groupes à mixité d'âge, l'insertion au collégial 

dans des groupes de jeunes est une expérience pour laquelle on ne les avait jamais 

préparés et qu'elles n'avaient jamais même envisagé. 

Je me srtis dit rivant d'cirriver qir'il clrvciit y avoir brciuco~ip diidirltes 
(cltins ce progrcmrne) parce que ce sont des sujets qui se fbnt avec drs 
cidriltes mais quand je srris cirrivr'e et que j'cii vrr que non, p Ctt2 rin 
gros choc, j'itcais un pur dépre. (Juunita) 

Les unes sont déçues, les autres réagissent vivement. remettent en question 

leur orientation à l'enseignement régulier, se sentent démobilisées ou affichent une 

certaine curiosité teintée de prudence. Paradoxalement pour des étudiantes ayant 

choisi des métiers où elles auront à établir des relations avec de nombreuses 

personnes, les différences entre les individus créent. a priori. une tension, un stress, 

que certains comparent même à un véritable choc culturel. Pour plusieurs adultes, 

le principal choc a été de prendre conscience de leur statut minoritaire dans 

l'ensemble de leurs groupes-cours. 

Moi ça n'a pas été de remettre en question mon orientation, mais de 
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savoir si je devais m'en aller de soir avec les adultes. Quand trd fais des 
choses de bonne femme tous les jours dans ton quartier et qrie tu ne 
côtoies qrre cles cidiiltes et des familles et que ri4 tombes ici, cést iin 
choc! (Josge) 

On remarque que le fait de ne pas avoir été informés, voire préparés à cette 

réalité, leur fait vivre un stress important avec lequel ils ont parfois du mal à 

composer. Il est important de rappeler que le retour aux études pour les adultes est 

très souvent le fruit d'une longue démarche les ayant. à ce qu'ils croyaient, préparés à 

faire face i ce changement de vie. On ne les avait cependant pas préparés aux 

exigences relationnelles d'un groupe composé majoritairement de jeunes. 

Qtccind je suis entré ciuns les prerniéres clisses, je rne senrais vrciiment 
(i put.  dans le sens que j'étuis le ciei~riérne gars et le suil &ins k i  

rrentrrine. Je n'itcris pcrs vraiment prkporr' li çri ... Çci m'ci firit penser 
aest-ce qrie je suis vraiment ii ma pluce?» ... ii ce poirtt lil! Les 
prem iéres journées, rnGmes les premières serrzciines. $*a m'ci suisi. 
(Lorris) 

Pour les adultes, i l  s'agit effectivement de pénétrer dans un univers où les 

règles explicites et implicites sont dictées par les jeunes. Ils côtoient désormais des 

étudiantes ayant d'autres codes vestimentaires. d'autres valeurs. qui écoutent leur 

musique et possèdent leur langage. Ils se sentent étrangers dans leur nouvel univers et 

pas nécessairement invités à en faire partie, ce qui dans certains cas, il faut le 

reconnaître, ne les intéresse pas non plus. 

Moi, $*a été un choc nilturel quand je suis entrk ici. Je me sentais 
comme dans rrn petit village oil il y avait qltelques 6 QUO personnes qui 
cohabitaient là! (Pierrrtte) 

Certaines jeunes, témoins de leurs difficultés et de leurs malaises, considèrent 
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que dans le contexte actuel, le statut des adultes est loin d'être enviable, ce qu'elles 

n'avaient j ümais partagé entre elles auparavant. 

(Lors di1 premier colirs ...) Je me slik dit q ~ i  2 lu place (les addtes. moi 
je me sentirais tr2rès m i l  ci l'aise et très minoritaire. Je niutrais pas 
aimi être ii leur place. (Ginette) 

Leur position de minorité est interprétée comme des plus inconfortables 

d'autant plus que les malaises ne s'expriment pas. D'ailleurs. dans le cadre de ces 

pratiques les difficultés et les inconforts sont tus. Même si cette réaction de l'adrninis- 

tration du collège et des enseignantes est grandement déplorie par l'ensemble des 

&tudiantes interviewées. il n'en demeure pas moins qu'aucune étudiante. pas plus les 

adultes que les jeunes n'osent aborder la situation en groupe-cours ou même 

demander i leur enseignante qu'elle soit abordée. Les tensions qui se manifestent 

sont perçues comme étant taboues. Dans ce contexte, plusieurs Ctudiantes conservent 

un sentiment d' impuissance face aux malaises ressentis et se persuadent assez 

rapidement. que trop de différences existent entre jeunes et üdul tes pour pouvoir avoir 

des interactions fructueuses et travailler ensemble. Comme on peut le constater, dans 

l'ombre de ces pratiques on remarque que les jeunes sont eux aussi déstabilisés. Ils se 

disent bousculés par la présence des adultes même lorsqu'ils demeurent largement 

majoritaires dans les groupes. Du seul fait de leur présence. les adultes modifient la 

dynamique et les rapports auxquels les jeunes provenant du secondaire sont habitués. 

La déstabilisation des jeunes est, elle aussi, influencée par le nombre d'adultes dans 

le groupe. Il semble exister un genre de seuil psychologique en deçà duquel la 

majorite se sent peu menacée et au-delà duquel la déstabilisation est manifeste. Dans 

cette situation les jeunes adoptent différents comportements qui ont cependant pour 

dénominateur commun, la recherche d'un nouvel équilibre. U ne faut pas oublier que 

les jeunes issus du secondaire, doivent eux-aussi s'adapter au fonctionnement, aux 
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règles implicites du collégial. 

Toute l'annke je ne disais pas un mot, j'ai eu de la difficulté avec 
certaines personnes ... Les cidiiltes ont vkcn cles expérierices cle vie et ils 
n'ïzinient pczs en faire partager les autres. Quarid tu clrrives et que t'es 
plris jeune tu te sens moins estimée, t'as de 11 nzisPre ii prendre t ~ i  place 
pczrce ytie fias peiîr de comment les rzddtes vont te percewir. Çd été 
pltrs difficile pour moi ii cause que cëtaient des cidiiltes yiii e'tuient 16. 
(Sophie ) 

L'attitude de cette jeune illustre h quel point la présence d'adultes a influencé 

sa participation dans les cours durant toute la première année de sa formation. Les 

stratégies des jeunes visant h retrouver I'Çquilibre se situent en effet. sur un 

continuum; i une des extrémités les jeunes sont en quelque sorte paralysés par la 

déstabilisation. comme en témoigne le dernier extrait: alors qu'à l'autre extrémité. 

des jeunes, très minoritaires paraît-il, vont se montrer agressifs de manière ù faire 

comprendre qu'ils veulent maintenir le contrôle de la situation et des règles. 

[. . .] ùes jeunes nous ubordent d'tinc drôle de fizçorr en rious disant 
«Qdesr-ce que tir jbis ici, toi? Tir cis 40 czns. cornnrerit çïz se fait que tir 
rie sois pus dczns tri cliisine otr dans iin blireui à ïpirlqiie part?>) Je me 
suis jbit dire p! (Pierrette) 

Ces deux types de comportements extrêmes mettent en évidence la présence 

d'une déstabilisation importante chez plusieurs jeunes. La cohabitation confronte 

effectivement les étudiantes aux plans social et affectif. Cette dimension de leur vie 

d'étudiant monopolise beaucoup de temps et d'énergie en discussions. échanges et 

négociations en classe et à l'extérieur au cours de la première année et principalement 

lors de la première session. Cette réaction étonne peu sachant que la dimension 

relationnelle est centrale chez bon nombre d'étudiantes de techniques humaines et de 

techniques de soins infirmiers. Elles vont chercher des moyens pour être confortables 
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dans leur groupe et pour établir des relations entre elles. Plusieurs de leurs tentatives 

vont toutefois échouer, ravivant les préjugés qu'on croyait disparus. 

Continuum de réactions chez les jeunes déstabilisés par la 
présence des adultes 

AGRESSANTS .... * ... DÉSIREUX DE CONNA~TRE ... ++ .... PARALYSES 

Tableau 5 

Entre ces deux pôles, on peut retrouver une majorité d'étudiantes qui 

expérimenteront différentes stratégies choisies au gré des expériences et des 

rencontres. Une de ces stratégies consiste à rechercher i 6tciblir clrs ponts avec les 

adultes pour mieux les connaître et ainsi, espère-t-on, Stre moins déstabilisé par leur 

présence. Ces tentatives se soldent souvent par un refus que les jeunes acceptent 

difficilement. 

Moi je trouve qu'il v a beaucoup de bnrri2res de mises polir rien.[ ...] 
Elle a k m2me cîgr que ma mère. sauf que moi je fbis ltne diffkrence 
entre Pierrette et ma mère. kfci m3re, c'est ma mère, Pierrette c'est 
une btiîdiante. Il me semble qu'il y n une diflfrence. Je suis dans Ir 
comité et j'essnie de faire des activités cornme lin soriper. On s'est dit<( 
un souper c'est relax », on fait ça en fonction d'er~r. Je comprends que 
dans les partys ils ne viennent pas sauf qu'ils ne viennent pas pareil au 
souper. Je trouve ça dommage. Je comprends qu'ils soient moins à 
l'aise, mais ça prendrait peut-être qu'ils viennent une fois? (Marie- 
Chantale) 

Les jeunes manifestent souvent leur déception face à la non-participation des 
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adultes aux activités parascolaires du département. En proposant des activités aux 

adultes et en s'efforçant qu'elles tiennent compte de leurs particularités, les jeunes ont 

l'impression de démontrer clairement leur ouverture à adopter des attitudes positives 

face aux adultes. Dans cette perspective, la faible participation des adultes est 

interprétée par les jeunes comme un refus des adultes de s'ouvrir et de s'intéresser à 

ce qu'ils font et ce qu'ils sont. Le fait de ne pas comprendre pourquoi les adultes ne 

participent pas h leurs activités aussi souvent qu'ils le souhaitemient alimente leurs 

préjugés ainsi que leur perception d'une division dans le groupe. 

Moi, en cirrivant ciu c&epI j'itais d m s  une phase plrrt6t «pa-». tout 
le monde orrivuit du secondirire. Miris c e u  qui étaient cirlnltes ne 
s'impliquaient pus donc je trouvciis çil plate. Je c\~erc*ltuis toujoitrs des 
nroyns de les impliquer mais e u ,  pi rzlÇtclir pris leur premier but étre 
sur Ir npartyu.[. . . ] Muintenunt j 'ui une fiimille, je les cornprends p h .  
[...] IL y ~i moins ile pnrtys, je suis pllis s i r i e u  dcins mes &tudes, 
l'atmosphère est plus ccilme et on est plus appliqué dans nos dudes. 
(Jean-Pierre) 

Bien que plusieurs de leurs stratégies aient finalement été efficaces. les 

Ctudiantes auraient malgré tout, souhaité Ctre guidées et supportées dans cette 

démarche. Elles réalisent entre elles que leur situation a bien des points communs et 

que beaucoup de déceptions, d'angoisses auraient pu être évitées si on les avait 

prévenues, informées, guidées dès leur entrée au collège, ou même auparavant. 

Cependant, elles ne souhaitent pas de traitement particulier qui les marginalise encore 

plus. Pour faciliter leur adaptation, les étudiantes adultes veulent être reconnues dans 

leurs expériences et leurs différences de rythme, de motivation et de besoins. 

Je n'auruir peut-être pas voulu qu'on dise a n  tel. rine telle, ce sont 
des clientèles adicltesw pour qu'on noris étiquette. Je n'aurais 
probablement pas voulu GU, mais on n'a pas conscientiser personne, 
pas plus nous que les gens, qu'il y aurait une partie d'adultes à 
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l'intérieur de cette technique. On n ' a  pas ;te prépm-é pour Ca. pas 
plus ir l'intérie~cr des cours de [u technique qrie dans les cours 
obligatoires. Il n ' y  a pas eu de rapports, J'tichanges. de prise cle 
conscience.[ ...] C'est sîir qu'ils le voient, on est conscient 
physiquement qu'on est là, mais il n'y  n pas eu d'~rvertissernents, de 
mise en garde, ou nous rassurer, quoi que ce soit. non! (Pierrene) 

Faute de support et d'occasion d'exprimer leur malaise. les adultes doivent se 

supporter entre eux et opérer un recüdrage mental qui leur permette de dépasser cette 

déstabilisation et de retrouver leur énergie et leur motivation initiale. 

Findernrnf, je )ne suis dit que non, je n'irais plis i1 I'idulitccition des 
adultes. parce qiie je trawillernis probcrblernent avec des jemes après 
nies Liriides. C'est fine adaptation ci faire er ça s'estfnit rrlr~tivemrnt 
bien, criissi. (Josée) 

Il est intéressant de constater ici à quel point l'étudiante a été capable de 

trouver une stratégie personnelle de transposition dans le monde professionnel 

efficace pour se convaincre de l'importance de fournir des efforts d'adaptation dans 

son groupe-classe composé majoritairement de jeunes. Cette stratégie, découverte 

intuitivement, venait donner un sens jugé acceptable à une situation indésirable. Si 

l'équilibre a ité retrouvé et que cette étudiante a pu dipasser le cap de la 

déstabilisation c'est qu'elle est parvenue, en échangeant avec d'autres. à trouver un 

sens à ce qui  a prime abord en avait peu. 

Bien qu'il soit heureux que cette étudiante ait pu découvrir elle-même des 

stratégies efficaces pour s'engager dans ses études, il  n'en demeure pas moins qu'à 

cette étape initiale de déstabilisation les enseignantes ont été généralement absentes. 

Les étudiantes n'ont pas l'impression que cette question a été considérée par leurs 

enseignantes, elles doivent s'arranger seules dans un système destiné à des étudiantes 
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plus jeunes et ayant moins d'expérience de la vie. Comme le relate une enseignante, 

r[ ...] c'est genre. tu décides de revenir à l'école? Et bien ussrtme roi. 
Assume ce choix la!), (Judith*) 

Le tableau se présente alors de la façon suivante: d'un côté des enseignantes 

qui n'interviennent pas sur la question de l'hétérogénéité, et taisent les phénomènes 

particuliers qui se présentent dans ces groupes et de l'autre des étudiantes jeunes et 

adultes qui expérimentent, à partir de leur connaissance et leurs expériences. de 

nouveaux types de relations dans un contexte d'apprentissage scolaire et 

professionnel. 

2.3 Objectif non-avoué : L'assimilation 

Dans cette conjoncture, l'assimilation des adultes se présente aux enseignantes 

comme un moyen de passer i une autre Çtape de la vie du groupe. Dans cette 

perspective les adultes sont considérés adaptés s' i l  devient possible de les confondre 

avec les autres étudiantes et si leurs besoins et particularités ne se font plus sentir ou, 

en d'autres termes. s'ils ne dérangent plus et ne modifie plus la dynamique à laquelle 

l'enseignante est habituée. L'assimilation constitue en quelque sorte, l'aboutissement 

inavoué ou inconscient des pratiques pédagogiques de non-intervention. 

Dans le contexte de l'insertion des adultes et dépendamment de la position des 

acteurs, l'assimilation peut avoir des racines fort différentes. Premièrement, i l  peut 

s'agir d'enseignantes ayant comme croyance que les étudiantes sont semblables entre 

elles, quel que soit leur îge. En mettant le focus sur le statut d'étudiant dénué de 

particularités et de caractéristiques, certaines ont l'impression que c'est la meilleure 

méthode d'être juste et sans passe-droit. Cette croyance les Iégitimise effectivement 
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d'agir de façon standardisée avec toutes les étudiantes. L'assimilation devient, dans 

cette croyance, une façon de girer l'hétérogénéité par le nivellement des différences et 

des pratiques pédagogiques. Deuxièmement, certaines enseignantes peuvent avoir la 

volonté de ne tenir aucunement compte des différences entre les adultes et les jeunes. 

Dans cette conception de la pédagogie, l'enseignante est légitimée de maintenir ses 

exigences au rythme habituel. Considérant qu'il revient aux Ctudiiintes de s'ajuster, et 

encore plus h la minorité, i l  n'est aucunement question pour elles de modifier leurs 

pratiques. Ici. i l  s'agit davantage d'un phénomène de résistance au changement et 

d'utilisation des rapports de pouvoir face aux étudiantes adultes. 

D'autre part. l'ûssimilation désigne aussi l'état dans lequel se retrouvent les 

Ctudiantes adultes dans certains groupes hétérogènes. L'assimilation les place parfois 

dans des situations qui les heurtent au plan de l'identité. À cette étape. certaines vont 

se sentir méprisées ou infantilisées par leurs enseignalites qui ne feront aucun retour 

sur les incidents. Les ont-elles même perçus ces incidents'? Les expériences de 

certaines étudiantes adultes. relatées dans les pages suivantes. nous permettent d'en 

douter. 

Ces différentes visions du concept d'assimilation permettent d'entrevoir la 

complexité d'un tel phénomène. Des enseignantes n'interviennent pas car elles 

croient que les adultes vont finir par s'assimiler tout simplement. Elles croient aussi 

que ces dernières sont les seules à être déstabilisé et confronté h de nouvelles réalités, 

à des valeurs différentes des leurs. À ce chapitre, chacune des enseignantes réagit 

comme bon lui semble. Il n'existe pas, à notre connaissance, d'orientations 

départementales ou institutionnelles concernant les pratiques à adopter dans les 

groupes hétérogènes. L'assimilation est donc imposée aux étudiantes: imposée dans 

le sens de non négociée, ni bien sûr, annoncée. Une condition qui ne relève pas d'un 
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choix éclairé. ni d'un consentement préalable de la part des étudiantes. 

À ce stade. les enseignantes vont adopter des attitudes et des comportements 

qui indiquent aux étudiantes adultes qu'elles seront traitées comme les autres, sans 

passe-droit et qu'il leur revient de fournir tous les efforts encore requis pour s'adapter 

complètement. Cependant, ces messages ne sont pas souvent rxp!icites. D'ailleurs, 

les messages de nature relationnelle le seront rarement. Les itudiantes adultes se 

sentent alors complètement ignorées dans leurs particularités. 

Ari geileial, on voit que l'emeigncinte ne s'adresse plis (i n o m  11 v u 
bien des choses qui sont dites avant de dirr~nrrrr, je trorive que c'est 
long.[.  . . 1 Ils vont parler czur itiidicrnts qri viennent t h  secuniluire.[. . . ] 
Oui, c'est plris en jonction de c r u  qui vienrtent <hi secondrrire. Avant 
qrre k r  matière démarre, on n'est pcrv vraiment visL (Jus&) 

Les étudiantes adultes, sunout les femmes, vont réagir vivement à 

I':\ssimilation surtout lorsqu'elles ont l'impression de devoir prouver ou justifier 

l'existence même de différences entre elles et les plus jeunes. pour être respectées. 

Dans certains cas, leurs tentatives vont échouer. Ces femmes autonomes, assumant 

dans leur vie privée des responsabilités sociales et dans plusieurs cas, familiales. se 

sentent alors opprimées et même dégradees. L'extrait qui suit, illustre bien comment 

un enseignant peut abuser de son pouvoir et de l'autorité que lui confère son rôle tout 

en croyant avoir des pratiques de non-intervention. Un tel exemple illustre bien que 

même si les pratiques annoncées soient de l'ordre de la non-intervention, les pratiques 

réalisées témoignent d'une prise de position explicite face à ia présence des adultes. 

Dans l'extrait qui suit on peut percevoir clairement la présence de préjugés à l'endroit 

de l'étudiante adulte. Préjugés qui comme vous le verrez, annoncent plutôt des 

pratiques discriminatoires vis-à-vis d' un certain type d'étudiantes. 
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Polir certains enseigncints que tir sois cid~rlte o~c pas ça n'di pas 
d'importance. nSi je re demande de pire  tant de "pplrsh-~rp" demain 
mitin, que tir as JO ans, que tu pèses 200 livres, vcis y, si ça nefait pus, 
lu porte est lu, trouves toi d'arrtres choses!)) [...] II v en n un qui ni 'a 
dit que j'étuis lrîche. Je lui ai dit:« Quel âge avez-vous monsieur, moi 
j 'ai 17 uns ?» Il o rkporidun Moi, ii 17 Lins j'ni fait le marathon de 
Moritréril, ça Jté lu meilleure performance de ma vie-). Je Ilri ai 
répondu en h i  demundaizt combien de jours par semaines il 
s'entruînait et deplris combien ùe temps. Il m'ri regarde' ovrc des firsils 
tlnns les ~ I L T  conme si jëtais pour tomber! Je me suis dit «Regarde- 
moi bien pcrrce que tu ne me reverras plus (i ton cours! (Diane) 

Dans cette phase de l'insertion des adultes, plusieurs étudiantes résistent à 

l'assimilation. C'autres cependant, comme dans l'extrait précédent. abandonnent leur 

cours ou sont invitées à le faire directement. Cependant la plupart du temps, 

I'iissimilation se manifeste plus indirectement. de manière moins évidente, sans abus 

d'autorité ou de pouvoir. Les adultes se sentent oublies. principalement lorsque les 

exigences et le rythme imposés par l'enseignante ne tiennent pas compte de leurs 

particularités. leurs antécédents. bref, de ce qu'ils sont. D'autant plus que les adultes 

sont très fiers de leurs expériences. Le fait de les ignorer. sunout dans des formations 

du secteur professionnel. constitue une importante source de déception et de 

frustrations. 

Comme la plupart du temps les exigences et les règles de fonctionnement sont 

peu explicites, les étudiantes adultes sont parfois ibranlées par la façon dont les 

enseignantes exercent leur autorité vis-à-vis d'elles. Se hire dire non. confronte les 

étudiantes adultes à réévaluer leur façon de se positionner face à un autre adulte qui 

exerce son autorité sur elles. 

[...] il Jallait que j'uille à ma case pour chercher des médicaments 
pour mon mal de tgte, je demande si je peux sortir ltne minute et il me 
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rtpond nnon. tri restes iciu. À 24 ans se faire dire ça, je l'ai pris drrr, 
je l'ai pris raide. Je suis restée dans le corrrs mais là je ne suis plris 
hobitnée ri dealer avec Fa Je me suis sentie injkntilisk (Caroline) 

Comme le mentionne une enseignante, !a principale difficulté avec les 

groupes composés de jeunes et d'adultes. c'est justement de trouver un rythme qui 

convienne ;i tous. 

