Réflexion pédagogique Y,

' HUIT OBSERVATIONS COURANTES

Vous arrive-t-il d’étre désarconné par les propos incen-
diaires de vos collegues a I'égard de leurs étudiants ou
par I'attitude nonchalante et revendicatrice de certains
cégépiens? Est-ce quun fugace malaise existentiel
commence a refroidir votre enthousiasme de jeune en-
seignant, bref, vos convictions pédagogiques sont-elles
parfois mises a rude épreuve ?

Regroupées autour d'observations typiques souvent
faites lors de nos discussions de corridor, quelques
réflexions et références présentées sans prétention
constitueront, je le souhaite, des points de repeére utiles
pour tout enseignant souhaitant dissiper quelques
doutes et entretenir sa passion du métier. Afin d’étayer
ces idées, des réactions d’enseignantes engagées dans
une démarche de formation en pédagogie viendront
parfois ponctuer le tout'.

D DES CARACTERISTIQUES SOCIALES DE NOS ETUDIANTS :
POUR LE MEILLEUR OU POUR LE PIRE ¢

1. Mes étudiants font preuve d’'une désolante nonchalance:
ils se préparent souvent la veille de I'examen et ne semblent
pas ébranlés par leurs résultats décevants. De plus, la qualité
de leur francais laisse a désirer: certains me remettent de
vrais torchons!

Plusieurs