Ils sont 25-30, [...]c'est 12 que je troiive ga le pllis difficile d'avoir des 
groiipcs Iiétt!rogènes [.../ c'est slir qli'il y (1 des risqrres; soit mes 
jelines ne curnprennent pus soit que mes p h  vieux rroiivent le temps 
long. (Colette*) 

Les différences de rythme entre jeunes et adultes sont rapidement perçues par 

les étudiantes qui, de part et d'autres, ont souvent l'impression d'aller à une vitesse 

q u i  ne leur convient pas. Cette situation en déstabilise plus d'une. Lorsque le rythme 

semble trop rapide, les étudiantes. principalement les adultes, ont l'impression d'être 

constamment bousculées, d'aller moins en profondeur qu'elles le souhaiteraient. Elles 

croient devoir consacrer beaucoup plus de temps que les jeunes pour réaliser la même 

tache alors que leurs responsabilités leur en laissent moins. Plusieurs étudiantes 

adultes estiment que leur rythme est plus lent que celui des jeunes. Leur vitesse de 

production est ralentie par un besoin de concentration supérieur à celui des jeunes. 

Elles disent aussi avoir davantage besoin d'un contexte favorable au travail 

intellectuel pour produire, d'autant plus que leurs responsabilités personnelles 

viennent restreindre leur disponibilité à rkaliser des tnvaux et à étudier. Elles 

affirment avoir aussi besoin de temps pour assimiler la matière et aller en profondeur. 

[...]Jfni 38 ans et quand je vuis nu corirs j'ai besoin de toute ma 
concentration. Je ne peux pas dire qlde c'est ficile pour moi d'gcouter 
le m i r s  et d'écouter yuelquiin à côté, j 'ai besoin de ma concentration 
pour bien comprendre. [...] A cet âge t'as pas les m2mes capacités 
qu'un jeune de 19 ni même de 25 ans. Ça, ça nést pas pris en compte 
et même au niveau des travaux quand on regarde la charge de travail, 
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je ne produis pas autant qn'iine jeune. Un travail qrii va fui prendre 
une heure, rine heure et demie, moi je vais en prendre der~r, trois et 
peut-Are qrîatre parce que je ne suis pas aussi productive qu'une plus 
jeune. J'ui besoin de réflichir plm longtemps, j'ai besoin de travailler 
plus longtemps. (Andrke) 

L'insertion des adultes vient. en quelque sorte. mettre en évidence la 

problématique des différences de rythme entre les étudiantes, quel que soit leur âge. 

En plus du rythme peu adapté. plusieurs adultes déplorent l'attitude de certaines 

enseignantes qui font fi de leurs expériences de vie et de iravail. Plusieurs adultes, 

mais aussi certains jeunes ont des acquis non scolaires directement en lien avec les 

activités pédagogiques proposées. Lorsque les objectifs de certaines activités 

pédagogiques sont déjà atteints par ces personnes, elles se sentent de nouveau 

inhntilisées. 

[...]hlrris comme rzddte je trouva qrle pcivbis ils me prennent pour un 
he'bé, il y u des choses qui sont implicites pour moi. [...] Tu lu fennes 
et tu le demandes si c'est inconscient, si ça urciit cite rine ywstion 
automatique pour lin autre étiirliant? Mais il oiiblie que tu es un urln fte 
et que m&ne si tu n'e'tais pas clans Ir milieu, c'est implicite dans ta tite! 
(Francine) 

Bien que généralement les adultes aient accumulé plus d'expériences que les 

jeunes, ces derniers sont aussi frustrés que leurs aînés lorsque les enseignantes 

présument de leurs compétences professionnelles, particulièrement en stage, le plus 

souvent en les minimisant comme I'illustre l'extrait qui suit. 

J'ai été préposée penùant deux ans. Déplacer des bénéficiaires c'est 
juste ça que j'ai fait et mettre des suppositoires, j'en ai mis! Mais 
venir me vérifer si je menais les suppositoires à la bonne place, fa  me 
choquait. Je le sais qu'un srippositoire ça n'est pas dans les oreilles 
que ça va! (Anne-Marie) 
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Les étudiantes sont bien conscientes des écarts importants de compétences et 

d'habilités qui existent entre eux. Elles savent aussi qu'il est plus difficile de 

considérer leurs acquis préalables dans le cadre des cours que dans le cadre des 

stages. Cependant, elles perçoivent que certaines enseignantes ont développé des 

habilités à identifier ce type de différences entre les étudiantes et savent en tenir 

compte alors que d'autres agissent comme si tout le monde avait un niveau 

d'autonomie et de conscience de ses forces et limites comparables. 

Pour cet enseignanr, c'est l'iiiutonornie ( qui est valorisie), tout le 
rnonde mi même niveau! [...] Ce n'est pas m t r  le i n o d e  qui est cin 
m2me nivecirr. (Anne-Marie) 

Comme l'ont mis en évidence les propos des étudiantes jeunes ou adultes. 

l'attitude de l'enseignant contribue souvent ii venir exacerber les tensions qui se 

présentent entre eux. Cette situation illustre bien la présence de contrecoups aux 

pratiques de non-intervention. Alors que certains enseignants adoptent une attitude 

d'indifférence face à la situation dans le but qlic ies différences s'aplanissent au plus 

vite, c'est plutôt le contraire qui est survient dans plusieurs cas. On réalise donc que 

la stratégie d'assimilation des adultes, dlaborée par les enseignants. échoue dans 

plusieurs cas. Même, on peut avancer qu'elle crée une dynamique particulière qui 

confronte l'enseignante et ses élèves à de nouveaux défis relationnels face auxquels 

rares sont ceux qui sont outillés pour y faire face comme nous le verrons dans la 

section qui suit. 

2.4 Contrecoups des pratiques de non-intervention 

Alors que les enseignantes s'attendent à ce que l'insertion des adultes ne 

change en rien la dynamique habituelle de leur groupe ou dans la nature des 
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interactions avec les étudiantes, elles sont parfois confrontées à ce qu'on pourrait 

appeler un véritable contrecoup de leur pratique. Malgré leurs tentatives 

d'assimilation, de nouveaux phénomènes se manifestent à leur insu et parfois à leur 

grand étonnement. Des phénomènes dont elles sont les principales actrices comme 

l'idéalisation de llenseip.ement aux étudiantes adultes, et d'autres où ces dernières 

sont à leur tour au premier plan ; comme l'autocensure entre générations ainsi qu'une 

polarisation des différences entre les étudiantes. Nous aborderons chacun de ses trois 

principaux contrecoups dans les pages suivantes. 

Le premier contrecoup qui émerge des pratiques de non-intervention est un 

phénomène qui mtrite toute notre attention. Sans le réaliser, graduellement, des 

enseignantes en viennent à considérer que les adultes sont de "meilleurs" étudiants 

que les jeunes dont ils déplorent souvent le manque de maturité. 

Il semble, en effet. que la présence des adultes dans un groupe hétérogène 

favorise l'apparition d'un sentiment de déception et de lassitude face aux jeunes. Les 

adultes apparaissent de plus en plus motivés, motivants, engagés. travaillants et 

valorisants dans un système encore conçu principalement pour les jeunes. 

Les enseignantes sont en effet ravies d'entendre les étudiantes adultes partager 

leur enthousiasme du métier qu'elles enseignent et apprécient leur détermination à 

réussir. Comme le mentionnait une enseignante, «Il faudrait être masochiste pour ne 

pas éprouver de contentement face à leur attitude». De plus, dès les premiers cours, 

les premières pauses, une relation spontanée s'établit entre les enseignantes et les 
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Studiantes adultes, majoritairement de sexe féminin en techniques de la santé et 

techniques humaines. 

C'est certain que rlcrns les pciuses les crrlrrltes vierinent me parler plus 
que les jeiines et c'est bien normal, je reprisente une adulte et aux 
pauses les jeunes ont envie d'aller au fumoir ou de faire autres choses. 
Les adultes, e u ,  viennent me partager des expciriences en lien ou non 
civec le cours de façon moiris formelle. On pcirtage quand même des 
conditions semblables. (Claire *) 

Ces conditions semblables font référence aux statuts de mère, d'épouse et de 

femme et parfois même, d'étudiante. À ce chapitre, enseignantes et étudiantes adultes 

partagent des référents communs qui contribuent à l'émergence d'un sentiment de 

compréhension entre adultes. Les étudiantes adultes Ctablissent rapidement un 

contact avec leur enseignante. Elles vont souvent la consulter. Elles s'expriment 

régulièrement en classe et se montrent impatientes lorsque la discipline est plus 

relichée. Dans ce type de situations, des enseignantes apprécient le support que 

leur fournissent les adultes en les légitimant d'exercer leur autorite auprès des qui la 

réprouvent et parfois la ridiculisent. 

Podùis, les ktudiantes adriltes qui viennent me voir au brîreau. elles ne 
parlent pas ri leur enseignant, elles parlent à lc1 mèm de famille. qui 
sait ce qii'elles vivent parce qu'elle a des enfnnts elle-même. Çu 
cirrive souvent par rapport .ria femmes qui ont des enfants. Il y a une 
certaine connivence. Des fois je le prends comme exemple dans ma 
classe[ ...] des fois je trouve que les itudiantes, srirturit les pliis jeunes, 
ont tendance à juger vite les parents. (Lucie* ) 

Les jeunes ne sont pas sans ressentir cette connivence ou 1 tout le moins cette 

entente entre leurs collègues adultes et Ifenseignante. Cette "compréhension entre 

adultes" est visible et se manifeste ouvertement par des interventions ou des 
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remarques, plus particulièrement lorsque l'enseignante favorise l'interaction. 

Tli sens que qriand 111 parles, elles acquiescent h la tête, elles vont 
appuyer ce que tri dis, elles vont réagir tout de suite et aiissitût que tu 
poses une question, tu sais qri'elles vont lever ln main, elles ont 
quelque chose 2 dire. Dcrns le fond, quand elles ont pari& elles ont Lin 
peu tout dit.[ ... 1 C'est sir que quand quelqit itn apporte uri exemple 
sirper-pertinent. ben on vu les laisser faire! [. . .] Dans le fond, je me 
pose 11 question. p z  perit peut-itre donner le seritirnent ï i  certains que « 

bien, pi ne vcrnt pas la peine que je parle pnrcr que. compcrrt! ci elles, 
je ne sais tellement rirn!u (Judith l*) 

Effectivement dans ces programmes les adultes se retrouvent dans des 

situations où souvent. les méthodes pédagogiques permettent aux étudiantes adultes 

de démontrer un niveau de pertinence qui étonne et satisfait l'enseignante. Un niveau 

de pertinence qui agace cependant plusieurs jeunes qui valo~isent davantage une 

culture de nivellement vers le bas plutôt que vers le haut. 

TH vois comme uujonrdf/w', il y a une citiidinnte de 25 ans qui fait un 
retorîr ciux & d e s  et elle fait des anulyws superbes. À Li fin du cours, 
je présentais des points puis elle m'a demcindé K est-ce que je p e u  
jùire rine synthèse pour 2tre siire que j'cii bien compris?» J'ai ucceptd. 
Une synthèse qu'elle a faite? J'ni dit à lëtudinnte npr2s. <tu mfenl2ves 
les mots de lu bouche)). ( Lucie *) 

Dans les groupes hétérogènes, la satisfaction éprouvée auprès des étudiantes 

adultes peut agir comme amplificateur de la déception face aux jeunes. Désireux de 

relever des défis, l'enseignante tprouve de la lassitude vis-à-vis des jeunes, déplorant 

leur manque d'enthousiasme face à leurs études et face à leur futur métier. Cette 

déception engendre de l'impatience face à leur tâtonnement dans la réalisation des 

travaux et de l'agacement concernant leurs demandes d'ordre fonctionnel; nombre de 

pages des travaux, heures des pauses, obligation de présence aux cours, etc. 
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Les principar~r irritants ce serait par rapport à la discipline, ça, c'est 
quelque chose qlte je haïs! [...] S'endormir sur son bureau. ~a j'ai bien 
de ln missre avec ça[ ...] (Judith *) 

Certains jeunes perçoivent que des enseignantes accordent. d'une manière ou 

d'une autre, une attention particulière aux adultes. Même s'ils sont majoritaires, ils 

ont parfois l'impression que leur enseignante adopte un rythme en fonction des 

adultes. Ils souhaiteraient un rythme plus stimulant, varié et individualisé. Un rythme 

déplorent la situation actuelle sans trop savoir quoi faire hce au malaise ressenti. Un 

malaise qu'ils partagent souvent entre eux mais un  malaise qui n'est ni traité ni utilisé 

en classe. 

Au niveau clr comment les profs amènent 1 ~ 1  nzati2re. les adultes ont 
dljir été ir l'école. Ils sont habitués ii la bonne vieille mC;itzode de 
prendre des notes. Nous. on arrive de fit géne'rrrtion Nintendo. La 
geirt5rcrtiorz oic c'est ka nouveauté, Ir1 technologie. l'ui l'impression que 
les adtltes ont plus dr facilite' à suivre lin cortrs où on prend des notes 
iizndis que moi je suis hubit~tée de bouger. 1.. .] Des fois p z  part et 
qrtcznd $*cl pcirt avec leurs expe'riencrs, çcr me fi-ustre rellement! 
[f Personnellrment je serais capable de "ilraler " vite le t-ytlrnie du 
cours, parce que je trouve que ç<i vcr vruiment lentement. [...] Peut- 
itre aussi que noris les jeunes on a plus rlr facilité ci comprendre vite, i< 
assimiler les choses. Tandis que les adultes - j e  g&nirulise- mais je ne 
sais pas. Mais [es enseignantes ne derilentu pas vraiment avec p et 
moi je sens du disintéressement face ù ça. (Sophie) 

Lorsqu'ils ont l'impression que leur rythme et leurs besoins ne sont pas 

respectés les jeunes, eux-aussi, se sentent mis 1 k a r t  et démotivés. U s'agit d'un 

effet pervers. Plusieurs enseignantes d'ailleurs, ne seront pas conscientes que leur 

façon d'enseigner ou leur approche pédagogique puissent avoir un tel impact. Cette 

situation viendra alimenter leurs croyances à l'endroit des jeunes à l'effet qu'ils 
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manquent de sérieux, de motivation, de maturité etc. D'autres, réalisant la situation 

paradoxale dans laquelle elles se trouvent, vont chercher une issue pour éviter d'être 

en situation de dissonance cognitive. Au même titre que les étudiantes, les 

enseignantes se retrouvent pris dans une dynamique de polarisation des différences. 

Une dynamique, qui comme nous le verrons, peut-être qualifiée de "discriminogène" 

c'est-&-dire qui engendre des attitudes où les étudiantes ne sont pas traitis, souvent 

bien inconsciemment, de façon kgalitaire entre elles. 

Ce contrecoup met en évidence l'aspect incontournable, dynamique, fluide et 

mouvant d'un groupe. Un groupe a sa vie propre et la nier ne I'empêche pas pour 

autant d'exister. Elle évoque aussi le caractère insidieux de l'assimilation qui à 

vouloir imposer ce h quoi doivent ressembler les gens crée des situations encore plus 

difficiles pour tous. 

Cependant dans tous les cas, ils contribuent à alimenter les tensions et 

l'intolérance. Les pratiques de non-intervention varient selon les circonstances et les 

individus en présence. Elles ont un effet d'entraînement entre elles, même si l'ordre 

d'apparition de chacune peut changer. Par exemple. dans certains groupes. 

l'autocensure des étudiantes stimulera l'apparition hâtive d'une polarisation des 

différences alors qu'ailleurs ce sera le fait d'idéaliser les adultes qui jouera le rôle de 

déclencheur de ce même phénomène. À cela se rajoute qu'à tout moment. un 

dénouement peut inciter un enseignant à changer de logique et parfois même à 

changer de pratiques pédagogiques. C'est en se plaçant dans cette perspective de 

mouvement qu'on peut mieux appréhender, ce qu'on pourrait appeler le contrecoup 

d'une logique naturelle en matière d'insertion des adultes. 

À l'image de ce qui se passe dans les familles, le seul fait de ne pas intervenir 
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est une intervention qui produit un effet et modifie la dynamique initiale. Comme il 

est impossible de ne pas communiquer lorsque nous sommes en relation, i l  faut 

comprendre qu'une enseignante qui n'intervienne pas, envoie tout de même un 

message aux étudiantes. Un message qui, dans ce contexte. a de bonnes chances 

d'être interprété différemment selon chaque étudiante. 

Un deuxième type de contrecoup des pratiques de non-intervention réside en 

l'adoption d'un comportement d'autocensure des etudiantes face à l'autre groupe 

d'âge. Qu'ils soient jeunes ou adultes les ttudiantes se taisent souvent. y voyant une 

stratégie pour réduire leur tension en groupe. L'autocensure leur semble l'attitude la 

plus appropriée au contexte. Comme si d'emblée, i l  &ait impossible de se comprendre 

et de trouver moyens pour que chaque groupe d'âge se sente respecté dans ses 

différences. Par exemple, un groupe s'empêche d'exprimer une position qui pourrait 

être controversée par l'autre groupe d'sge. Leurs besoins ne sont ni communiqués, ni 

expliqués. ni respectés. En agissant de la sorte. les irritants demeurent nécessairement 

inchangés. Un cercle vicieux de la communication s'installe parfois à demeure. 

Certains étudiants et les étudiantes maintiennent ce comportement tout au long des 

trois ans de leur formation. En plus, on peut questionner l'impact d'un tel phénomène 

chez des étudiants et des étudiantes qui doivent développer des compétences 

professionnelles d'ordre socio-affectif aux niveaux de la communication 

interpersonnelle, de l'empathie, de la confrontation, de la congruence, etc. 

Même si les jeunes se censurent autant que les adultes, ils le font pour des 

raisons différentes. Leurs motivations justifiant un tel comportement sont souvent 

d'un autre ordre. Les jeunes qui se censurent sont, paradoxalement, souvent désireux 
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d'établir un contact, une relation avec un collègue adulte. Plusieurs jeunes souhaitent 

établir davantage de rapports informels et informels avec les adultes, cependant ces 

derniers semblent investis d'une autorité avec laquelle ils savent difficilement 

composer. Leurs propos mettent en évidence leur difficulté d'être avec des adultes. 

Les jeunes éprouvent une grande difficulté à exprimer leurs opinions. leurs besoins, 

leurs limites à leurs collègues adultes. Cette démarche devient dans certains cas un 

exercice très laborieux et trop souvent frustrant. De leur point de vue. leurs tentatives 

sont souvent infructueuses et décevantes. Les jeunes ne savent pas comment être avec 

les adultes dans leurs groupes. 11s craignent leur jugement qui semble avoir beaucoup 

plus de valeur que celui d'un Çtudiant du même âge. 

Oui (je sorihaiterclis qu'il y ciit rlrivcintoge de ponrs entre nuw),  parce 
que lir. c'est c*ornme si on ri'étnit pas des consueriru. moi je ne veux pas 
leur pclrler de çci pcrrce cpie les cidriltes. ils vont rne juger, mciis duns le 
fimd on est toiis des êtres htrrnnci.iris ! (Amilie) 

En fait, plusieurs étudiants et les étudiantes craignent d'tiablir une relation 

avec un autre étudiant adulte. Pour faire face 3 cette source de stress et de tension, ils 

échafaudent alors de véritables scénarios relationnels dans lesquels. réactions et 

réponses sont prévues. ils cherchent parfois à se convaincre qu'il Fmt tenter quelque 

chose, oser établir le contact, se disant qu'après tout «Dans le fond on est tous des 

étres humciiris!». Cette remarque exprime bien le besoin qu'ont certains des jeunes 

de se rassurer. Cet extrait met aussi en évidence l'ampleur de la crainte à initier un 

contact avec un adulte. Lorsque la peur domine, ils refusent de risquer un contact, ils 

choisissent de se taire, étant convaincus de la fiabilité de leur scénario relationnel. 

Pour certains jeunes, cette crainte du jugement d'un étudiant adulte est telle qu'ils ont 

préféré rester dans l'ombre durant toute leur première année de collégial. Ils sont 

restés dans l'ombre ne sachant trop comment composer avec la situation, une 
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situation à laquelle ils n'avaient jamais été confrontés et face à laquelie ils se sentent 

démunis. 

Toute l'mnée je ne disais pas un mot, j'ai eu de ln dificulté avec 
certaines personnes[. . . ] Les udultes ont véc~r des expériences de vie et 
ils n'aiment pas en faire partager les autres. @rand tu arrives et que 
t'es plus jeune tu te sens moins estimtk, t'us de lu misère i~ prendre ta 
place parce que t'as perrr de comment les adrrltes vont te percevoir. Ça 
étr' plus diflicile pour moi d criuse que c'ktaient des liduites qui Ptaient 
lù et de prendre ma plme dans les cours aux premiers contacts! Après 
j'iri v u  que dans le fend je powciis upprendre de cela et q w  justement 
leurs e.rp@riences allaient rn'ukkr ... pour cette <innée. pnr ce qite l'un 
pcrssk, oublie p ( j e  n 'c i  vais pas cctre attitude lii )! (Soplt ie) 

Estimant que des adultes prenaient trop de place, une jeune s'exprime de la 

façon suivante: n Je n'aime pas vraiment çu et je ne sais pas comment le dire uicr 

personnes purce que souvent ce sont des adultes et je ne velu plis non plus les blesser 

pcirce que perft-être qu'ils ont besoin de parler». 11 serait si "délicat"(sic) de réfréner 

les interventions d'un étudiant adulte, qu'on comprend bien qu'un enseignant 

n'intervienne pas. d l u i  (ce serait son rôle cirr erzseignant) mais ce n'est pnsjiicile en 

mCme temps de dire ci la personne "ver~r-tu on va contimrer le co~rrs?"». 

Le phénomène de la censure chez les jeunes se manifeste avec une intensité 

variable en fonction des individus et des circonstances. Cependant, s'il se manifeste 

aussi souvent, c'est que pour plusieurs jeunes, l'adulte représente une autorité qui 

exerce un pouvoir potentiellement menaçant pour leur évolution. Us préfèrent donc 

trouver une stratégie qui leur permette de «sur-vivre». En vivant au-dessus de la 

mêlée, en ne s'exposant pas aux critiques des adultes. les jeunes ont ainsi 

l'impression de protéger leur différence et leur individualité. La crainte d'être 

assimilée au monde des adultes semble très forte. On peut donc facilement 
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comprendre qu' ils réagissent vivement lorsqu' ils se retrouvent dans la situation où on 

leur fait comprendre qu'ils doivent agir comme leurs collègues adultes. Que les 

jeunes veulent se différencier des adultes est une réalité bien connue. voire habituelle 

au niveau collégial. Cependant le fait qu'ils craignent d'être, en quelque sorte 

assimilés, soulève plusieurs questions. Alors que les pratiques de non-intervention 

donnaient l'impression de favoriser les jeunes au détriment des aduites, on remarque 

que dans certains cas il n'en est rien. 

Les étudiantes adultes perçoivent ces malaises. individuellement ou entre eux. 

ils tentent de s'expliquer certains comportements des jeunes ii leur endroit et de les 

justifier. Cependant cette démarche ne sr fait jamais ouvertement, en grand groupe; 

chacun construisant de son côté des scénarios pour s'expliquer les malentendus 

attribués ii l'âge. Cette dynamique maintient un système d'interprétation constante 

dans le domaine relationnel. Ce mode de fonctionnement va à l'encontre de ce qui est 

attendu comme attitude et comportement dans ces formations. L'interprétation 

comme mode constant de communication est donc questionnant, particulièrement 

dans les programmes qui nous concernent. 

Les jeunes qui ne me parleront pas c'est pas parce qu'ils rn'ktiquettent 
mais parce @ils sr sentent mal ci l'aise. pas de lu mGme génkratiun. ni 
i l  mihe manière de penser. [..J Je ne pense pas qrre c'est polir mal 
faire. (Louis) 

Parler à un adulte devient une «expérience» risquée pour un jeune mais. il faut 

bien l'admettre. i l  est de même pour certains adultes face aux jeunes. 

Je pense que ce sont des craintes qui sont en moi et qui 
m'appartiennent itant donné mon âge et le fait que je sois 
adrrlte.(Pierrette) 
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Plusieurs adultes ont en effet parlé à leur enseignant de leurs craintes à. 

s'exprimer devant les jeunes. Il serait cependant plus juste de parler de difficulté à 

s'affirmer, à se montrer dans sa différence avec ses valeurs et ses attitudes. Au niveau 

d'une communication dite «fonctionnelle», les adultes ont habituellement peu de 

diftïcultis sauf lorsqu'ils se font traiter de «têteux» par des jeunes. Avec le temps. 

les étudiantes aduites taisent certains besoins et certaines remarques. préférint le 

silence à une forme de moquerie sarcastique. 

Moi ce qiii me diruriye. me ht ig~ie .  nie ci~concentre c'est qlirrnd 
j'entends cies dlidicrntes, [...In qui ne sont plis iritciresst?~ et ne se 
rendent pus indressnnts, qui placottent, qui rien[, qiii clirichoient, p 
rne citiconcentre, C*U me dércrnge. J'osr pas intervenir, Lin peu comme 
elle disait trrntôt, j'cri l'impression d'8trr niorulisatrice, materncrliste ou 
ciutoritaire. appelk GU comme tri veux mais ce sont des uttitiides qui me 
de'rungenr et on vit ça dans presque tous les cours, que ce soit les 
cours de ln technique ou les cours obligatoires. Moi, en t m t  
yrîët~diante, ça me dérnnge énormément. ( Pierrette) 

Cette situation fait vivre beaucoup d'inconforts à plusieurs étudiants et les 

ttudiüntes. Jeunes et adultes tenteront alors d'explorer diverses avenues pour ne pas 

en rester là. Le phénomène de la censure suscite de nombreuses interrogations. On 

peut se demander entre autres si ce phénomène est propre aux groupes à mixité d'âge 

ou bien s'il est perceptible dans les groupes traditionnels. Quels sont les indices qui 

nous permettent de détecter ce phénomène dans les groupes'? Est-il le reflet d'un 

phénomène beaucoup plus vaste de difficultés à communiquer entre les générations'? 

2.4.3 La polarisation des diférences 

Troisièmement, lorsque les différences qui avaient été remarquées au début de 

la session se transforment en imtants pour certains et en frustrations importantes pour 
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d'autres, lorsque la moindre interaction peut servir de prétexte pour confirmer à quel 

point l'autre est différent et que par conséquent il devient impossible de se rejoindre, 

on assiste à un phénomène de polarisation des différences. 

Au cours de cette phase, tout se déroule comme si chacun des groupes d'âge 

était confiné dans un rôle en opposition avec l'autre groupe d'âge. Cette opposition 

se manifeste par des jugements fréquents à l'endroit de l'autre groupe qui empêchent 

les gens de se former une opinion personnelle basée sur des faits. La dynamique qui 

en découle contribue à alimenter les divisions entre les groupes d'étudiants et les 

étudiantes qui brandissent, chacun de leur côté, les différences entre les individus 

comme justifications à tous leurs maux. En effet, les adultes aussi bien que les jeunes 

invoquent fréquemment les différences entre eux comme étant responsables en 

grande partie de leurs malaises. frustrations ou impatience. 

Les travaux en équipe semblent constituer Ir contexte où la polarisation des 

différences se manifeste avec Ir plus de régularité et d'acuité aux dires mêmes des 

étudiantes et des enseignantes. Se «dé-c-ouvrir» en équipe dans un groupe hétérogène 

ne va pas de soi pour les jeunes comme pour les adultes. En équipe, la proximité des 

contacts modifie la nature des relations qui s'établissent entre les étudiantes; elle les 

invite à se «dé-c-ouvrir». Il n'est pas étonnant que ce contexte d'apprentissage soit 

celui qui semble créer le plus de tensions dans un groupe hétérogène car c'est la 

situation où les étudiantes sont le plus confrontés à être ce qli ils sont, à exprimer ce 

qu'ils croient, et ii agir spontanément. Alors qu'en classe plusieurs étudiants et les 

étudiantes se sont censurés et ont refoulé leur impatience, en équipe, surtout dans un 

travail de longue haleine, i l  devient difficile de ne pas réagir avec ce qu'ils sont. Ils 

doivent composer avec leurs différences d'objectifs, de rythme, d'intérêt. de 

fonctionnement ce qui les place souvent en situation de confrontation avec des 
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membres de l'équipe. 

Dans cette dynamique, les étudiantes sont laissées à elles-mêmes, les 

enseignantes se consacrant presque exclusivement sur la tiche et sur le résultat 

attendu. Tout se passe comme si les difficultés relationnelles vécues dans les équipes 

n' influençaient pas les apprentissages réalisés par les étudiantes. Pourtant, leur 

influence est manifeste. Plusieurs étudiantes adultes affirment être déçus par leur 

performance, perçoivent une injustice ou gardent un goût amer de leurs expériences 

en équipe de travail. II F ~ u t  dire que le travail en équipe est une stratégie pédagogique 

couramment utilisée au collégial. Dans les programmes de TTS.. TES. et de TSI. le 

iravail en équipe est incontournable. À l'intérieur de ces formations i l  ne s'agit plus 

seulement d'une stratégie pédagogique mais bien d'une compétence professionnelle à 

acquérir. Une compétence estimée et évaluée aussi bien en classe que dans les 

milieux de stage. Dans cette optique, les étudiantes de techniques humaines suivront 

même un cours sur l'animation et le travail en équipe pour les habiliter à réaliser des 

tâches professionnelles en équipe. Dans le contexte spécifique de ces formations. les 

difficultés rencontrées dans la réalisation des travaux en Cquipe prennent alors, une 

importance accrue. D'autant plus que les travaux en Cquipe sont très fréquents. Il 

n'est pas rare que des étudiantes de ces techniques aient i travailler en équipe à tous 

les jours soit à l'intérieur des cours, en stage ou à l'extérieur pour préparer une 

présentation ou réaliser un travail de longue haleine. en dyade, en triade ou à 

plusieurs. 

Pour les étudiantes en début de parcours aussi bien que pour celles qui 

terminent, les travaux en équipe ont souvent été une expérience relationnelle 

suffisamment éprouvante pour reléguer au second plan les apprentissages liés à la 

tâche. Les différences entre les objectifs poursuivis par les jeunes et ceux poursuivis 
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par les adultes sont invoquées pour justifier les conflits qui surviennent entre eux. Il 

n'y a pas que la nature des objectifs qui soit différente mais aussi les différents types 

de pression qu'ils subissent. 

C'est peut-gtre une question d'individus mais moi, je lu vois là, la 
di#!rencr d'fige. Moi je suis ilne personne .SA-irusu, cle'trrmincie, je 
ve~ix rimsir. J'exige de bonnes notes de moi. Je suis peut-Ztre 
perfectionniste mais je vois la noncholrnce de certuins jrrines, le non 
sérieu: je ne me prisente pus (lors du travail d'iquipe), je n'appelle 
pus (mes coéq~iipiers), je ne sriis pris lù. Je parle de mon tchum. je 
parle de m a j k  de semaine. Ça. je trouve ça pknible. pas d w ,  pcinible 
dt2tre obligée de vivre pi. 011 est dans Lin proyrarnme oic un nolis 
l'oblige, c'est vraiment une corvée. polir ne pas dire rin calvaire dans 
certaines 2qit ipes. Oiii, de'finitivement. J'ui appris lù-dedans, pur 
contre. je vois vraiment qu'on n'ci pas tous la mkme rriotivnfion et le 
rngrne s i r i e u  pour ciccomplir une icîche.( Pierrerte) 

En effet, en revenant aux études, les adultes se fixent habituellement un 

résultat précis à atteindre, généralement assez élevé. Ce résultat représente à leurs 

yeux la performance à atteindre pour être satisfait d'eux-mêmes. Une performance 

toutefois influencée par différents types de pression objectives et subjectives Comme 

le faisait remarquer une adulte «Moi, c'est avec moi qrir je conip&titiunne!».(Josée) 

"Compétitionner" avec soi. c'est se prouver qu'on peut réussir à obtenir un diplôme 

professionnel alors qu'on avait renoncé h croire que c'était possible. Lorsque les 

études représentent une chance de changer sa vie et que, comme l'ont relaté certains 

adultes n[ ...] c'est comme la dernière chance pour nous». Réussir s' impose donc. 

[...]Je n'ai pas les moyens d'échouer [es cours. FinanciPrernent, c'est 
ça. J'ai d e m  enfants à charge, il va être temps que je sorte d'ici et que 
je fasse quelque chose pour mes enfants.[ ...] J'adore ce que je fais 
mais je pense que c'est la pression drr temps qui nous reste, parce 
qu'on sr rend compte tout cas à l'iige que j'ai - qu'il ne nous reste pas 
benricoup de temps. u (Andrée) 
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Les étudiantes adultes se montrent aussi impatientes d'aller travailler. Dans 

certains cas cette impatience est attribuée à une certaine urgence d'obtenir un revenu 

décent pour sa famille, et quitter, un tant soit peu la pauvreté. Plusieurs adultes 

ressentent effectivement une pression financière importante. particulièrement ceux 

inscrits à des programmes de l'aide sociale et ceux ayant dû s'inscrire au programme 

des prêts et bourses pour pouvoir poursuivre leurs études. 

Moi, je retourne à I'icole et c'est un choir car je n'ai plus de job. je vis 
sur les prêts et boiirses et je m'endette. Alors je v e u  reiissir et je ne 
veux pas pocher donc quand t'es pris civec du monde en équipe qui 
vatlent le 60 % ! (Ariane) 

Dans ces deux situations les étudiantes et leur famille vivent dans des 

conditions économiques pouvant être très difficiles. Sien que ces programmes 

couvrent certains frais. le retour aux études en occasionne plusieurs directement et 

indirectement. Des étudiantes. responsables de familles monoparentales, doivent 

même avoir recours à des organismes pour avoir de quoi faire manger leur famille en 

attendant l'arrivée de leur prêt. On peut facilement imaginer que dans un tel contexte. 

les étudiantes adultes aspirent et espèrent terminer leurs études le plus vite possible 

pour obtenir un emploi. Les jeunes, pour ia plupart. ont moins de responsabilités 

sociales et familiales et c'est dans l'ordre des choses qu'il en soit ainsi. Cela dit, la 

nature de ces différences contribue à créer des différences dans les attitudes et les 

comportements par exemple dans le cadre d'un travail en équipe comme l'illustre bien 

l'extrait suivant. 

C'est h n s  le travail d'éqiiipe qlie j'ai connu des personnes que je ne 
connaissais pas du tout, c'est intéressant de voir tine acitre façon de 
travailler, comme les adultes ils ont iine différence de motivation, 
différentes attentes et ils travaillent! C'est sûr que ça été un peu 
difficile parce que nous les jeunes on arrive du secondaire et on ne sait 
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pus vraiment où s'enligner. Je me dis que lorsqia t'as 30-40 mis ori 
même dans la vingtaine, tri peux avoir fait lin cheminement et être 
vraiment décidi de ce que hi veux. Mais nous, on est jeune, on ne sait 
pas 2 quoi s'attendre et on ne sait pas ce qic'on veut vraiment. (Sophie) 

Effectivement la «réussite» a souvent une connotation différente pour les 

adultes et pour les jeunes, entre autres parce que leur contexte est différent. Les 

adultes se mobilisent pour réussir. C'est souvent une motivation clairement reconnue 

et identifiée chez eux. Ils ont une conception bien arrêtée de la réussite comme en 

témoigne l'extrait qui suit. Elle nous permet d'entrevoir la face cachée de leur 

impatience vis-à-vis des jeunes. 

[...] Moi, je ne me dis pus que je vers passer, je ne veux pris Lin DEC. 
Je vmr perf0mer. je v a r  cippreidre, je vela l'ï~voir d m s  k i  t& mon 
80 %. C'est bien relatif rine bonne nute. Moi, il v ii chi monde que je 
connriis pi sont bien contents de letirs nores. Moi civec 80, je me dis 
clne pi rutrait pli etre micia. NOUS 011 s'en demande plus, peut-être 
parce qu'oit a ét i  plus bas. O n  a <IécrochJ, on cz vécu des choses peiit- 
Art. plrs ... On revient en force et je vela apprendre pour d e r  plus vite 
slir le marché du travail. pr$onner pris plisser. (Josée) 

L'expression "revenir en force", illustre bien l'attitude caractéristique de 

plusieurs adultes. Une détermination farouche qui exaspère plus d'un jeune qui, 

comme on peut se l'imaginer. ne supportent pas les mêmes pressions. Dans ce 

contexte les étudiantes en viennent i développer des méthodes de travail qui ne sont 

plus, selon eux, qu'une illusion rle travail d'équipe. Malheureusement, la répétition de 

ce mode de fonctionnement pénalise des étudiantes qui souvent, ne développent pas 

les habilités professionnelles qu'on attend d'eux. Ces méthodes de travail, élaborées 

pour contourner les exigences du travail d'équipe, sont décriées aussi bien par les 

adultes que par des jeunes qui éprouvent des malaises à ce qu'un tel fonctionnement 

soit érigé en norme implicite. 
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[. . .] le travail cf'kquipe [.. .], sauf que quand tu ne les connais pus et 
que ça ne marche pas vraiment, ça devient négatif: Je savais ... que dii 
travail dëquipe il y en avait beurico~rp à faire. Sauf qu'ci la fin de la 
session dans deux oli trois cows, cëtait toutes des équipes diflérentes 
et porir se rencontrer, pi ne fittait pas. On faisait une partie chacun 
chez nous, on se rencontrait une fois porir mettre ça ensemble. C'est 
plris du travail d'&pipe, c b t  du travail individuel avec une note 
globale pour tout le monde. Tir clonnais ton travail mais il y n des 
parties livec lesquelles tu n'es pas d'uccord, tri n'y civais mgme pas 
toiiché et fa personne ne pense pas comme toi! Tu te dis que tu n'auras 
p m  une bonne note mais tu n'y p e u  rien. (Dicine) 

Pour les adultes cette façon de faire comporte des aspects démotivants et 

décevants. 

Çu ci rripport avec lu motivation d<rrzs ce temps li. Tu fiiis tïi prirtie 
mais tu te dis, l'autre je sais qrî'elle vu lu "butcher", tu n'lis pris le gorît 
de te dipasser. Tu te dis je vois le faire pcireil pour moi, 
mais.. . (soupir)! 

Pour toutes les raisons dont nous avons parlé. la plupart des étudiantes adultes 

qui veulent réussir souhaitent aussi se dépasser. Ce dernier extrait illustre bien que le 

dépassement est stimulé par les autres membres de I'Çquipe, même chez les adultes. 

Les apprentissages à réaliser sont donc conditionnés par la dynamique du groupe. 

Dans la mesure ou la dynamique correspond aux besoins des membres du groupe, les 

étudiantes sont en position de se dépasser. Le dépassement semblant trouver sa source 

dans l'énergie du groupe. Cependant lorsque la dynamique met en évidence les 

différences de besoins. l'étudiante ne peut plus puiser dans l'énergie du groupe, ce 

dont elle a besoin pour perfonner. Elle en éprouve de la déception et agit comme si 

c'était se résigner que de s'auto-motiver. 

Faut-il s'en étonner? Les jeunes se sont moins exprimés sur cet aspect de leur 
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dynamique. Plusieurs raisons peuvent expliquer cette situation. En partant, les jeunes 

eux-mêmes reconnaissent avoir souvent des motivations moins solidement ancrées 

que celles des adultes. Dans le contexte social actuel, l'identification à une profession 

est une tîche de plus en plus difficile pour bon nombre de jeunes comme le fait 

remarquer une enseignante. 

Mais c'est bien certciin que dans lli conjoncture sucicile mtr<elle et les 
perspectives d'emploi, les jeunes se cherchent. Çli fiiit partie de notre 
Gpoqrre et il faut en tenir compte. Les adultes ontjkit lin chok qui est 
ciri centre de leur vie. L'organisation ci ka mcrison avec le conjoint est 
en fonction de leurs études alors que pour les jennes c'est davantage 
une des dimensions de l e w  vie. ( Ckrire *) 

Les étudiantes adultes se sentent lésées par le hit que les étudiantes, 

provenant du secondaire, ont souvent des critères de performance moins inférieurs 

aux leurs. Dans certaines équipes, I'Çcart entre l'objectif de réussite des adultes et celui 

des jeunes est important. Cet écart suscite parfois des discussions houleuses dans les 

équipes et souvent, dans ce contexte, il devient difficile. voire impossible de satisfaire 

les deux parties. 

Certaines enseignantes ne sont pas sans remarquer que le travail en équipe est 

une situation d'apprentissage où les adultes sont particulièrement imtés. Ce qui les 

irritent le plus concerne le laisser-faire, le manque d'engagement face à Iü production 

à réaliser aussi bien que face à leurs coéquipiers. 

Moi, je trouve que généralement quand il y a une difficitlti entre les 
jeitnes et les plus vieux, c'est atc niveau des attitudes; ln politesse. le 
respect, tolites les [ittitudes de base. [.. .] Pnrj4ois ils aiment ça 
travailler en équipe mais c'est torijoiîrs ce qiii ressort cette espèce de 
[crisser-aller (des jeunes) n Bon, il faut remettre le travail? On va le 
remettre demain. C'est pas grave!» (MarieClaire *) 
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Lorsqu'un travail est demandé, les adultes vont souvent, dès le départ, se fixer 

un objectif de note à atteindre. La note constitue un symbole important pour les 

adultes et ils la souhaitent habituellement élevée. 

[...] Si elle vise un 60 % et yiie toi tri vises rin 90 %, vous crllez vous 
arracher les cheveirr.( Mr'krnie) 

Face h cette situation, les étudiantes sont à la recherche de stratégies 

personnelles pour parvenir h composer avec la situation sans trop y perdre de plumes. 

Il /cllit que tic diminues tes clttentes, il jircit que les autres se re;ni~isterit, 
FU demande des compromis et sorrvent pl crtk des froids.( Diune) 

Le plus souvent ils semblent devoir se résigner à accepter une note plus basse 

que celle qu'ils auraient souhaité obtenir pour leur performance. 

Si tri n'es pczs clvec  in j e u e  qui verrr tine note de YO%, c'est difficile 
d m s  les trnvaiu d'équipe. (Ce q ~ i i  est dificile ...) C'est d'accepter mn 
note plus busse que celle que j'critrais ru et yiie l'cintre mirait eri iine 
note plus basse yiie celle qii'il a erre. (Linel 

À tord ou ii raison. certains adultes ont la conviction de pouvoir obtenir des 

notes supérieures aux jeunes à cause entre autres. de l'effort qu'il fournisse dans leurs 

travaux. Les différences d'attitudes manifestées dans le cadre du travail en équipe 

confrontent souvent les adultes à chercher l'attitude la plus appropriée à la situation 

tout en tenant compte des limites reliées à l'âge et à la maturité des jeunes. 

Dans les travaux d'équipe et dans la natirre des conflits. Des fois j'ai 
fait des travaiur d'équipe qui ont ité super bien mais d'antres fois 
moins bien. Faut pas généraliser et dire les jeunes sont tous comme ça 
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mois qiiund il y a eu des conflits c'était tellement bébé! Je n'étais pas 
capable de savoir pourquoi ça ne marchait plus. C'est pus comme les 
gens de mon âge, il vu arriver iin conjlit et on va être cripuble de 
mettre le doigt dessus et d'en parler. Ld. c'est comrne mu collègue 
disait, je me rendais compte qu'il y avait une grosse diffkrence entre 
les d e ~ u  y roiiprs d'âges. (Caroline) 

Lorsque des tensions et des conflits se manifestent. i l  n'est pas rare que des 

Çtudiantes adultes éprouvent une certaine confusion face aux rôles qu'elles doivent 

adopter dans l'équipe dans ces circonstances. Elles questionnent. en outre, la 

responsabilité qui leur incombe, justement B cause de leur ige. L'absence de guides. 

de balises et d'interventions des enseignantes à ce niveau contribuent ii maintenir un 

sentiment d'inconfort et d'isolement chez les adultes et h leur laisser croire qu'il ne 

peut en être autrement. 

J'civais tenïiunce ci les liisser s'arranger m i s  en nr2rnme temps je me 
sentais responsable ciussi, que cëtuit à moi cle les runzrnrr. Je nze 
disais, c'est pas non plus juste mu responsabilitt? pcirce que je suis plus 
vieille (24 uns). Jéssuyis  de rn 'intégrer aussi pour ne p m  faire ma 
mére supérieure mais je disuis (<ben voyons. 16 on revient!» mais 
jJavais l'impression que j'étnis toute seille. (Caroline) 

11 faut voir qu'i ce chapitre, les différences sont très polarisées. Des 

enseignantes partagent l'agacement des étudiantes adultes. Dans cette dynamique, i l  

n 'y a qu'un pas à faire. que d'aucunes franchissent parfois, pour conclure que tous les 

jeunes manquent de savoir-vivre. Cependant même si leur façon de se comporter en 

exaspère plus d'un, certains adultes Iégitimisent malgré tout, l'attitude des jeunes. 

C'est vrai qu'il v a des jeunes qui sont sirier~r, [...] mais il y en a qui 
ne le sont pas. Je pela comprendre parce que moi non plus, je n'étais 
pus sérieux à cet âge 12. quand tu ne sais pas. NOMS, on n'a pas le 
choix d'être sérieux parce qu'on vient de là. on vient di< marché du 
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travail, on vient de la misére. On a connu la misère, on sait, c'est quoi! 
Donc c'est la ciemi2re chance pour nous, tandis qlie Irs jemes qui ne 
sont pas sérieux, ils ne connuissrnt pas ça encore. Ils vont le savoir 
s'ils liîchent et s'ils reviennent Lin jour ils vont 2tre se'rienx e u  
aussi.[ ...] Je pense que l'ûye (1 rapport avec CU, w e c  le sirieux de ln 
chose et c'est pleinement justifiable. Je comprends les jeunes et je 
i'avocie, si c4Jtait Ù recommencer peut-5tr que je serais comme ça, moi 
aussi. (Louis) 

Comme on peut le constater, les travaux en equipe constituent pour les 

adultes, u n  contexte d'apprentissage potentiellement chargé émotivement même si la 

dimension relationnelle a peu B voir avec le sujet du travail comme tel. Des 

sentiments d'injustice, d'impuissance, d'incompréhension et de frustration ponctuent 

souvent leurs Cchanges. Les différences prennent une place considérable dans la 

réalisation et la gestion du travail en équipe. Elles prennent aussi beaucoup d'énergie 

et de place dans les échanges informels. Une telle dynamique contribue h enliser 

jeunes et adultes dans une position qui se polarise de plus en plus à chaque occasion 

de contact. Cette position ne hit pas qu'engendrer de la tension chez certains 

étudiants et les étudiantes. Elle influence leurs motivations et en bout de ligne la 

quantité et la qualité de leurs apprentissages. Cette polarisation des différences est 

d'une certaine façon, subie par les jeunes et les adultes qui ne savent comment 

franchir cette impasse. 

11 ne faudrait pas croire que les relations interpersonnelles entre générations 

sont constamment l'occasion de tensions et de frustrations. Comme dms tous les 

groupes, des affinités entre les individus se dessinent et des dyades ou des sous- 

groupes se forment. Des amitiés se créent parfois entre jeune et adulte et la plupart du 

temps un modus vivendi, plus ou moins satisfaisant selon le cas, s'installe dans le 

groupe. D'autre part, certaines difficultés s'estompent au fi1 des trois ans d'études. En 

effet, vers la fin de leur formation la majorité des étudiantes se retrouvent plongés, 
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eux-aussi, dans le monde des adultes. 11 n'y a pas seulement l'âge chronologique qui 

soit en cause mais aussi leurs nouvelles responsabilités sociales: plusieurs se sont 

mariés, ont un enfant, doivent travailler en plus d'étudier. 

[ . . . IL?  premier jour que je suis cirrivg au CÉCEP, jt&tais plutôt ckins 
rine phase part). .. .[. . .]ceux qui Litaiennt des udir !tes ne s'impliqucrient 
pus (il ce nouveciii lir) donc je les trouvciis plate. [...] E u  mitres ça 
n'était pas leur premier but d'gtre sur le pnriy! [.. .] Mm'ntencint je suis 
rendu ii ce stiide lu, jiii rinr Jiimille donc je les comprends 
plus. (Christian) 
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3. LES PRATIQUES D'INTÉGRATION: DES CAS NÉGATIFS 

En l'absence d'orientations pédagogiques concernant les groupes i mixité 

d'iige, les enseignantes agissent comme bon leur semble, à ce chapitre. Même si 

d'après les étudiantes, les pratiques de non-intervention sont les plus courantes, elles 

reconnaissent l'existence d'un autre type de pratiques pédagogique. Une pratique qui 

prend en considération le fait que la présence d'adultes modifie la dynamique du 

groupe et qui propose des ajustements de la pan et d'autre. Des enseignantes ont en 

effet adopté ce que nous appellerons des «pratiques d'intégration ». Ces pratiques se 

caractérisent par une réciprocité des actions i entreprendre pour parvenir à une 

cohabitation qui favorise les apprentissages de tous et des interactions fructueuses. En 

fait, à la différence des pratiques de non-intervention où les enseignantes et le collège 

sont des spectateurs de l'insertion des adultes, ici. ils deviennent des acteurs de 

premier plan et ce, dès les premiers cours. 

II en est ainsi principalement parce que ces pratiques s'élaborent dans une 

autre logique; une logique de responsubilisation. Ce type de logique prend racine 

dans la conception même du rôle de l'enseignant. Il s'agit pour ces enseignantes d'une 

prise de conscience face B leur part de responsabilité dans le processus 

d'apprentissage. C'est ce type de prise de conscience qui les mobilise à fournir des 

efforts pour modifier des croyances, des attitudes ou des comportements et initier des 

interventions pédagogiques liées à la problématique de la présence des adultes. Par 

responsabilisation, on entend une démarche personnelle intériorisée qui n'a rien à voir 

avec une conception responsabilité dans le sens d'une obligation imposée par des 

normes qui viendraient dicter une conduite à adopter. Malgré tout cette logique 

comme toutes les autres est interprétée et traduite de plusieurs façons. Pour reprendre 

un terme utilisé en pédagogie interculturelle, on pourrait dire que cette logique se 
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manifeste sur un continuum allant de «l'accommodement raisonnable)) d'un côté, à un 

enthousiasme créatif de l'autre. 

Continuum de la logique de responsabilisation 

ACCOMMODEMENT RAISONNABLE .... ++ .... ENTHOUSIASME CRÉATIF 

DU PLUS RATIONNEL .... f-) .... AU PLUS RELATIONNEL 

Tableau 6 

Premièrement, il  importe de préciser chacun de ces deux pôles du continuum. 

L'«accommodement raisonnable», à gauche du tableau, est un concept utilisé. comme 

nous venons de le mentionner, en pédagogie interculturelle pour définir une action qui 

consiste hjuurnir Lin eifort de compromis sltbstantiel pour adapter les modalités d'une 

norme ou d'une règle à une personne, afin d'éliminer ou d'atténuer un effet de 

discrimination indirecte sans toutelbis ciller cileclelri de limites tkgitimes. (Gaudet. 

Lafortune. 1997, p.413). 11 traduit une attitude plus rationnelle vis-84s de la logique 

de responsabilisation. Dans cette définition il  est essentiel d'entrevoir la grande 

portée de caractéristiques comme jonrnir irn effort de compromis slibstantirl et scins 

de limites lr'gitimes, dans le cadre des interventions torttejois aller mi-delil 

pédagogiques. 

À l'autre pôle, 

responsabilisation qui c 

on retrouve une interprétation de la logique de 

aractérisée par un enthousiasme créatif. En d'autres termes. 

on pourrait dire qu'il s'agit d'une réaction qui vient principalement du coeur et du 

domaine affectif. Cette façon d'envisager les responsabilités confère aux personnes 

qui partage cette logique, un caractère stimulant qui mobilise les ressources créatrices 
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de la personne. Dans cette perspective. les particularités des groupes composés de 

jeunes et d'adultes deviennent des opportunités pour apprendre et développer de 

nouvelles habiletés, de nouvelles pratiques pédagogiques. 

La façon d'appréhender la logique de responsabilisation : une vision allant du 

plus rationnel au plus relationnel, influence la manière dont ces pratiques vont se 

matérialiser, que l'enseignante en soit consciente ou non. Comment vont-elles se 

manifester et en quoi se démarquent-elles des pratiques de non-intervention dans un 

contexte de mixité d'a$? Voilà ce h quoi nous tenterons de répondre dans les pages 

qui suivent tout précisant les impacts identifiés de mSme que les exigences reliées ù 

de telles pratiques. 

3.1 Les pratiques d'intégration 

Malgré une conjoncture peu hvorable et des exigences accrues comme nous le 

verrons, les pratiques d'intégration parviennent à survivre. La logique de 

responsabilisation oriente les pratiques pédagogiques de certaines enseignantes de 

groupes hétérogènes qui considèrent qu'il est effectivement du ressort de ceux qui 

accueillent, d'ini tier des démarches d' harmonisation avec n'importe laquelle des 

populations étudiantes. Elles sont préoccupées de fournir. dans la mesure de leurs 

possibilités. des conditions optimales aux étudiantes jeunes et adultes. Pour elles, i l  

s'agit d'une préoccupation inhérente à leur fonction d'enseignant. 

À l'intérieur de cette logique, il va de soi que l'enseignante tienne compte de la 

dynamique qui s'installe dans le groupe ainsi que de l'impact de cette dynamique sur 

les apprentissages. Elle se préoccupe des adultes tant dans leur intérêt, que dans celui 

des jeunes et même du sien propre, comme enseignante. Elle reconnaît que l'arrivée 
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des adultes modifie la dynamique qui s'installe habituellement dans un groupe 

homogène en terme d'âge et que par conséquent, il devient la responsabilité de tous 

les membres du groupe de procéder, au besoin. à des ajustements. Les enseignantes 

interviennent de manière à susciter des pnses de conscience sur les façons de se 

comporter en groupe dans le respect des autres et de l'ouverture aux différences. Tous 

les membres du groupe, incluant l'enseignante. doivent accepter de revoir certaines 

attitudes. certains comportements ou certaines exigences. 

Bien que l'enseignante soit 1' initiatrice des démarches d'ajustements, elle n'est 

pas la seule responsable de cette phase du processus, chacune des parties concernées 

devant se réajuster en vue d'atteindre un  nouvel équilibre. Comme nous I'üvons vu 

précédemment. les adultes vivent une déstabilisation confiontante à leur arrivée. ils 

sont responsables de prendre des moyens pour s'ajuster au contexte et aux personnes 

de manière à réaliser de la w o n  la plus satisfaisante. les apprentissages prévus au 

programme. De leur côté les jeunes ont aussi une responsabilité face à leurs 

apprentissages et face au climat dans le groupe. Us sont. par conséquent. des acteurs 

de premier plan à l'intérieur de ce scénario où ils sont interpellés dès le tout début de 

la session. il va de soi que l'enseignante accompagne et supporte ses étudiantes au 

cours de cette démarche. Pour se faire. elle est attentive et disponible à ce qui se 

manifeste en classe ou en supervision. Elle profite de toutes les situations qui se 

présentent pour intervenir dans le sens d'établir des interactions fructueuses. 

Différentes stratégies et activités pédagogiques permettent aux enseignantes de 

tenir compte de la présence des adultes dans leur groupe. Pour se faire, les 

enseignantes interviennent sur la dynamique du groupe et auprès des étudiantes dans 

la perspective de pouvoir acquérir des habilités à cohabiter. Le groupe-classe est 

présenté comme un microcosme reflétant ce qui se vit dans la société. Ce qui se vit 
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dans la classe devient donc une occasion "à chaud" de développer des habilités 

professionnelles d'ordre socio-affectif indispensables dans des formations de 

techniques humaines et en techniques de soins infirmiers, notamment le respect, 

I'tcoute, l'empathie, la confrontation, etc. En tenant compte ouvertement des 

caractéristiques particulières d'un groupe hétérogène, rapidement en début de session. 

l'enseignante affiche son intention et sa volonté de contribuer à l'intégration des 

adultes et de favoriser des interactions entre les jeunes et les adultes. 

C'est Çvident que les jeunes rroiivent que les czhltes sont « t t ec~r»  
parce qu'ils posenr beaucoup de qqiiestiorzs et que les uil~rZtes trouvent 
qlir les jeunes sont moins sr'rie~lx dans lerirs L'tricles et ont besoin de 
pliis de discipline. Encore une fois, je rrolive q~l'il est important de 
nommer ces niaiaises pour qu'ils cipprennent 2 vivre czvec les 
diflirences et ci les respecter. (Clczire *) 

C'est en développant des stratégies de transposition des apprentissages que les 

pratiques d'intégration prennent tout leur sens. En transposant les attitudes et 

comportements des étudiantes en classe à des situations professionnelles. ils sont 

sensibilisés à l'importance de savoir composer avec la diversité des valeurs et des 

styles de vie autant au plan personnel que professionnel. 

J'ai eii une expirience il y o yuelqiirs années ( m e c  un groupe 
hétérogéne) et je trouve que c'itait très intéressant pour les étudiantes 
qui ont dû apprendre à vivre entre eux ce que nom leur denzundons de 
vivre dans leur milieu de stage et dans leur fiitur milieu de travail. 
C'L'tciit une forme d'intégration. Apprendre le respect des différences, 
des forces c f  des faiblesses de chacun. de voir ce que chacun peut 
apporter à l'autre. J'ai fuit l'expérience avec qrrelques groupes de 
nommer cette caractéristique du groupe en partant, dès le premier 
cours et je dirais que particiilièrement dans un groupe, les étudiantes 
ont appris à travailler ensemble et à s'apprécier. Ils ont merne formé 
des groupes d 'études mixtes à certaines occasions. (Claire *) 
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Que ce soit par rapport au développement d'habilités d'ordre socioaffectif ou 

dans d'autres situations, les enseignantes reconnaissent l'importance de l'ajustement 

de leur communication aux deux types d'étudiants et les étudiantes. Partageant 

souvent les mêmes référents que les étudiantes adultes, les enseignantes doivent 

constamment être conscientes du niveau de connaissances des étudiants et des 

étudiantes plus jeunes. 

C'est sûr que les Gtudiantes adultes vont rtkgir bien pllis vite lorsque 
j'upporte rrn exemple. Quand je dis «aveavorîs lu le journd hier?» Ils 
réclgissrnt bien plus vite, ils fonr des liens, assez qite pciflois je sriis 
obligée de m'arrêter et de diren bien 12, on n'ira pas trop loin» et cle 
clemcinder c i i ~ x  jeunes rsmwz-vous de quoi on pczrle ?» (Judith *) 

En stage. comme la nature même des apprentissages à réaliser met en 

tvidence les différences entre les étudiantes. les enseignantes y trouvent un terreau 

fertile pour qu'une réciprocité des démarches d'ajustement se manifeste. C'est 

souvent dans ce contexte que les enseignantes vont utiliser le plus de stratégies reliées 

aux caractéristiques individuelles des étudiantes. 

Et c'est en stage qu'on remorque lci plris grosse difieence. parce qrién 
stage, les jerines qui n'unt pas d'erpkrience de vie, n'ont pas côtoyé la 
mort, la souffrunce, la douleur. Cr sont des gens uvec qui norts avons 
hormernent de dif/icclilté en stage, au nivemi clr la cornmiiniccition.[. . .] 
les riduites partagent pliis de vécu parce qu'ils en ont plris. que veux- 
tri ? (Colette*) 

Dès le début du stage les enseignantes procèdent B une analyse plus poussée 

du profil de leurs étudiants et les étudiantes. Elles considèrent que pour être en 

mesure de varier des activités et des stratégies, il est essentiel d'avoir une 

connaissance préalable de certaines caractéristiques de chacune des étudiantes. 

[...] On revient toujours à la même chose, c'est l'étude de la clientèle 
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y rie tu reçois pour choisir tes stratigies d 'upprentissage. Je ne 
démords pas de ça. Oui. l'fige mais d'oh ils viennent et oir ils s'en vont. 
(Colette*) 

Cette analyse préalable consiste à réaliser auprès de chacune des étudiantes 

une identification de leurs acquis, c'est-à-dire identifier leurs expériences antérieures, 

leurs forces et faiblesses ainsi que leur disposition face à l'apprentissage proposé. Le 

profil qui se dégage d'une telle évaluation sert à repérer les situations d'apprentissage 

les plus susceptibles de respecter la capacité d'apprentissage de chacun. L'extrait 

suivant illustre bien ces étapes dans une activité de stage auprès de jeunes enfants. 

[...] Ils s'upcrçoivent qri 'ils ont des nivecru diffirents, je leiir dis rvorts 
n'2tes pas sur la même longueur d'ondes ( i ~ i  niverru des 
crpprentissages)~. Si je prends deux adultes qui ont des enfants et un 
jeune de 17 ans qui n'cl jamais gardé de scr vie! Alors, je fiis une 
cueillette de données concerncint le stcige czicprts d'enjiints. KAS-tu des 
ji-ères?)) Une me dit CC J'ui mon cours de gcrrdirnne crvrrtie. de 
sïriiveteur de lu croLr rouge.)) Ce sont des critPres qui carcrctérisrnt 
mon apprentie. L'uictre me dit n je n'cri ni fi-ére, ni soeur et je niri 
jamais gardi, ni chtingt; de couches!)) (Colette *) 

Comme on peut le constater, la maturité des étudiantes est un facteur 

déterminant principalement dans le cadre des stages. Dans le cadre des pratiques 

d'intégration, la maturité perçue chez les étudiantes influence la nature des activités 

d'apprentissage proposées ainsi que l'encadrement fourni par l'enseignante. Toutefois. 

l'âge chronologique à lui seul ne constitue plus un critère fiable et satisfaisant pour 

estimer la capacité d'apprentissage et la maturité des étudiantes. L'enseignante qui 

adopte des pratiques d'intégration, réalise aussi que les jeunes ne peuvent plus être 

considérés comme un groupe homogène. Elle devra par conséquent, individualiser 

son approche autant avec les jeunes qu'avec les adultes. 
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II y a des étudiantes jeunes qui sont très rncitrires et avec qui je vais 
missi loin qu'avec des étudiantes adultes. Je trouve que la qliestion de 
lu maturité joue qriund même beaucoup dans ces situations. II y a des 
étiidiantes qui sont piris matures ou déjà udiilte ccvrc lesquels tic sens 
que tu as vraiment plus un rôle d'accompagnement à jouer.  TL^ p e u  les 
porisser bien plus loin prir rapport cita objectvs tcrndis q w  des 
ét~tdimites moins matures, tri vcis les ramener plus à des questions 
d'organisation, de nommer les choses, tu vus moins loin. (Colette *) 

La différenciation des activités de stage permet aux étudiantes de relever des 

défis à leur mesure et donc d'avoir plus de chance de maintenir leur motivation. Elle 

implique que l'enseignante cible les procédures sous-jacentes aux différentes activités. 

Il est ainsi possible que les étudiantes développent des habilités et des compétences 

comparables même si la nature et le contexte des activités de stage sont, en apparence. 

fort différents. Dans cette situation, l'enseignante développe une stratégie d'arrimage, 

comme l'illustre l'extrait qui suit. 

[...]Le jeiine de 1 7- 18 nns hti, il n'a pus pend à ses problémes. Il n'est 
pas capuble de faire fine activitk de rJsohition cle problèmes par 
rcipport i( ses propres problèmes ù lui. Lir. il fant qrie ni commences ii 
le~tr en jiiire, lerir faire conscientiser leurs problémes personnels pour 
les emmener au Processris de Résoliition de Probltmes (PRP) qui est 
notre uctivire' centrale.[ ...] Ut1 jeune, je vais m 'mseoir avec et h i  fbire 
jiiire un exercice en disnnt « A ujourd'hii as-tu un problème ? » P(irjbis 
ils me disent N je n'ui plis d'argent et je dois faire mon épicerie» Je 
leur dis a pmfait, fais-moi une résol~tion de problème P. Je les jais 
conscientiser tout le PRP, après ça on jàit un transfert a m  personnes 
qir 'il rencontre en stage. (Colette *) 

L'arrimage est, comme l'a illustré l'extrait précédent, une démarche 

consciente et délibérée, complexe, exigeant du temps et de la préparation, cependant 

sa flexibilité contribue à favoriser la résonance des apprentissages chez l'ensemble des 

étudiantes qu'ils soient jeunes ou adultes. 
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Les exemples de pratiques d'intégration que nous venons de suivre consistent 

à travailler dans le sens d'une différenciation pédagogique. Toutefois, devant les 

exigences accrues d'une telle tâche en groupe, les enseignantes vont privilégier un 

contexte pédagogique où le ratio enseignant-élève est plus faible et où les relations 

pédagogiques sont plus individualisées pour réaliser de telles pratiques. Lorsqu'elles 

se retrouvent en face d'une classe, ces mêmes enseignantes vont souvent demeurer 

fidèles h une certaine logique de responsabilisation malgré le nombre d'étudiantes 

jugé trop important. D'une certaine manière. certaines vont contourner les 

différences entre les étudiantes pour se concentrer sur la recherche de stratégies qui 

les rejoignent toutes. Ce type de stratégie vise i utiliser un dénominateur commun 

entre les clientèles pour capter leur attention et leur intérêt malgré les différences de 

maturité et d'expérience face B un contenu spkcifique. Sr  basant sur les 

ressemblances qui peuvent exister entre les étudiantes jeunes et adultes. les stratégies 

cohésives permettent l'expérimentation d'une convergence entre les étudiantes et 

favorisent ainsi le développement d'une cohabitation fructueuse. 

Et 12, pour aller les chercher, la fàçon c'est de r rclconrer des histoires 
ve'citrs,, des cos concrets et lu je vois k s  accrocher les d r u  grGupes 
d'irge [...] Ce que je fais aiissi depuis trois ans c'est de leur faire 
conscientiser les ~zpprentissages en ayant des timuignccges de gens qui 
ont vécu ce dont j'ui parlt! en cours. Lir, je vais chercher les deux 
îypes de clientèles bien facilement[. . .] (Colette *) 

Que ce soit par le biais d'une différenciation des activités et des stratégies 

d'apprentissage ou par la recherche de stratégies "cohésives", les enseignantes 

indiquent leur préoccupation de rejoindre toutes les étudiantes de leur groupe quel 

que soit leur âge. Il n'est pas question ici de traitement particulier a priori pour 

l'ensemble des adultes dans le cadre des cours ou des stages. En adoptant des 

pratiques d'intégration, les enseignantes fournissent des efforts pour composer avec la 
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différence entre les étudiantes peu importe leur iige. Leur démarche témoigne d'une 

sensibilité à la dynamique du groupe et à ses fluctuations. 

3.2 Impact : Interactions fructueuses 

En adoptant des pratiques d'intégration, les enseignantes souhaitent que jeunes 

et adultes puissent vivre ensemble dans un groupe et partager des expériences leur 

permettant de réaliser des apprentissages dans un contexte stimulant. Lorsqu'une 

logique de responsabilisation est partagée entre les étudiantes et l'enseignante face ii 

l'insertion des adultes, des interactions fructueuses semblent envisageables. On 

reconnaît que les adultes ne peuvent dissimuler leurs expériences antérieures pas plus 

que les jeunes peuvent démontrer une maturité socio-affective d'adulte accompli. On 

en vient donc i admettre chez "l'autre", une manière de penser ou d'agir qui  soit 

différente de celle qu'on adopte soi-même. À cette phase du processus i l  ne s'agit pas 

seulement de tolérance vis-&vis "l'üutre". mais d'accepter d'être déstabilisé par cet 

"autre". Une expérience de déstabilisation d'où chacun peut sortir gagnant. Une 

déstabilisation qui a un sens, qui est nommée et reconnue permet de contacter de 

nouvelles dimensions de sa personne dans le plus grand respect de chacun. Cette 

situation peut même devenir une expérience riche tant pour les enseignantes que pour 

les étudiantes. 

Comme nous l'avons mentionné au chapitre précédent les étudiantes qui ont 

participé à la recherche n'ont pas nécessairement eu de contacts avec les cinq 

professeurs rencontrés. De plus, dans les faits, très peu d'étudiantes interviewées ont 

été en contact avec des pratiques d'intégration. Cependant, celles qui l'ont été 

apprécient encore, deux ans plus tard. ses effets sur la qualité des interactions entre 

les membres du groupe. 
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[...] II n'y a personne qiii ri ri des autres. S'il y avait des  personnes 
qui avaient vécri cles choses dificiles orc qrii pleuirciient[ ...] personne 
n'a ri des autres. Tout le monde a passP à tour rle rôle et après p. ça 
o vraiment créé un climat d'appartenance et d'intimité entre les gens. 
Lù tu pouvais comprendre. Il y en a que tu te disais, r il me semble 
qrie je ne lui aime pas la face)&.] mais quand tu as compris ce qu'il y 
avait en arrière. tu changeais ton jksil d'épaule[...]. Mais s'il avait 
fiill~i que les plus jeunes rient des plus vieux qiii civoient parlé en 
premier, cela aurait mis la froid et çï1 mirait 616 final. On ririrait pas 
vodu s'ouvrir à erLr autres, mais ils noris ont clccrptés et G-CI kt& la 
m2me chose pour nous autres et après c'est vrai qlie GU a cri6 lin t r h  
beau climat! (Diane, Lirw adulte) 

Même si cette activité s'est déroulée i leur première session et qu'elles sont 

maintenant des finissantes. elle demeure une expérience très positive dans leur 

formation. À tel point qu'elles attribuent la qualité du climat positif qui perdure dans 

leur groupe de bue  h cette activité initiée par un enseignant en formation générale. 

(C'est à dire dans le cadre d'un cours obligatoire du programme mais non spécifique à 

la discipliner. On parle dorénavant de formation spécifique et de formation générale: 

propre commune ou complémentaire, pour désigner les différents types de cours à 

l'intérieur d'un même programme). Même que des étudiantes des autres groupes de 

base du même programme reconnaissent les envier. Ce qu'elles envient surtout, c'est 

leur habileté à se parler et à se respecter entre jeunes et adultes. leur ouverture à 

apprendre à composer avec les différences de chacun sans nier leurs besoins et leurs 

particularités. 

J'entends souvent parler de leur groupe, ils nous expliquent que dans 
le cadre d'un cours ça les a rapprochés beaucoup et je pense qu'ci 
partir de ce moment-là, ça a beaucoup unifié la classe. ( Jasmine ) 



La cohabitation des jeunes et des adultes a renseignement collégial régulier 1 1 1  

3.3 Exigences des pratiques d'intégration 

Bien que les résultats obtenus par de telles pratiques pédagogiques aient 

satisfait les enseignantes et même si ce genre de pratiques est en accord avec leurs 

croyances professionnelles et ce qu'elles sont comme personnes, ce type de pratique 

est impopulaire. Dans ia conjoncture actuelle, les enseignantes sont débordées par les 

diverses sollicitations des départements, de leur collège ou même du ministère: 

différents programmes sont en révision ou en évaluation, on tente d'implanter de 

nouvelles structures pour respecter l'esprit de la réforme de l'enseignement collégial. 

etc. Outre la conjoncture, plusieurs facteurs influencent l'adoption de pratiques 

d'intégration. Certains Cléments pèsent si lourd dans la balance que même des 

enseignantes. qui d'emblée s'inscrivent dans une logique de responsabilisation, se 

retrouvent à choisir des pratiques de non-intervention. En fait. pour plusieurs, ce sont 

les différents types d'exigences reliées ii ces pratiques qui contribuent à leur 

impopularité. Ces exigences sont principalement de deux types: pédagogiques et 

relationnelles. 

Enseigner dans la perspective de l'intégration comporte des exigences 

pédagogiques accrues j. plusieurs niveaux, qui obligent l'enseignante à fournir des 

efforts supplémentaires. 

Dans les groupes liétérugènes c'est plus un défi de les rejoindre tous. 
[...]C'est plus de travail avec les groupes hgtérogènes mais p perrt 
être plus stimulant. (Claire *) 

Les efforts supplémentaires concernent tout ce qu'une enseignante doit initier 
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et proposer pour gérer adéquatement l'hétérogénéité. Même si ces tâches et ces 

préoccupations peuvent paraître une charge supplémentaire au premier abord, elles 

n'en constituent pas moins une situation tonique pour certaines. De fait. la présence 

des adultes dans un groupe semble jouer un rôle de stimulant professionnel lorsque 

certaines conditions sont en place. 

Je les trouve plus stirnciîants parce yite pnrfbis, ils me jbrcent à me 
remettre en qiiestion, p peut hre comme prof' h s  certaines 
sit~icitions mais ciwsi comme jkmme[. . . 1. Ils nous jorcmt li avuncer 
ïims notre p&kigogir, i fs nooirs stimulent plris. ils nom jorcent 6 narts 
repositionner et parfois c'est pas &vident.[ ...] Ils noris incitent ii d e r  
plris en profondeur. (Murie-Claire*) 

Consacrer du temps et de l'énergie à cette tâche est possible sunout lorsque le 

contenu du cours h pourvoir est maîtrisé. Au plan pédagogique, Iü charge de travail 

est accrue car les modifications et les ajustements requis nécessitent une appropriation 

du programme de formation et des objectifs terminaux. Dans la mesure où une 

enseignante veut proposer des activités différentes $ des Ctudiantes ayant des 

compétences différentes en vue de l'atteinte d'un même objectif. elle met en branle 

une analyse mentale fort complexe impliquant la comparaison et l'évaluation de 

plusieurs paramètres du programme. Par exemple, elle doit être en mesure de 

reconnaître que telle étudiante a développé une compétence au seuil minimal. alors 

que l'autre pas du tout et qu'un dernier, la maîtrise même s'ils ont été exposés à des 

activités d'apprentissage fort différentes. 

Quand on n l'expérience et qu'on maîtrise le contenu, c'est plus facile 
que pour une jeune prof: Je L'ai vu avec une jeune prof dans La 
vingtaine qui était plus jeune que des étudiantes; elle était préoccupée 
de beaucoup d'autres aspects que son enseignement. (Colette *) 
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Dans cette perspective, des enseignantes considèrent qu'il est encore plus 

exigeant pour une jeune enseignante (au niveau de l'expérience et de l'âge 

chronologique) d'enseigner à des groupes hétérogènes que pour une enseignante 

expérimentée. Une jeune enseignante devant composer avec des nombreux 

paramètres risque d'opter davantage pour les pratiques de non-intervention. II est 

important de noter ici qu'il est question d'exigences reliées à la situation qui ne 

présument en rien du niveau de capacité d'une jeune enseignante. 

h e  jeune prof qui commence, vu civoir de la misère civec les mhtltes. 
Quund j'ai commencé j'uvciis 20 crns et qlirind j'entruis d m s  lu classe 
et que j'nvais 5-6 personnes de plus de 25 Lins. j'r'tciis tris anrieuse et 
tr2s insicure par rczpport à mes corinaissmces, mon comportement, 
mon lcmgcige: fout ce y ire j 'étclis comme inluge d'enseignante car 
j 'eiriis pliu jeune qu ' e u .  (Colette *) 

Pour proposer des ajustements aux activités d'apprentissage envisagées, une 

maîtrise de l'ensemble du programme de formation est un atout. Il s'agit là d'une 

connaissance spécifique de la logique de la séquence des coun. de leurs contenus 

respectifs aussi bien que des objectifs visés et des compétences i acquérir à l'intérieur 

de chacun des cours. Cette appropriation fournit aux enseignantes une base qu'elles 

jugent nécessaires pour innover et varier leurs stratégies tout en s'assurant qu'elles 

favorisent l'acquisition des compétences attendues. De plus, la centration sur les 

objectifs terminaux du programme permet à l'enseignante d'envisager plusieurs 

niveaux possibles d'atteinte de ces objectifs tout en reconnaissant que le plus bas 

niveau puisse tout de même satisfaire les exigences de la formation. Dans ce 

contexte, certains adultes, forts d'une expérience de vie plus longue et plus variée, ont 

la possibilité de se dépasser et d'atteindre le même objectif que des collègues plus 

jeunes. mais à un niveau de complexité supérieur. Voici ce qu'en dit une enseignante: 
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En stuge, [. ..] ils aiment ça pczrce que je respecte leiir niveau et les 
étudiantes sont très contents de cette f a p n  de procéder. [...] Ça va 
très bien. je respecte leru capacité d'apprentissccge. L'ndiilte ne niaise 
pas ; autrement dit, il est sî<r diipprendre et dirvuncer, il ne stagnera 
pas parce qrie j'rn ai d'autres qui ne suivent pas. Ça n'est pas focile 
parce que je travaille iî des niveaux diférents. Une jeune prof n 'est pas 
capable de fiiire ça. Çu prend un certain niveau d'expérience pour 
cibler tout ça et ivcrliier. Pour dvnhier, jici des ohjecrij3 p i  sont 
communs mais il y u des niveuiur d'atteinte qui sont dif6rents. je le 
cote. En stage. ça derncrnde ir l'enseignurite de s'trsseoir avant de 
pcirtir. cle prendre son plut de cours et regarder les objectifs et de se 
dire qu'ils vont les atteindre mais i1 des niveuilr difle'rents. (Colette *) 

A cause de ces éléments, le nombre d'étudiants et les étudiantes dans un 

groupe devient un facteur déterminant pour choisir les pratiques d'intégration. Dans 

la mesure où les enseignantes désirent réaliser des pratiques d'intégration et se disent 

en accord avec la logique de responsabilisation qui les sous-tend. elles vont souvent 

préférer le contexte de la supervision directe des stages et des encadrements de stage. 

aux cours réguliers. Devant un  groupe de 25 ou 30 etudiantes. les exigences accrues 

pèsent plus lourd. Certaines vont alors se rabattre sur les pratiques de non- 

intervention en privilégiant l'encadrement individuel comme mesure pour favoriser 

1' intégration des adultes. 

Le nombre d'étudiantes dans les groupes semble un facteur encore plus 

déterminant en l'absence de programme départemental d'encadrement comportant un 

volet spécifique pour les adultes. Lorsqu'un tel programme existe, i l  centralise 

certaines activités d'information et de sensibilisation qui peuvent dégager chacun des 

enseignantes d'une partie de la surcharge attribuée à l'investissement que les 

enseignantes doivent fournir. U ne saurait cependant s'y substituer. La présence d'un 

tel programme contribue à la reconnaissance officielle de la réalité de la mixité d'âge 

ainsi que les échanges et le partage d'information et d'expériences entre enseignantes. 



La cohabitation des jeunes et des adultes à l'enseignement collégial régulier 115 

Toutefois, la réalisation et la coordination d'un programme d'encadrement à l'échelle 

d'un département demandent des ressources (dégagement d'une portion de tâche 

d'enseignement) qui sont de plus en plus rares dans les collèges. Comme on le 

constate, les administrations des collèges, par leur silence sur la question, semblent 

favoriser davantage des pratiques de non-intervention face à la mixité d'âge. 

3.3.2 E-rigencnces relationnelles 

À un autre niveau, les pratiques d'intégration exigent aussi des enseignantes 

qu'elles possèdent des habilités relationnelles significatives, de manière à ce qu'elles 

puissent les utiliser régulièrement dans diverses circonstances. aussi bien pour 

susciter la participation des adultes que pour intervenir lorsqu'il y a une charge 

émotive importante dans le groupe. Les étudiantes sont sensibles 5 la relation que 

l'enseignante va établir avec le groupe et les individus, comme en témoigne l'extrait 

suivant d'un ttudiant ayant déjà fréquenté un collège où les adultes composaient près 

de la moitié du groupe. 

Les enseignantes iraient vrnimznt ci l'aise avec des personnes qui 
ituimt presque uussi vieille qi<'eicx.[. . . / Ici, il n 'y  n jumnis 
d'interactions qui srirviennent dans les cours, je ne sczis pris peut-2tre 
que ces profs sont habitués d'avoir des jeunes avec e u ,  donc ils ne 
sont pas portés à kchunger, ils clonnent leur ma tiire et ça finit là. Moi, 
j'rii connu le contraire.[ ...] C'duit vraiment des c'changes, la mcltière 
etait donnée très diffJrernment. [...]On dirait que quand tout le monde 
laisse son petit grain de sel qui est tout le temps à propos, la 
compréhension de tout le monde est meilleure.[ ...] C'est comme si 
c+tuit plus intégri. Moi j'ai l'impression qrie c '&nit plus jàcile, moins 
penible, j'ni le sentiment qlre c'était moins long. (Jean) 

Établir une relation avec un groupe d'étudiantes provenant du secondaire, leur 

enseigner exigent d'autres habilités que celles requises dans un groupe homogène 
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d'adultes. Lorsque les deux groupes d'âge cohabitent, les propos des étudiantes nous 

laissent croire que plusieurs enseignantes évitent de s'exposer au plan relationnel 

même lorsque la situation ou même le contenu des cours l'exigeraient. 11 est 

important ici de mettre en évidence le fait que ce sont des étudiantes adultes et des 

enseignantes qui ont fait ces observations. Par conséquent, i l  est possible que des 

enseignantes ne s'exposent pas plus au plan relationnel avec des étudiantes jeunes 

qu'avec des étudiantes adultes. Comme les jeunes ont encore moins de mots que les 

adultes pour décrire leurs reactions socio-affectives et celles des autres. il est probable 

qu'ils confrontent beaucoup moins l'enseignante à ce chapitre que peuvent le faire des 

ttudiantes adultes. Ce qu'on peut retenir, c'est que la mixité d'âge dans un groupe 

modifie la dynamique relationnelle à laquelle certaines enseignantes étaient habituées 

et qu'il est difficile pour certaines de composer avec cette nouvelle situation. 

Comme nous venons de le présenter, i l  existe un  autre type de pratique que les 

pratiques de non-intervention, i l  s'agit des pratiques d'intégration. Ces pratiques 

s'appuient sur une logique dite de "responsabilisation" qui vient fournir à 

I'enseignante un autre tout cadre de référence pour agir dans cette situation. La 

présence de ce "cas négatif' permet de donner de la perspective et du relief aux 

pratiques de non-intervention. De plus, comme il s'agit d'une logique qui engendre 

des actions conscientes et des choix délibérés, les enseignantes qui ont développé de 

telles pratiques peuvent plus facilement les décrire et les analyser par le fait même. Iis 

peuvent identifier les difficultés qui y sont rattachées dans le contexte actuel et en 

préciser les exigences. 

Maintenant que nous pouvons distinguer au moins deux types de pratiques 

pédagogiques avec des groupes à mixité d'âge, il sera plus facile de préciser des objets 

de recherche plus spécifiques. Par exemple, il serait intéressant de documenter 
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davantage ce type de pratiques auprès des enseignantes et des étudiantes de manière à 

dégager un portrait plus complet de la situation. Dans la mesure où il est possible de 

nommer, ne serait-ce que provisoirement, et d'identifier certaines pratiques 

pédagogiques face à Iü mixité d'iige, il  sera plus fiicile de les analyser, les comparer et 

de les modifier au besoin. Nous croyons que notre contribution se situe 

particulièrement à ce niveau. Distinguer les pratiques de non-intervention des 

pratiques d'intégration en partant de la logique qui anime les enseignantes face à 

l'hétérogénéité permet de clarifier un tant soit peu. une réalité en quelque sorte 

occultée. 

Les panicuiarités et les spécifications des pratiques d'intégration nous ont 

forcé h voir dans ce phénomène un cas négatif dans le cadre de cette recherche. Nous 

sommes actuellement en mesure d'affirmer. qu'il existe au moins deux grands types de 

pratiques pédagogiques face h ces groupes. En analysant les caractéristiques de 

chaque type de pratique on peut soulever de nouvelles questions ancrées dans cette 

nouvelle réalité. 
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4. MIEUX CONNMTRE POUR MIEUX INTERVENIR : DISCUSSION DES 
RÉSULTATS 

Que savons-nous maintenant à la fin de cette analyse? Quelles pistes sont les 

plus pertinentes à suivre dans l'état actuel de la situation? 

il ressort nettement des résultats de l'analyse que les étudiantes, jeunes et 

adultes n'apprécient pas les pratiques de non-intervention. Elles veulent une 

pédagogie qui tienne compte de l'hétérogénéité, qui la reconnaisse. Elles souhaitent 

que les institutions et plus particulièrement les enseignantes reconnaissent les 

diffirences entre eux. qu'Elles les préparent à faire face à ces différences en leur 

apprennant à les apprivoiser et même, à les dépasser. En raison de leur choix 

professionnel, les étudiantes de TTS. TSI et TES sont particulièrement intéressées et 

préoccupées par la nature et la qualité de leurs relations interpersonnelles. Cependant, 

malgré cet intérêt plusieurs sont déçues. frustrées et même amères de leur expérience 

en groupe hétérogène. Ces malaises sont attribués en partie aux enseignantes qui 

n'interviennent pas et aux particularités de l'autre groupe d'âge. Bien plus que la 

dimension cognitive. c'est la dimension affective qui les préoccupe et qui de fait 

occupe l'espace et l'énergie. 

C'est à la lumière du point de vue des étudiantes que nous avons tenté 

d'identifier les pratiques pédagogiques les plus susceptibles de gérer I'hétthgénéité 

sans faire de laisser pour compte. C'est aussi en nous imprégnant du phénomène de 

non-intervention et de la présence, malgré tout, de pratiques d'intégration que nous 

avons pu préciser les aspects majeurs sur lesquels une approche pédagogique devrait 

se reposer. Il est ressorti de cette démarche cinq grandes difficultés: une difficulté au 

rrivearc des attitudes entre les étudiantes, une difficulté exacerbée par le travail en 

équipe, des frustrations liées a11 fait que les enseignantes semblent ignorer la 
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prkence des adultes dans certains cm, des malaises liks il des acquis antérieurs et 

des rythmes différents mais non considérés et finalement des difficultés cle part et 

dirrttres à accepter "l'ïiritre" et ses différences. 

Ces cinq difficultis ont guidé notre recherche de pistes d'interventions 

appropriées. de manière à être ancrés dans la réalité des étudiantes et des enseignantes 

collaboratrices. De cette démarche nous avons retenu cinq grandes orientations ou 

approches pédagogiques susceptibles de guider la prise en compte de la dynamique 

des groupes hétérogènes: 

Ir développement d'habiletés professionnelles d'ordre socioaffectif: 

l'apprentissage coopirati f: 

la pédagogie différenciée; 

le modèle des niveaux d'autonomie d'apprentissage; 

I'approche interculturelle. 

Ces approches sont abordées sommairement eu regard à l'intérêt que chacune 

présente pour palier aux difficultés rencontrées et dans la perspective de s'ouvrir à de 

nouveaux types de rapports entre les générations. 

4.1 Intervenir au niveau du développement des habiletés professionnelles 
d'ordre socioaffectif 

De plus en plus, les chercheurs et les enseignantes reconnaissent l'importance 

de la dimension affective comme une composante fondamentale du processus 

d'apprentissage (Lafortune, 1990,1993 ; Lafornine et St-Pierre, 1996). 
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Chez les étudiantes rencontrées en entrevue. les jeunes aussi bien que les 

adultes, ont ressenti, plus ou moins fréquemment selon les cas, des malaises et de 

i'inconfort en classe et dans la réalisation de leurs travaux qui ont nuit aux 

apprentissages de type cognitifs. Cependant, il est troublant de constater à quel point 

les apprentissages du domaine affectif, pourtant prévus dans ces programmes 

terminaux. sont peu intégrés par les étudiantes. Le phénomène des pratiques de non- 

intervention est particulièrement questionnant à ce chapitre. Alors qu'on s'attend à ce 

que ces étudiants aient développé des habilités professionnelles. notamment au niveau 

de la communication, de la résolution de problèmes. du travail en équipe et de 

l'engagement, leurs propos illustrent, nu contraire, des difficultés importantes à tous 

ces niveaux. Mais leur a-t-on enseigné comment développer ces habilités 

professionnelles, y a-t-il eu des évaluations formatives et sommatives à ce sujet, y 

avait-il concertation entre les enseignantes ii ce propos'? Le phénomkne des pratiques 

de non-intervention nous indique qu'il n'y a pas eu, dans la plupart des cas, un 

enseignement explicite et cohérent à ce sujet. 

D'après Grisé et Trottier (l997a, p. 15), cette situation n'a rien d'exceptionnel. 

En effet, plusieurs enseignantes rencontrées dans le cadre de leur recherche sur 

I'enseignement des attitudes se sentent démitnis fiice u Iénseigrtenient d'ordre socio- 

cifectif souvent ci mise  diin rnunqlie de pr6cirion des conten~ts et ditne ctbsence de 

modèle d'enseignement». Les résultats de la présente recherche vont tout ii fait dans 

le même sens. Les enseignantes, tout comme la majorité des gens, ont en effet reçu 

une éducation et une formation caractérisées par le recours généralisé et l'idéalisation 

de la rationalité dans toutes les sphères d'activités humaines (Saul, 1993). À part 

quelques spécialistes. très peu de gens ont appris à traiter ou intervenir avec des 

contenus relationnels "in vivo". (1 n'est donc pas étonnant qu'elles soient souvent 

inconfortables avec de tels types de contenus. Pourtant, 
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«L'apprentissage d'ordre affectif est possible par lirtilisation des 
habilités intellectuelles sur les matériau de base d'ordre clffctif (tels 
les émotions, les sentiments, les intére^ts, les croyances, les convictions, 
etc.). Ces habiletés vont permettre de rkdiser des opérations 
cognitives nllmt de la prise de conscience (i 1 'irtilisatiori clppropriée 
de l'uffectivitt: en situation projkssionnrlle (Grisé et Trottier, op. cit., p. 
I O )  ». 

Il est donc possible pour une enseignante de systématiser l'apprentissage du 

domaine affectif, et même de favoriser le développement de ce qui est de plus en 

plus fréquemment appelé "l'intelligence émotionnelle" (Goleman. 1997; Zuniga, 

1997). Cela dit. les propos des étudiants nous informent que cette dimension a 

rarement été abordée ouvertement et spécifiquement dans leur formation. 

Le modèle d'enseignement des attitudes, tel que proposé par Grisé et Trottier 

( 1995, 1997 a. 1997 b), vient combler ce vide, particulièrement au niveau collégial. 

Subventionnée par PAREA (Programme d'Aide à la Recherche sur l'Enseignement et 

l'Apprentissage) pour une pinode de trois ans. leur recherche a été réalisée en 

collaboration avec des enseignantes de techniques humaines de plusieurs collèges de 

la province grâce. entre autres, à leur implication dans le cadre d'une activité de 

formation-recherche encadrée par PERFORMA. Ces formations ont permis aux 

enseignantes des collèges d'adapter le matériel proposé par les chercheurs à leur 

programme, par la suite de l'expérimenter et de l'évaluer. L'analyse de ces données 

leur a permis de concevoir un guide de formation comportant les fondements 

théoriques de l'apprentissage d'ordre socioaffectif ainsi que les outils destinés à 

l'enseignante à chacune des phases du processus d'apprentissage aussi bien que ceux 

destinés aux étudiantes. 

Pour revenir au contenu de l'analyse, nous avons été interpellés par les 
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malaises exprimés tant par les jeunes que les adultes concernent le travail en équipe, 

ou leurs difficultés à composer avec Ies différences. Pour faire face à cette situation. 

i l  serait donc approprié d'ajouter dorénavant la dimension socioaffective à 

l'enseignement plus habituel, relevant du domaine cognitif. 

La liste des habilités professionnelles d'ordre socioüffectif, élaborée par Grisé 

et Trottier (1997 r i )  confirme la légitimité des besoins exprimés par les étudiantes 

aussi bien que l'importance professionnelle d'intervenir B ce niveau de la formation 

des étudiants. Leur liste comporte les onze habilités suivantes: 

l'ouverture B l'expérience: 
la prise en charge personnelle; 
le recours à l'environnement; 
la relation interpersonnelle; 
l'acceptation de l'autre; 
l'adaptation personnelle: 
la réaction socio-affective: 
la prise en charge professionnelle; 
l'engagement dans le milieu; 
l'engagement axiologique: 
l'engagement éthique. 

Arrêtons-nous sur deux compétences en particulier ; l'acceptation de l'autre et 

I'adaptation personnelle. "L'acceptation de l'autre" est une compétence qui implique 

que l'étudiant puisse r[ .  . .] ucciieillir avec ouvertitre et [. . . ] respecter suns réserve 

l'mitre, sa culture, ses valeurs et ses comportementm. Pour sa part, "l'adaptation 

personnelle" désigne, la capacité du sujet à modijier 014 ii uji~ster ses attitudes et ses 

comportements en fonction de l'autre, des circonstances ou du milieu afin d'assurer 

l'à-propos, ka qualité et L'efficacité de son action en coitrs~~(Grisé et Trottier. op. cit., 

p. 3 1). 
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Ces deux exemples suffisent pour illustrer la pertinence voire le besoin, de 

fournir un enseignement portant sur les attitudes. On pourrait croire que dans les 

groupes où ces contenus seraient enseignés et systématisés. l'assimilation des adultes 

serait improbable, de même que l'autocensure ou la polarisation des différences. 

Chose certaine, il s'agit d'un modèle qui s'inscrit lui aussi dans une logique de 

responsabilité. Ce modèle permet de gérer l'hétérogénéité sans pour autant que les 

différences entre jeunes et adultes soient centrales. En donnant de l'espace pour 

traiter les contenus d'ordre socio-affectif et en habilitant les étudiantes à ce niveau, les 

tensions intergénérationnelles risquent de disparaître. après avoir été gérées ou ù tout 

le moins ne plus constituer une entrave aux apprentissages. Bien que l'enseignement 

des attitudes n'ait pas été développé dans la perspective spécifique d'enseigner à des 

groupes hétérogènes. il n'en demeure pas moins un  modèle qui offre h l'enseignante 

des moyens d'intervenir sur les cinq grandes difficultés identifiées. Ce modèle semble 

donc tout à fait approprié aux dynamiques particulières des groupes à mixité d'âge. 

Néanmoins, une des principales exigences de ce modèle consiste ii ce que les 

enseignantes aient développé les compétences d'ordre socioaffectif attendues chez les 

étudiantes et même qu'il maîtrise ces contenus de la m h r  manière qu'il maîtrise les 

contenus du domaine cognitif. Autrement dit, les personnes qui enseignent 

l'acquisition d'habiletés professionnelles d'ordre socio-affectif devraient, ne serait-ce 

que par souci éthique, avoir une pratique professionnelle réflexive active. Pour 

reprendre une expression de van Mannen (1990, p. 156) nous dirons qu'il est 

nécessaire que l'enseignante se soit engagée dans une démarche de «peclagogical 

/itness» ou de mise en forme pédagogique. On entend par là, que les enseignantes 

sont déjà engagées dans un processus ayant pour objet de faire en sorte que leurs 

théories professées (ce qu'elles disent, leur discours) et leurs théories pratiquées (ce 

qu'elles font) concordent le plus possible dans l'action (S t-Arnaud, 1992). C'est 
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seulement si elle accepte d'être déstabilisée que l'enseignante peut s'inscrire dans une 

démarche réflexive en cours d'action et sur-l'action. Cette démarche implique le 

développement d'une conscience personnelle et professionnelle qui dépasse largement 

la seule gestion de l'hétérogénéité. Comme nous I'avons vu dans le cas négatif des 

pratiques d'intégration. les enseignantes cherchent par leurs interventions ii stimuler 

chez leurs étudiantes la capacité d'être réfiexif. D'ailleurs, «Viser la diveloppement 

cles comp&nces du domaine [ifféetif signifie donc de h c r n d e r  ii l 'dive,  dans le 

ccidre de son métier d'élève, de devenir un praticien r&jleerif (Schon, 199 1, in Grisé et 

Trottier, 1997~. p. 7)». Dans des formations professionnelles. où par surcroît la 

dimension relationnelle est centrale, i l  ne s'agit plus d'une demande mais bien d'une 

nécessité ethique. De toute façon on accepte de plus en plus l'idée que: 

Lhspect rrlrtionnel dans l'mseignement est devenu priniordicil.[ ...] 
L'importarzcr de ces [rois élkrnents clans l'rriseignernenf (l'irnplimtion 
de la personne totde, l'importance de li relritioiz enseignant-enseigné 
et le processus cle d o ~ h l e  ddveloppemen f, celui cle l'ensei~nunt comme 
celui de l'enseigné) est soulign h par de nombreus u ~ t t e ~ ~ r s  (Condamin. 
1997, p. 87). 

Devenir un enseignant réflexif (Altrichter. Posch. Somekh. 1993: Holbom, 

Wideen. Andrews. 1992; Schon, 1987, 1994) peut s'apprendre au même titre que 

tout autre compétence professionnelle d'ordre socioaffectif. 

Bien qu'en apparence, la compétence "d'être réflexift ne soit aucunement 

reliée à la capacité de gérer la différence ou I'héterogénéité, elle apparaît néanmoins 

comme un facteur prépondérant au choix de l'approche pédagogique appropriée. 

notamment à l'enseignement des habilités professionnelles d'ordre socioaffectif. Nous 

poumons développer beaucoup plus avant ce concept. toutefois considérant notre 

objectif. nous souhaitons sensibiliser les enseignantes nouvellement en contact avec 
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ces réalités. Ii s'agit d'une sensibilisation aux nouvelles pistes d'intervention que peut 

offrir l'analyse de sa propre pratique professionnelle et de ses habiletés relationnelles 

comme enseignante et comme professionnelle. particulièrement dans les secteurs où 

ces mêmes habiletés sont exigées comme compétences chez les étudiantes. 

4.2 Intervenir par I'apprentissage coopératif 

Les pratiques de non-intervention ont mis en évidence la dynamique qui 

s'installe parfois dans les équipes de travail au sein des groupes hétérogènes. Nous y 

avons appris que le hit d'être en équipe contribuait fortement à exacerber les tensions 

intergénérationnelles particulièrement lorsque la dimension affective n'est pas traitée 

par les enseignantes. Considérant l'importance du phénornéne, nous avons poursuivi 

notre exploration des approches de manière à en identifier une qui traite de façon 

spécifique la question du travail en équipe dans un contexte d'hétérogénéité. 

Considérant que dans les fornations ciblées par notre recherche. le travail d'équipe 

n'est pas seulement une modalité d'apprentissage fréquente mais. par surcroît. une 

compétence professionnelle à acquérir. 

Pour ces raisons, l'apprentissage coopératif se présente comme une avenue 

prometteuse pour gérer l'hétérogénéité. D'autant plus que cette approche considère 

même l'hétérogénéité comme une opportunité de réaliser des apprentissages 

significatifs. C'est pourquoi une des stratégies pédagogiques de base en apprentissage 

coopératif est le travail en équipe, composée délibérément d'élèves ayant des 

différences. II s'agit d'un courant qui suscite d'ailleurs beaucoup d'intérêt en 

éducation depuis quelques années (Daniel, Schleifer, 1996; Abrami. 1996; Stevahn, 

Bennet, Rolheiser, 1995; Grisé et Trottier, 1997a, p. 105; Aylwin, 1996; FNEEQ., 

CSN 1996). Pour plusieurs, il s'agit d'une approche intéressante à utiliser dans des 
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groupes hétérogènes, pour préparer les étudiantes à leur futur contexte de travail. 

pour stimuler ieur motivation ou encore leur apprendre à coopérer et s'entraider et y 

trouver des bénéfices. Cela dit. il importe d'identifier ce dont i l  est question lorsqu'on 

parle d'apprentissage coopératif. C'est. selon Conseil supérieur de l'éducation ( 1993). 

a[ ... J comme rine jormiile d'kd~ication qui cc i té pricishent 
divelopp6e pour idiiqiier des clientéles Iiitérogènrs ri tout point de 
vire. entre mitres au point de vue ethnique. Plris précisément, la 
cooph t ion  est proposée conme nzoyen d'cissiirer un rneillew 
upprentissage ri des groupes scolriires hite'rogéizes du point de vite de 
Ieiirs cinte'cédents niltrrrrls, clr h connaissunce de Iri  lunyiie 
d'enseignement, du niveau d'instruction atteint. » (p. 87). 

Voici pour compléter, la définition de Howden et Martin (1997). des 

chercheurs et des enseignants, 

Liipprentissage c o o p h t q  est une strcitkgie dd(lpprrntisscigr et 
d'enseignement yiii niet priciseinent l'emphase sur le trcivriil en groupe 
restreint dans lequel les ilives de cupacitks et de talents différents ont 
chacm m e  tâche précise et travciillent polir atteindre le rnt?me but. 
Cést iine upproche interactive de llorganisation dii travail en clusse 
ciinsi q ihne  méthode éclectique. oiiverte c i l u  mitres cowants 
pidrrgogiqiies [. . . ] (p. I ) 

Comme on le remarque, l'hétérogénéité est au coeur de cette forme 

d'apprentissage. Plutôt que de vouloir niveler les différences on les utilise 

consciemment et on les présente comme un atout potentiel. L'autre dimension qui est 

intéressante pour notre objet d'étude est le recours fréquent au travail en équipe 

comme dans les programmes visés par notre étude. L'apprentissage coopératif est de 

plus en plus développé au primaire et au secondaire. L'engouement pour cette 

approche semble plutôt limité aux États-unis et au Canada où les recherches et les 
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publications foisonnent. 

Pour revenir à notre propos, nous reprendrons l'affirmation de Slavin ( 1983, 

p. 52),  concernant le travail en équipe h l'effet que: «Demmder sirnplernent n u  élPves 

cle travailler ensemble ne sr@t pusu. Les expériences de plusieurs étudiantes 

rencontrées en entrevues vont dans le même sens. et ce. malgré le fait que plusieurs 

aient suivi un cours de 45 heures portant sur l'animation de groupe et le travail en 

équipe. Dans l'apprentissage coopératif, on apprend aux élèves, même au niveau 

primaire, 2 tenir compte de la dimension relationnelle dans différentes situations, ii 

gérer des contlits, ii organiser le temps de travail et étre efficace, à se fixer des 

objectifs de groupe, h s'auto-évaluer comme groupe et comme personne et à donner 

des rétroactions ù ses pairs. Comme on le constate I'apprentissage coopératif se 

préoccupe d'outiller l'équipe et ses membres à faire face aux diffsrentes étapes de la 

vie d'un groupe de manière h ce que les étudiants soient réellement en mesure d'être 

productif tout en étant respectueux des autres et en apprenant h gérer les différents 

types situations auxquelles une équipe est confrontée. 

L'apprentissage coopératif présente donc u n  intérêt certain dans le contexte qui 

nous concerne. II vient lui aussi, légitimer les malaises des étudiants en insistant sur 

l'importance de la dimension socioaffective dans l'apprentissage. En favorisant 

t'interdépendance positive des coéquipiers et en faisant appel h leur sens des 

responsabilités, I'apprentissage coopératif offre aux étudiants et aux enseignantes des 

fiiçons d'éviter l'autocensure, la polarisation des différences ou les illusions de travail 

en équipe comme il  a été soulevé dans les entrevues. En effet, selon la théorie de 

l'interdépendance sociale, si les étudiantes ... 

[. . .] perçoivent rine interdépendance positive ail sein du groupe, les 
élèves s'en trouvent motivés ci conjuguer leirrs efforts pour atteindre 
les objectifs collectifs. [. ..] l'interdépendance positive (ou coopération) 
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débouche sur des interactions qui favorisent ln réussite personnelle, 
d'où une productivite' plus L;levée et de meilleurs résultats, des 
relations plus positives entre les membres dri groupe ainsi qii'cin bien- 
être et rtn équilibre p&oiog iqite plus marqués. [. . . ] 
L'interdépendance positive permet a i a  membres cle l'équipe de 
communiqrier efmcemrnt leurs idies, de s'cipporter mrttueilernent 
uide et czssistance. d'instaurer rm climat de confince et de gérer les 
conflits de -&on constructive. (Abrami. 1996, p.  34) 

On assiste dans ces types d'équipes i une hausse des objectifs de rendement 

du groupe. L'interinfluence des membres de l'équipe semble favoriser une meilleure 

réussite académique (Slavin, 1990). Les pratiques de non-intervention nous 

présentent tout le contraire, c'est ce qulAbrami (1996) appelle "l'interdépendance 

négative ou compétition". Dans ces dynamiques la productivité serait plus faible et 

on remarquerait moins d'équilibre psychologique. Les propos des Çtudiants et des 

enseignantes ont clairement illustré cette situation principalement dans le cadre du 

triivail en équipe. De l'aveu même des étudiants, beaucoup de temps et d'énergie sont 

consacrés à réagir à ces situations sans pour autant parvenir à reconnaître et dépasser 

ces «noeuds relationnels». Ces quelques éléments de l'apprentissage coopératif nous 

indiquent qu'il favorise une démarche cohérente avec les cumculums de formation 

qui prétendent entre autres, habiliter les étudiantes à travailler en équipe. 

L'apprentissage coopératif, tout comme I'enseignemen t des attitudes exige une 

démarche réflexive rigoureuse pour être crédible. L'enseignante doit être en mesure 

de partager les valeurs coopératives et démontrer au moins les mêmes habiletés 

sociales que celles qu'on veut développer chez les élèves. Alors qu'on pourrait croire 

qu'il suffit de partager ces valeurs pour les transmettre aux étudiants. force est de 

reconnaître qu'il en est tout autrement. L'enseignante est, entre autres, appelée à 

expliciter les haoiletés de coopération attendues (Howden, Martin. 1996, p.10). 

Partager des valeurs, les mettre en pratique c'est une chose mais les expliciter exige 
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des habiletés métacognitives et réflexives importantes chez l'enseignante. Paquette 

(1991). par ses travaux sur les valeurs, nous aide à comprendre la complexité de la 

tension qui s'exerce sur la personne. en l'occurrence l'enseignante, qui doit distinguer 

ses valeurs de préférence de ses valeurs de référence en étant attentive à ce que les 

pratiques observées fassent échos aux pratiques annoncées. Nous savons que dans le 

monde de l'enseignement les valeurs démocratiques, participatives et non 

compétitives, valorisées en apprentissage coopératif. sont de bon ton. Elles font 

partie de ce qui a été identifié précédemment comme des valeurs de référence. 

Cependant pour que les pratiques pédagogiques observées soient cohérentes 

(Paquette. 1985) avec ces valeurs, une démarche réflexive s'impose. Encore une fois, 

l'appropriation d'une approche pédagogique confronte I'enseignante à se découvrir 

sous de nouveaux aspects personnels et professionnels. 

4.3 Intervenir avec la pédagogie différenciée 

Comme i l  ii été mentionné au chapitre 1 .  la pédagogie différenciée est une 

orientation pédagogique utilisant des formules et des üctivi tés appropriées h la 

reconnaissance et la considération plusieurs types de différences chez les apprenants. 

Pour la mise en oeuvre de ce type de pratiques. les enseignantes sont appelées 

5 développer des compétences spécifiques concernant par exemple; les techniques de 

travail en groupe, l'identification et la pnse en compte de facteurs tels que l'origine 

socio-culturelle aussi bien que les stades de développement opératoire. Comme on 

peut le constater, s'engager dans une démarche de pédagogie différenciée au sens 

propre du terme comporte des exigences professionnelles importantes au plan 

pédagogique. 
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Néanmoins, i l  est toutefois possible de s'inspirer de cette approche pour varier 

le plus possible nos méthodes, nos outils et nos stratégies de manière à rejoindre le 

plus d'étudiantes possibles. Cette perspective laisse cependant l'enseignante seule 

avec ses compétences et ses difficultés. Dans la mesure où elle possède expérience et 

connaissances, i l  lui sera plus facile de s'engager dans une telle pédagogie. Les 

propos d'une enseignante participante illustrent bien, comme nous l'avons vu dans les 

pratiques d'intégration, l'impact de plusieurs paramétres sur la différenciation 

pédagogique. 

«Si je prends delu adultes qui ont des erifants et rinr jeune de 17 lins 
qrii ni1 jamais gardé (d'etifrrnts) de sci vie! Alors jejiiis une cueillette 
de donnies concernant le stage ciriprés d'enjiints. 'XA-fil des frères?" 
Une me dit "J'cii mon coim de gordienne civerrie. cfr sriiivetrur de ltz 
crnk rouge". Ce son r des crif2res qui ctzmctérisent mon czpprentie. 
L'uritre me dit" Je niii ni ]?ère, ni soertr et je niii j~zmais gai-&, ni 
change de coriches!» 

Dans cet extrait, précédemment cité. on remarque que cette enseignante est 

très familière et à l'aise avec le concept d'objectivation des savoirs préexistants. Pour 

Jonnaert (1988) qui a explicité ce concept, il  est fondamental de se préoccuper des 

connaissances que l'apprenant possède concernant l'apprentissage ù réaliser avant 

même d'amorcer la démarche, de manière à activer les connaissances reliées à l'objet 

d'étude pour pouvoir y ancrer les nouveaux savoirs. Sans cette étape, les nouveaux 

savoirs risquent de voguer à la dérive et de se perdent. Dans le cas présent. 

l'enseignante possède des connaissances à ce chapitre et a pu identifier le moment et 

le contexte le plus opportun pour réaliser une telle activité. Cette connaissance lui 

permet de varier plusieurs activités d'apprentissage, de respecter le rythme de chacun 

et varier, à l'intérieur de la supervision, les contenus qui seront abordés. Cependant, 

d'autres enseignantes peuvent ne jamais avoir entendu parler d'objectivation des 

savoirs pré-existants, ni savoir comment composer avec ces contenus dms une 
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relation professionnelle individuelle. Les écarts entre les pratiques différenciées des 

enseignantes peuvent être très importants. 

Comme. dans cette approche, l'enseignante est très active à toutes les étapes de 

la différenciation pédagogique. c'est dire qu'elle a réalisé une démarche préalable et 

qu'elle adhère à une certaine logique de responsabilité face aux étudiants. i l  n'est pas 

question pour elle d'agir spontanément. au gré des circonstances et des individus. Au 

contraire. la pédagogie différenciée exige une planification et une préparation 

méticuleuse. Considérant le nombre éievC d'étudiants dans les cours. les changements 

fréquents apportés aux contenus et aux programmes de formation, ainsi qu'a la tâche 

d'enseignement actuelle, i l  devient difficile de diffirencier ses activités et ses 

stratégies d'apprentissages sur une base régulière. En effet. les situations 

d'apprentissage favorisant une pédagogie plus individualisée sont de plus en plus rares 

dans les programmes du collégial. même au secteur professionnel malgré un plus 

grand souci d'encadrement des élèves. 

La principale difficulté avec cette approche réside dans multiplicité des 

possibilités de différenciation pédagogiques se basant sur une grande diversité de 

types de différences. Identifier la ou les différences dont i l  est le plus important de se 

préoccuper comme enseignant et adapter sa pédagogie en conséquence constitue un 

défi. pour lequel l'enseignante possède peu de balises. Comme les extraits d'entrevues 

l'ont illustrés, les différences sont nombreuses. variées et perceptibles entre les 

étudiantes. Cependant, le risque est effectivement de se retrouver devant une telle 

abondance de choix et de décisions à prendre qu'on finit par revenir à du connu 

comme le font souvent les gens devant un buffet copieux. Bref, devant ce tableau on 

peut se demander quelles sont les différences dont il est le plus important de se 

préoccuper avec ce genre de groupe et quels types de différenciation pédagogique 
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pourraient favoriser les interactions fructueuses dans les groupes hétérogènes. 

JI existerait donc une activité préalable au choix de la pédagogie différenciée 

pour s'assurer d'intervenir sur des thèmes qui touchent l'hétérogénéité. En identifiant 

ces thèmes, par exemple, la dynamique du travail d'équipe. i l  sera ensuite possible de 

se préoccuper des autres dimensions. A varier pour varier, on risque d'itourdir un peu 

tout le monde, sans être efficace. Malgré Iü multitude de combinaisons de 

différenciation possibles, la différenciation pédagogique est cependant soumise aux 

connaissances et aux habiletés de l'enseignante ainsi qu'aux contextes de réalisation : 

cours magistraux, stages, etc.. 

4.4 Intervenir à partir de la maturité d'apprentissage 

À la différence de la pédagogie différenciée, le modèle des niveaux 

d'autonomie d'apprentissage initialement appelé le 4 SSDLM ou Stage Self-Directed 

Lxarning Model»(Grow. 199 1)  propose d'aborder la diversité des profils étudiants 

sous l'angle des niveaux de maturité d'apprentissage des étudiants. Comme nous 

l'avons abordé précédemment au premier chapitre. le SSDLM se préoccupe. entre 

autres, de reconnaître les acquis antérieurs des étudiantes et ses habiletés face à 

différents types d'apprentissage. 

Dans les pratiques de non-intervention aussi bien que dans le cadre de la 

pédagogie traditionnelle, le niveau des étudiants a longtemps pris en considération en 

se limitant souvent à graduer le contenu à enseigner à partir des programmes et des 

pré-requis habituellement identifiés; les cours antérieurs et l'âge des étudiants étant à 

une certaine époque des critères ayant une certaine fiabilité. Tel n'est plus le cas. La 
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diversi té des profils académiques mais aussi sociaux et culturels rendent caduques 

cette approche statique et homogénéisante. De plus en plus. les recherches et les 

expériences nous renseignent sur l'importance de considérer les différences de rythme 

chez les étudiantes tout autant que de tenir compte de leurs acquis antérieurs et ce, 

sans égard à leur âge. 

Lorsque les enseignantes ayant des pratiques d'intégrütion identifient les 

prérequis cognitifs et expérientiels de chacun de leurs étudiants en stage, c'est afin que 

ces derniers puissent être disponibles à accueillir de nouveaux savoirs. En ignorant 

ces savoirs préexistants, les enseignantes créent ce que Jonnaert (1988) appelle un 

"conflir de suvoir" c'est-$-dire. un conilit entre le savoir antérieur de I'apprenant et le 

nouveau savoir proposé. Pour cet auteur, il ne fait aucun doute que l'enseignant doit 

agir en connaissant parfaitement le terrain avant de s'y aventurer CU. quel que soit 

l'apprentissage à réaliser. on «[. . .] est d'ubord er civunt ruut confhoritd il son propre 

sczvoir, (i ses propres connaissances, évuqirés dans ce qlde ka sihicrtiun a <le significatif 

pour» I'apprenant. (Jonnaert. 1988, p. 53) De plus. MricKay-Greer et Holmes ( 1995. 

p. 37) affirment que la relation éducative gagne en pertinence lorsque les expériences 

passées et présentes des étudiantes sont connues, respectées et pises en compte (in 

Cloutier, 1997). Il ne s'agit plus seulement de "connaître t'état des lieux" pour y 

arrimer de nouveaux apprentissages, il  est aussi question d'établir une relation 

éducative qui soit signifiante, c'est-à-dire qui s'mime elle aussi, à ce qui survient. 

Cela dit. malgré une «connaissance préalable des lieux» très approfondie. enseigner 

c'est accepter d'improviser. C'est même se préparer et s'ouvrir à cette éventualité 

incontournable (Tochon, 1994). D'autant plus que nous avons vu que la présence des 

adultes expose les enseignantes à devoir gérer une plus grande diversité de savoirs 

préexistants que dans les groupes traditionnels. Comment alors parvenir à stimuler 

des apprentissages pour tous et chacun? 
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Le SSDLM ou «Stage Self-Directed Learning Modeb ouvre des pistes 

intéressantes pour répondre à cette question. Issu du monde de l'éducation des adultes 

et développé par Grow ( 199 1, 1994), comme il a été présenté au premier chapitre, ce 

modèle offre un intérêt particulier pour les groupes à hétérogénéité d'âge car il permet 

d'itablir des relations entre la maturité d'apprentissage de l'apprenant et les stratégies 

d'enseignement adaptées. Le principal concept utilisé. soit la maturité d'apprentissage. 

s'avère très approprié particulièrement dans les dynamiques où l'idéalisation de 

l'enseignement aux adultes se manifeste et qu'une polarisation stérile des différences 

s'en suit. Le concept de "mutirrité d'apprentissage de 1 'ripprennnt" désigne le niveau 

des connaissances de l'apprenant sur un sujet donné au début d'une activité 

d'apprentissage, le degré d'intérêt à acquérir de nouvelles connaissances sur ce sujet, 

le degré de reconnaissance de sa responsabilité dans l'acte d'apprentissage ainsi que 

le niveau d'habiletés des processus d'apprentissage (Delaye. Limerick. Hem.  1994). 

Les adultes peuvent donc présenter des profils fort diffërents. dépendamment 

de l'apprentissage à réaliser. Lorsque des apprenants adultes présentent un faible 

niveau de maturit6 d'apprentissage. des stratégies pédagogiques peu encadrantes et 

favorisant trop rapidement l'autonomie, telles que les stratégies habituellement 

associées aux adultes, sont tout à fait inappropriées. Par contre. dans ce cas, des 

stratégies traditionnellement associées h l'enseignement des jeunes, seraient toutes 

indiquées. Cet aspect est fort intéressant car il permet de dépolariser le débat classant 

les jeunes comme étant plus dépendants et les adultes. automatiquement plus 

autonomes ce qui, par voie de conséquence, commande une pédagogie plus directive 

et encadrante auprès des jeunes et plus souple auprès des adultes. Comme le disait 

si bien une enseignante participante : «oui L'fige. mais pus seulement l'âge!». 

Effectivement l'âge chronologique ne peut plus servir de principal critère pour 

orienter l'attitude et les choix pédagogiques d'une enseignante. Attribuer aux jeunes 
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aussi bien qu'aux adultes un niveau arbitrairement pré-déterminé de capacité et d'auto- 

direction en se basant uniquement sur I'âge risque de pénaliser un bon nombre 

d'étudiants. 

Grow ( 199 1 ) propose donc aux enseignantes d'adapter leur pédagogie au 

niveau d'auto-direction des apprenants dans une perspective de les préparer à se 

diriger vers des niveaux d'autonomie toujours plus grands face aux apprentissages à 

réaliser. Pour se faire, l'enseignante doit se connaître et, sans renier son style naturel, 

elle est appelée à développer des aptitudes à utiliser d'autres styles, plus encadrant. 

plus ferme, plus démocratique, plus effacé, etc. Dans ce type d'orientation 

pédagogique, l'enseignante est appelée à utiliser aussi bien une pidagogie directive 

qu'une formule où elle agit davantage comme consultante auprès des étudiants. 

Le SSDLM permet d'aborder la dynamique des groupes hétérogènes en 

rajoutant une nouvelle dimension. L'inttrêt du modèle de Grow est de penser 

l'enseignement comme un processus dynamique où l'enseignante aussi bien que 

l'élève doivent développer des habilités nouvelles. Les enseignantes développent des 

pratiques pédagogiques qui font échos au profil réel de l'étudiant et du groupe. Dans 

une telle optique, les activités d'apprentissage et les stratégies pidapgiques peuvent 

varier d'un étudiant à l'autre comme l'ont illustré les pratiques d'intégration de 

certaines enseignantes. Le concept de rnaiuriti d'upprentissage fait largement échos 

aux propos des étudiants. D propose h l'enseignante un cadre de référence pour 

choisir et diversifier ses activités et ses stratégies pédagogiques en fonction du niveau 

des étudiants. Cependant nos analyses nous ont permis de remarquer peuvent 

présenter le même niveau de maturité d'apprentissage peu importe leur âge, tout 

dépend de l'apprentissage à réaliser. En proposant une définition sans égard à I'âge 

chronologique, nous élargissons i'application du concept de maturité d'apprentissage 
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sans le dénaturer. Il s'agit ià d'une application à notre objet d'étude. Dans un contexte 

où des phénomènes d'autocensure et de polarisations des différences s'installent entre 

jeunes et adultes, le SSDLM peut offrir une alternative. En effet. si l'expérience, la 

motivation et la différence des étudiants sont pris en compte. et ce sans égard à leur 

Gge, on peut voir là une autre approche pédagogique très appropriée pour gérer 

I'hétérogénéité. 

L'enseignement des attitudes, la pédagogie différenciée. l'apprentissage 

coopératif et l'enseignement à partir de la niaturité d'npprentissage présentent des 

manières de gérer l'hétérogénéité qui vont toutes dans le sens des besoins exprimés 

par les étudiantes ou les enseignantes aussi bien que dans le sens des phénomènes qui 

ont émergés. Partant de là. est-il envisageable, d'avoir recours aux quatre approches 

simultanément'? L'intégration de ces modèles constituerait peut-être une orientation 

très adaptée à I'hétérogénéité d'âge au collégial. Cependant. comme l'appropriation de 

chacun des modèles est complexe et exigeante. au plan professionnel et personnel, 

comme chacun requiert la planification et la réalisation de plusieurs outils 

pédagogiques. i l  est peu probable que ce "méta-modèle" devienne rapidement 

populaire sans conditions favorables. Nous avons vu à l'in térieur des pratiques 

d'intégration que les conditions d'enseignement ont beaucoup d'impact sur la pratique 

pédagogique d'une enseignante. Néanmoins. ce "méta-modèle" encourage 

l'enseignante à travailler autant aux niveaux cognitifs qu'affectifs dans un souci 

constant de congruence entre les théories professées et les théories pratiquées. 

4.5 Intervenir selon l'approche interculturelle? 

Cependant, se pourrait-il que ce soit complètement ailleurs que ['on trouve les 

réponses les plus complètes pour composer avec I'hétérogénéité? Et si la dynamique 
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qui s'installe dans les groupes hétérogènes reflétait la présence de conflits 

intergénérationnels, une tendance sociale, comme I'a indiqué Paquette ( 1996). Ou 

bien, la situation nous permet-elle de questionner toute la question de l'altérité dans le 

contexte social actuel? Pour Abdallah-Pretceille (1989, p. 225) l'école, en tant que 

microcosme social, est effectivement interpellé par les nombreux changements 

sociaux qui «commandent de reposer les problèmes id~icatifS par rapport ii une 

r&crlité plurielle et hétérogène». 

L i  dtko~tvrrte de l'riltérité constitue un erljr~i pour I ëhcotion, non pas 
que I'aiitre ciit dé crhsent de Ir socialisation et de ïirfriccition, mais 
f & d ~ i t i ~ n  des structures sociales, kononiiqires et politiques nkessite 
de poser lrl question clr l'Autre selon une toute uiitrr problématique 
(op. cit. p. 23 1). 

Habituellement associée à I'immigrütion. l'approche interculturelle s'intéresse 

dorénavant au phénomène beaucoup plus large de la diversité des cultures au sens 

anthropologique du terme, c'est-8-dire la culture vue comme: 

(~L'ensemble plus ou moins fortement lié des signnifications ricquises les 
plus persistantes et les plus partagées que les membres d'lin groupe, en 
raison de lerir aflliation ù ce groupe, sont urnenés à distribuer de 
façon prévalante sur les stimuli provenant de leur environnement et 
d'er~r-mkmes, induisant vis-à-vis de ces stimuli des attitudes, des 
représentations et des comportements communs valorisis, dont Elles 
tendent ii ussurer ln reprodriction p m  des voies non gknktiqries.~ 
(Cumillieri, p. 27) 

Dans cette foulée, se référant aux propos des étudiantes qui ont spontanément 

parlé de choc culturel, de déstabilisation confrontante, d'autocensure etc ., l'approche 

interculturelle nous conduit à considérer la problématique de l'insertion des adultes 

avec un regard ancré dans la mouvance du contexte social actuel et soucieux de 
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l'avenir de chacun aussi bien que de celui de la société. Après avoir questionné les 

effets et la fonction de la culture au niveau de In personne, du groupe, de I'identité de 

l'individu, après avoir analysé les différentes stratégies des acteurs dans des situations 

de conflits culturels, l'approche interculturelle s'impose comme une façon particulière 

d'analyser et d'appréhender les situations- problèmes en sirppiiyant sitr la diversitr' 

et 1 %étéroghiité plutôt qite de s'imaginer rine sitirution nom&. cens& repr&senter 

la muvertne et qui, en fuit nést yrr'ww nrrin~>stritiun eiktlcur&. bondis& voire 

mytifiér de ses propres représentations stircJ'oiypcies» ( Abdallah-Pre tcei 1 le p. 237). 

En fait, la norme actuelle est multiple et hétérogène. Dans cette approche. apprendre 

à communiquer avec "les autres" est essentiel. apprendre à être aux plans social et 

relationnel, fondamental. Fondamental pour constmire entre des cultures différentes, 

une «relrition convenriblement rkglrlée permettant d'<iccL;cier ii rtn nuliveou plan: celui 

diine j h d o n  imitaire. hrrrmoniewe, rronsc*end<int leurs différencrs scins les 

&vclcner.» (Camillieri 6, p. 389). Selon cette vision de la pédagogie interculturelle, 

n'importe quel contenu de cours peut permettre aux enseignantes d'identifier et 

d'expliquer avec les étudiantes. des manières de vivre avec des différences sans faire 

de déni, ni de ghettos. La pédagogie interculturelle s'applique donc, de plus en plus, à 

apprendre aux étudiants de nouvelles façons de se comporter tout en suscitant de 

nouvelles manières d'être avec les autres. Il s'agit Ià d'une pédagogie dont les 

objectifs sociaux sont clairs. Ils visent à habiliter les étudiantes d'aujourd'hui à 

construire la société de demain dans une perspective plus collaborative et ouverte. 

Indirectement, à l'instar de plusieurs autres approches vues précédemment, la 

pédagogie interculturelle oblige, en quelque sorte chaque enseignante à réfléchir à qui 

elle est comme individu et comme pédagogue et dans quelle mesure ses valeurs et ses 

attitudes sont cohérentes avec ce qu'elle enseigne. Dans cette perspective un des rôles 

de l'enseignante est, pour reprendre les thèmes de Camillieri, d'aider les étudiantes à 
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construire des relations convenablement régulée sur de nouvelles bases qui 

transcendent les différences. Pour accéder à ce niveau de l'être, une approche 

prescriptive des activités pédagogiques à réaliser apparaît comme un non-sens. il n'y 

a que dans le travail personnel d'anaiyse, de rétlexion et d'action des enseignantes face 

à ces nouvelles réalités et ces nouveaux contenus que pourra poindre une pédagogie 

qui, sans embrasser autant dans un premier temps que ce qui est proposé. évoluera à 

son rythme tout en respectant ses acquis antérieurs en la matière. 

Avoir comme toile de fond une approche pédagogique visant l'éducation 

interculturelle pour analyser et comprendre les phénomènes qui surviennent dès 

l'insertion des adultes au collégial, modifie la lecture qu'on peut faire de cette réalité, 

ne serait ce qu'en abordant la question sous de nouveaux angles. en suscitant d'autres 

types de questions. Pour reprendre une question de CarniIlen (6. p. 394), on peut se 

demander comment empêcher que "la différence" ne se transforme le plus souvent, en 

fermeture entre les sujets. Même si cette entreprise est fort complexe. elle est, selon 

lui, nécessaire ne serait-ce que d'un point de vue éthique. En soulevant la question 

ethique dans ce débat on ouvre effectivement la porte à une dimension trop souvent 

ignorée en éducation. D'autant plus que, comme le mentionne Merieu (1991) à ce 

propos, dithique n'est pas donnée d'emblie. qu'elle n'est pus dilivrée avec les 

dip28mes. qu'elle est une expérience difficile jamais dfinirivement conquise». C'est 

pourquoi. il est nécessaire de s'en préoccuper constamment. II s'agit là d'une 

dimension qui traverse l'ensemble de l'agir et de l'intention pédagogique. Il s'agit 

d'une dimension à laquelle nous avions fait allusion dans le cadre de l'analyse de la 

problématique en citant Lawler (1991) qui considérait que les institutions 

d'enseignement avaient une obligation éthique de tenir compte de la présence des 

adultes. 



CONCLUSION 

La présence des adultes à l'enseignement collégial régulier se fait sentir 

davantage au secteur professionnel qu'au secteur général. Les programmes de 

Techniques de travail social et Techniques de soins infirmiers ont été initialement 

retenus pour cette étude à cause du pourcentage élevé d'adultes qui y étaient inscrits et 

parce que les étudiantes. jeunes et adultes. y sont appelés à faire, entre autres, des 

apprentissages professionnels du domaine affectif. 

Après avoir fait état de cette situation er des prospectives au Québec et après 

avoir brossé un tableau des différences entre ces deux types d'apprenants, différentes 

recherches américaines nous ont permis d'aborder la question des pratiques 

pédagogiques et des relations entre étudiantes dans des groupes à mixité d'âge. De 

plus, en mettant en perspective certaines caractéristiques de la pédagogie et de 

I'andragogie. les défis pédagogiques de l'enseignement à des groupes à mixité d'âge 

au collégial se profilés clairement. Considérant le peu de recherche québécoise 

traitant de cette problématique. i l  s'est avéré important de permettre à des 

enseignantes de s'exprimer sur cette question de manière i connaître leur perception 

et leur attitude face h des tels groupes et vis-à-vis des étudiantes, et de savoir 

comment elles enseignent h de tels groupes. 

Nous avons aussi voulu connaître le point de vue des étudiantes, autant celui 

des jeunes que des adultes concernant leur appréciation de la dynamique qui s'installe 

dans leurs groupes et concernant leur appréciation de l'attitude et des pratiques 

pédagogiques de leurs enseignantes en lien avec l'hétérogénéité. 

Dans un premier temps, nous avons réalisé cinq entrevues individuelles semi- 

directives avec les enseignantes. Deuxièmement, nous avons procédé à cinq 
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entrevues de groupes, elles aussi semi-directives, au cours desquelles nous avons 

rencontré 31 étudiantes. Il a été impossible de rencontrer le nombre de groupes 

d'étudiantes prévu dans les programmes visés. Nous avons alors opté pour un groupe 

provenant de Technique d'éducation spécialisée, TES, considérant leur certaine 

"parenté" avec les disciplines précédemment choisies. 

Après avoir réalisé une première mise en relation des phénomènes émergeants. 

nous avons rencontré de nouveau les enseignantes-participantes pour leur soumettre 

cette analyse et la bonifier. Alors que les rnseignmtes-participantes ont pu réagir à la 

première analyse des données en groupe. qu'il y a eu des contacts téléphoniques et des 

échanges informels. nous n'avons pas procédé de la même manière avec les 

Ctudiantes. ce que nous déplorons maintenant. Leur point de vue sur l'analyse aurait 

été fort enrichissant. 

Considérant la nature de notre objet de recherche h savoir des appréciations et 

des témoignages. nous souhaitions avoir accès au sens que chacun a accordé à son 

expérience. Pour ce faire. une méthodologie de type qualitatif s'est imposée. Nous 

avons retenu l'analyse de théorisation pour analyser les données. 

La mise en relation constante des phénomènes a permis de mettre en évidence 

un modèle de compréhension de ce qui survient dans des groupes à mixité d'âge. Le 

modèle des pratiques de non-intervention met en évidence une tendance majeure en 

terne d'attitude et de réactions des enseignantes dans cette situation. Cette recherche 

aura donc contribué à identifier la présence de deux types de pratiques pédagogiques 

dans les groupes hétérogènes; soit des pratiques de «non-intervention» ainsi que des 

pratiques «d'intégration». ii se dégage toutefois que les pratiques de non-intervention 

sont de loin, les plus courantes. Le choix de l'une ou l'autre des formes de pratique 

relève d'un choix personnel à l'enseignante : choix qui s'effectuent souvent de manière 
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non-explicite, voire inconsciente. 

Trois phénomènes majeurs retiennent notre attention au terme de cette 

analyse. Premièrement. alors qu'on pourrait croire que ce n'est que pour respecter les 

besoins et les particularités des adultes et pour faciliter leur adaptation qu'il est 

important d'intervenir, les résultats de cette analyse nous confrontent aux réactions 

des jeunes et à leurs nouveaux besoins. En effet les jeunes attribuent à la situation 

des malaises et de l'inconfort qui, à des degrés divers. influencent leur motivation et 

leur dynamisme en classe. Cette nouvelle perspective modifie grandement le regard 

que nous pouvons porter maintenant sur la dynamique des groupes hétérogènes aussi 

bien que sur les mesures à adopter pour composer avec de tels types de groupes. En 

intervenant. non pas seulement pour faciliter l'intégration des adultes mais aussi pour 

faciliter celle des jeunes. l'enseignante gère l'hétérogénéité et non pas la seule 

présence des adultes. 

Le deuxième phénomène est une sorte de ressac de l'idéalisation des adultes. 

En n'intervenant pas spécifiquement sur les situations que suscite la problématique, 

des enseignantes se retrouvent. 3. leur insu. à préférer les étudiantes adultes. Ce 

phénomène s'installe graduellement et, irions-nous jusqu'à dire de manière sournoise. 

L'enseignante perçoit avec de plus en plus d'acuité que les jeunes sont peu motivés. 

intéressés et travaillants. Les jeunes sont ainsi stigmatisés. Simultanément. 

l'enseignante remarque que ses étudiantes adultes sont plus en plus intéressantes. 

stimulantes et vaillantes. A plusieurs égards, ces étudiantes lui ressemblent davantage 

que les jeunes. Sans même le réaliser. elle compare régulièrement les jeunes et les 

adultes entre eux. développant par le fait même, une préférence marquée et 

remarquée. Cette préférence est perçue par les étudiantes plus jeunes qui réagissent à 

leur façon, entre autres. par l'autocensure et la polarisation des diffkrences notamment 

dans le cadre des travaux en équipe. 
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Le troisième phénomène que nous retenons concerne justement le travail en 

équipe. il se dégage que les étudiantes, jeunes et adultes. estiment que leur façon de 

travailler en équipe n'est souvent qu'une illusion de travail d'équipe. Les étudiantes 

ont d'ailleurs parlé de leur déception qu'il en soit ainsi. Elles reconnaissent pour la 

plupart ne pas savoir vraiment comment travailler en équipe et ne pas aimer cette 

méthode pédagogique. Leur propos ont illustré à quel point l'intimité du travail en 

équipe peut être éprouvante entre eux. Éprouvante. parce que le contexte vient 

exacerber des tensions intergénératioiinelles avec lesquelles elles ne savent pas 

composer. Dans les programmes de TTS, de TSI et de TES, ce phénomène est 

d'autant plus préoccupant qu'il risque d'avoir des conséquences lorsque les étudiantes 

seront sur le marché du travail. II s'agit effectivement de formations conduisant à des 

emplois où les gens sont appelés à travailler en équipe régulièrement et ce dans 

l'intérêt des personnes avec lesquelles elles sont appelées à intervenir. 

On ne saurait toutefois passer sous silence la présence de pratiques 

pédagogiques nettement en mage des pratiques de non-in tervent ion. Ces pratiques 

dites «d'intégration» nous ont donne accès à une toute autre logique qui anime des 

enseignantes dans ce contexte. Malheureusement. comme très peu d'étudiantes 

participant i la recherche ont été en contact avec ce genre de pratiques nous 

possédons beaucoup moins de données à ce chapitre. Toutefois, celles que nous 

avons analysées nous permettent d'entrevoir des différences significatives sur la 

dynamique qui s'installe dans le groupe et sur le rapport que les enseignantes 

établissent avec les étudiantes. Ultérieurement. il pourrait s'avérer intéressant de 

documenter davantage les pratiques d'intégration; nous serions alors plus en mesure 

de comparer certaines dimensions comme la prise en considération des acquis 

antérieurs des étudiantes et l'appréciation du travail en équipe. 
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Une meilleure connaissance des phénomènes liés à l'insertion des adultes a 

permis d'orienter les démarches de recherche de stratégies pédagogiques pour 

intervenir dans ces groupes particuliers. Cependant, la nature des phénomènes qui 

ont émergé a mis en évidence les aspects sous-jacents aux choix de stratégies 

pédagogiques. Aborder la question sous l'angle d'approches pédagogiques ou de 

pédagogie liée à des contenus spécifiques a permis de baliser cette démarche dans le 

respect des particularités de chacun des enseignants. Li ne saurait en effet être 

crédible de proposer des moyens, si bien articulés soient-ils, sans dans un premier 

temps susciter une réflexion chez l'enseignant en lui proposant des pistes qu'il devra 

lui-même explorer. Cr n'est qu'après une période d'exploration d'une ou de plusieurs 

pistes que pourront se dessiner plus concrètement des stratégies et des activités en 

découlant. Nous avons Ç t i  guidé dans notre démarche par les cinq grandes difficultés 

qui ressortaient de la recherche: des malaises au niveau des attitudes entre les 

Ctudiantes exacerbées par le travail en équipe. des frustrations liées au fait que les 

enseignantes semblent ignorer la présence des adultes dans certains cas. des malaises 

liés à des acquis antérieurs et des rythmes variés mais non considérés et finalement 

des difficultés de part et d'autres ù accepter "l'autre" et ses différences. Ces thèmes 

nous ont ancrés dans la réalité des étudiantes et des enseignantes-participantes. De 

cette démarche nous avons retenu cinq grandes orientations pédagogiques 

susceptibles de guider la prise en compte de la dynamique des groupes hétérogènes : 

t'enseignement des attitudes. l'apprentissage coopératif, la pédagogie différenciée, le 

modèle des niveaux d'autonomie d'apprentissage et la pédagogie intercul turelle. II 

serait illusoire de prétendre qu'une de ces approches est la meilleure. ou la mieux 

adaptée au contexte. Dans la mesure où la présence des adultes contribue à modifier 

la dynamique à laquelle les enseignantes sont habituées, elles sont confrontées au plan 

de l'être. C'est à ce niveau d'abord qu'elles sont interpellées, qu'elles le veuillent ou 

non. Par la suite, une recherche de cohérence dans une perspective éthique pourra 

guider leur choix vers I'une ou l'autre des approches dont il a été question. Chose 
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certaine, la plupart de ces approches ont en commun de reconnaître l'importance de la 

dimension affective et relationnelle dans le processus d'apprentissage et d'habiliter les 

étudiantes en ce sens. de manière explicite. Choisir ces approches implique 

cependant d'accepter de s'engager dans une démarche réflexive sur son métier 

d'enseignant. Le caractère omniprésent de la dimension relationnelle dans l'acte 

éducatif permet d'ouvrir la porte de la découverte de soi et des autres dans une 

perspective professionnelle (Condamin. 1 997). Cette porte donne aussi accès à la 

possibilité de créer ; créer son style d'enseignant. créer des relations sur d'autres bases, 

créer autrement des stratégies, activités ou outils pédagogiques et surtout. donner du 

sens à une expérience professionnelle fondamentale pour le développement de la 

société d'aujourd'hui et de demain. 

En terminant nous pouvons dire notre satisfaction d'avoir atteint les objectifs 

généraux et spécifiques de la recherche malgré de nombreux contre-temps tout au 

long de la démarche. Notre contribution originale consiste à avoir soni de l'ombre un 

phénomène pourtant présent et très agissant. de manière à mieux le circonscrire et à 

le découvrir sous différentes facettes dans le but de réaliser des interventions 

pédagogiques plus appropriées et cohérentes avec les programmes de formation et 

plus Cthique. Nous sommes très satisfaite de ce premier pas qui peut fournir des 

indications pour quiconque se retrouve à enseigner à un groupe composé de jeunes et 

d'adultes. 

Limites de la recherche 

Comme toute démarche scientifique, cette recherche présente des limites qu'il 

convient de préciser. La première caractéristique est qu'elle n'a pas l'intention ni la 

prétention de vouloir expliquer ou décrire "les pratiques" et "les phénomènes" qui 

existent dans un contexte d'enseignement dans un groupe a mixité d'âge. Mais, faut- 
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i l  le rappeler, en recherche qualitative on cherche plutôt à reconnaître l'existence des 

différentes réalités liées ii une situation. Dans la mesure où il  n'existerait pas "une " 

réalité mais plutôt différentes perceptions d'une situation attribuables à une multitude 

de facteurs. la chercheurea voulu mettre en évidence différentes pistes de 

compréhension d'un phénomène encore mal connu. en reconnaissant sa complexité et 

ses particularités ainsi que le contexte particulier des programmes de Techniques de 

travail social. Techniques d'éducation spécialisée et Techniques de soins infirmiers. 

D'autre part. comme la subjectivité de la chercheure a été volontairement 

utilisée dans cette recherche, d'aucuns y verrons une limite au sens classique du 

terme. Cependant. nous l'avons mentionné précédemment. en recherche qualitative la 

subjectivité du chercheur est une dimension reconnue avec laquelle i l  est mCme 

important de composer. Les représentations que se faisait la chercheure de la réalité 

ont effectivement tté influencées par une fouie de facteurs intrinsèques et 

extrinsèques au même titre que les participantes à la recherche. Nous considérons par 

ailleurs. que cette subjectivité a donné accès à une dimension riche et complexe d'un 

phénomène humain qu'il faut prendre garde de simplifier à outrance et de généraliser 

h tous les groupes. 5 toutes les expériences possibles et à toutes les enseignantes. En 

ce sens. notre formation académique et personnelle et notre expérience 

professionnelle concernant la réalisation des entrevues a fait en sorte qu'une certaine 

proximité a pu s'établir rapidement avec les participantes de la recherche. Cette 

proximité nous a permis d'explorer des aspects de la question qui nous étaient 

étrangers et de recueillir des données "riches" en contenus et en émotions. Les 

réalités des enseignantes se sont avérées fort différentes face à cette problématique. ii 

nous est alors apparu essentiel. dès le début d'envisager la problématique de 

I'enseignement à des groupes hétérogènes dans des perspectives multiples et graduées. 

De plus, comme les étudiantes ayant participé aux entrevues ont suivi les cours de 

dizaines d'enseignantes au cours de leur formation, leurs expériences faisaient états de 
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pratiques souvent forts différentes de celles des enseignantes rencontrées dans le 

cadre de cette recherche. 

Une autre limite est. sans contredit, la relative homogénéité de sexe des 

participantes, tant du côté étudiant qu'enseignant. Leurs expériences sont 

nécessairement teintées par cette réalité. De plus, les programmes ciblés pour la 

recherche présentaient une certaine parenté en terme d'exigences relationnelles pour 

exercer adéquatement la profession concernée. C'est pourquoi. nous nous sommes 

bien gardée de proposer une générülisiition des résultats. Nous nous inscrivons plutôt 

dans la perspective de transférabilité (Lincoln et Guba, 1985) à des programmes 

semblables dans des conditions semblables ou d'extrapolation (Patton, 1990) vis-à-vis 

de certaines applications des résultats de cette recherche. 

Pistes de recherches 

Ces différents niveaux de résultats ouvrent la porte i plusieurs pistes de 

recherches. Par exemple. i l  serait intéressant de suivre un groupe d'étudiantes durant 

les trois ans de leur formation de manière à analyser l'évolution de la dynamique 

intergénérationnelle au sein du groupe et son incidence sur les apprentissages d'ordre 

socioaffectif des étudiantes de chaque groupe d'âge. D'autre part, pour saisir le 

phénomène de l'insertion des adultes de façon plus globale, il serait nécessaire de 

conduire une recherche semblable auprès d'étudiantes et d'enseignantes provenant du 

secteur général et de programmes professionnels, composés majoritairement de 

personnes de sexe masculin. Nous pounions voir si dans les programmes i majorité 

masculine, la réalité de la cohabitation se traduit de la même fqon et si les 

enseignants composent différemment que leurs collègues féminines avec la présence 

d'adultes dans les groupes de l'enseignement régulier. 
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Les pratiques d'intégration suscitent aussi beaucoup d'interrogations. Il serait 

important de réaliser une recherche auprès d'enseignantes qui ont adopté ce type de 

pratiques pédagogiques et d'étudiantes qui les vivent afin d'apprécier les nuances et 

l'impact de ce genre de pratiques. Par exemple, comment s'articulent-elles dans le 

cadre de supervision de groupe ou d'enseignement assisté par ordinateur'? À la fin de 

leur formation. les étudiantes ont-elles développé davantage leurs habiletés 

professionnelles d'ordre socioaffectif. notamment au niveau des relations 

interpersonnelles et de la capactié de travailler en équipe? 

À un autre niveau. la présence des pratiques de non-intervention mvive toute 

la question de l'exercice des rôles d'autorité en enseignement et du positionnement 

face à l'autorité, particulièrement au niveau de I'enseignement supérieur. Comment 

les enseignantes perçoivent-ils leurs habiiités et leur formation à ce chapitre. dans un 

contexte ou le corps professorai est vieillissünt'? D'autre part, en quoi et comment la 

présence d'adultes confronte-t-elle les enseignantes au plan professionnel et 

personnel'? Comment ont-elles géré cette situation'? Est-ce que certaines se sont 

engagées dans une démarche réflexive'? Qu'est-ce que leur démarche réflexive a 

changé dans leur enseignement, dans leur attitude et dans leurs valeurs? Quels sont 

les déclencheurs les plus mobilisants pour maintenir une telle pratique'? Comment le 

milieu supporte-t-il ou peut-il supporter les enseignantes dans de telles démarches? 

Les résultats de cette recherche sont signifiants particuiièrement pour les 

enseignantes de techniques humaines et techniques de la santé ayant des groupes 

composés de jeunes ou d'adultes mais aussi pour quiconque se préoccupe du sens 

qu'accordent les étudiantes et les enseignantes à leurs expériences avec l'autre . 

Comme nous l'avons remarqué, la présence des adultes peut être une occasion 

d'évolution personnelle et professionnelle autant pour les enseignantes que pour les 
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étudiantes. Nous ne saurions conclure sans préciser que cette démarche a été 

extrêmement riche et précieuse tant riu plan personnel que professionnel pour la 

chercheure elle-même. il est impossible d'en évaluer tous les impacts, toutefois 

plusieurs se font déjà sentir dans son enseignement et sa motivation, notamment 

auprès des jeunes ! 

II s'agit là d'une problématique qui peut constituer une occasion d'évolution 

pour le système collégial qui doit franchir le troisième millénaire en s'ouvrant 

explicitement ii de nouvelles réalités sociales, économiques dans lesquelles de 

nouvelles habiletés relationnelles seront requises. Nous éspérons que cette recherche 

contribue, un tant soit peu. à susciter une réflexion en ce sens et 1 ouvrir des pistes 

d'action vers une plus grande toltrance et ouverture à la différence. Nous terminons 

en paraphrasant Camillieri ( 1989 b, p. 389) lorsqu'il affirme qu'il est essentiel de 

développer une relation qui soit suffisamment adéquate pour passer à un autre niveau: 

«[. . . 1 celui d'une relation unitaire harmonieuse, tmnscendant leurs 
différences sans les évacuer». 

Voilà. le dkfi que nous pose cette problématique. Un défi pédagogique, un 

défi social. un défi humain des plus stimulants! 
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ANNEXE A 

GUIDE D'ENTREVUE AVEC LES ENSEIGNANTES 



Guide d'entrevue semi-directive 
avec les enseignantes 

version 4-2 

Rofil de l'enseignante 

1. Comment Fenseignante décrirait les camcténsiiques du groupe idéal ou optimal 
si elle avait la possibilité de le composer? 

( Probes -nombre 
-sexe 
-âge?) 

2. Comment l'enseignante réagit à la motivation nianifetée par ses étudiants pour 
leurs études? ( Probes - lors de la correction 

- avec les collègues 
- avec les étudiants?) 

3. De quelle façon les exigences de la prafession viennent influencer l'enseignante 
dans ses rapports avec les étudiants? 

( Probes -attitudes 
-seuil de compétences 
-âge?) 

4. Comment l'enseignante réagit aux mi l ieu  de stage concernant leurs exigences 
face aux stagiaires? ( Probes - justifiées 

- concernant l'âge des étudiants?) 

5. Qu'est-ce que les contacts mec la étudiantes apportent à I'enseignante? 
( Probes - différence en fonction de l'âge 

- stimulation 
- valorisation?) 



Stratégies 

1. L'enseignante peut-elle raconter le déroulement de son premier cours dans un 
groupe hétérogène? 

( Probes -magistral vs pratique 
-climat ressenti et perçu 
-présentation des étudiants?) 

2. Qu'est-ce qui entre en ligne de compte dans le chok de ses méthodes 
pédagogiques? ( Probes -contenu 

-clientèle 
-compétences personnelles 
-théories pédagogique?) 

2. Est-ce que la l'enseignante peut raconter sa manière de procéder pour élaborer 
une statégie péhgogique pour une période de cours? 

( Probes -expérience vs intuition 
-composition du groupe vs le 
contenu?) 

3. Comment l'enseignante procède lorsqu'eile doit enseigner un même contenu a 
dn groupes différents? (Probes -climat 

-niveau académique 
-composition du groupe; âge, 

sexe?) 

4. Est-ce que l'enseignante peut parier de sa stratégie pour gérer la discipline dans 
sa classe? ( Probes -problèmes 

-confirrnat ion 
-climat?) 

5. Comment les étudants réagissent-ils a la réîroaction? 
( Probes -support ou conâontation 

- approfondissement?) 

6. L'enseignante peut-elle décrire sa façon d'intervenir avec des étudiants qui 
présentent àes dfficuhés? ( Probes -nature des difficultés 

-disponibilité 
-contact formel ou informel?) 

7. Comment i'enseignante réagit lorsqu 'un thdiant a un échec dans un travail, un 
examen ou en stage? ( Probes - jeunes vs adultes) 



1. En quoi les rapports qui s'établissent dans i n  groupe hétérogène sont-ils 
semblables à ceux qui s'établissent dans un groupe homogène? 

(Probes -nature 
-demande 
-formel ou non formel?) 

2. Comment décrirait-elle ses relations entre les étudiants? 
( Probes -climat général 

-attitudes 
-problèmes?) 

3. L'enseignante peut-elle décrire les situations où elle se sent le moins u l'aise avec 
les étulacmts? ( Probes -situation pédagogique 

-types d'étudiants?) 

4. Comment l'enseignante réagit-elle aux demandes d'encadrement et de support? 
( Probes -nature des demandes 

-fréquence 
-individus?) 

5. Peut-elle raconconter une situation ou elle a senti une certaine familimité avec un 
ou des étudiants? ( Probes -niveau de confort 

-conséquences?) 

6. L'enseignante peut-elle raconter sa façon de réagir aux situations chorgies 
émotivement? ( Probes -niveau de confort 

-difficultés 
-réussites?) 

7. Comment l'enseignante décrit ses roppoits informels avec les étudiants? 
( Probes -niveau de satisfaction 

-jeunes vs adultes?) 



ANNEXE B 

GUIDE D'ENTREVUE AVEC LES ÉTUDIANTS-TES 



i 

Guide d'entrevue semidirective 
avec les étudiants-tes 

version 3.0 

1. Quelle a été la rbaction des dudian& qui se sont retrouvés dans un goupe 
hétérogène en Ière session . 

( Probes -nombre 
attention particulière 
-choc 
-mécanismes d'adaptation?) 

2. Est-ce qu'ils voient des avantages a I'hérérogèneité? 
( Probes des désavantages 

-censure 
-ouverture 
-masse critique?) 

3. Observent-ils le désir, de part et d'autre, de s W&er a 1 'aune groupe d'âge? 
(Probes -activités 

-remarques?) 

4. Les rappom formels ez informels sont-ils satisfaisants avec les enseignantes ? En 
quoi? 

(Robes -spontanéité 
-fimiliari té 
distance formelle 
-utilitaire ? 
-prudence ?) 

5.  Qu'en est4 l de votre mpe'tietwe de travail d'équipe ? 
(Probes -homogène 

-groupe imposé 
-type de jeunes ou d'adultes accepté?) 

6. Qu'en est4  de votre exptn'ence en stage, en supewision de groupe? 
( Probes -similihide dans les tâches 

encadrement adapté?) 



Pédagogie 

1 .  Satisfaction face au climat dam lesgroupa? 
(Probes -responsabilité 

-interventions?) 

1. Quels sont les styles de cours, de travaux ou d'activités en classe qu'ils préfèrent? 
( Probes -satisfaction 

-impact 
-Fréquence?) 

3. Les enseignants-es rencontrés depuis deux ans se comporîent-is dl/dremnzent 
dans les groupes hétérogènes (attitude en classe, type de pédagogie et impact 
perçu)? (Probes - familiarité - déni 

- malaises?) 

4. Le genre d'éwaluution formative ou feed-back reçu répond4 à vos besoins, vos 
attentes pour avancer ? 

( Probes -aisance 
-impact 
-jeunes vs adulte ?) 

5.  Quel genre de rapporî souhaitent-ils établir avec un enseignant pour favoriser 
leurs apprentissages? ( Probes -autorité 

-respect des différences 
-satisfaction ?) 

6. Quels changements d'ordre pédagogique souhaiteraient-ils ? 
(Probes - climat 

- évaluation 
- autorité 
- méthodes?) 

7. Y a-t-il des types de cours ou & contenus oh les int&rêts n la hobill,és d'un 
groupe d'dge sont plus favorisésl 

(Probes -réactions 
-satisfaction?) 

8. Y a-t-il des types de cours où les inîérêls et 1s habilités des deux groupes d'âge se 
rejoignent? (Probes -climat 

-satisfaction?) 



ANNEXE C 

FORMULAIRES DE CONSENTEMENT 



FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
rNDIVrDuEL 

pour l'enregistrement d'une entrevue 

Dans le cadre de ma participation au Proiet de recherche sur la 
cohabitation des ieunes et des adultes à l'enseignement colléeial rémilier, 
j'accepte que l'entrevue soit enregistrée sur bande audio. Les informations 
enregistrées seront traitées de façon strictement confidentielle, de plus 
seule la chercheure aura accès aux données de base. 

Date: 



FORMULAIIiE DE CONSENTEMENT 
POUR LES 

ENSEIGNANTES 
-RENCONTRE DE GROUPE- 

Dans le cadre de ma participation au Roiet de recherche sur la 
cohabitation des jeunes et des adultes à l'enseignement collégial régulier, 
j'accepte que la rencontre soit enregistrée sur bande audio. Les 
informations enregistrées seront traitées de façon strictement 
confidentielle, de plus seule la chercheure aura accès aux domees de base. 

Date: 



FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
pour les étudiants et les étudiants 

J'accepte de participer au Projet de recherche sur la Cohabitation dans la groupes 
hétérogènes: Étude des pratiques pédagogiques liées a la présence de jeunes et 
d'adultes dans les mêmes groupes a l'enseignement collégial régulier (PAFtEA). 

Je reconnais avoir pris connaissance des informations relatives a la recherche 
J'acepte & participer à une entrevue de groupe Je comprendi que ces 
i n f o r ~ * o n s  enregistrées seront consrnées et traitées de fiiçon strictement 
coiifidentieile et que seules les données de groupe feront l'objet d'analyse. De plus, 
seule la chercheure aura accès aux données de base. 

SIGNATURES 

Date: 



ANNEXE D 

LISTE DES ABRÉVIATIONS, SIGLES ET ACRONYMES 



SSDLM 

PRP 

LISTE DES ABRÉVIATIONS, 
DES SIGLES ET DES ACRONYMES 

PAREA Programme d'aide a la recherche sur l'enseignement et l'apprentissage 

TTS Techniques de travail social 

TSI Techniques de soins infirmiers 

TES Techniques d'éducation spécialisée 

Staged Self-Diected Learning Model 

Processus de Résolution de Probfeme 

CEGEP Collège d'enseignement général et professionnel 




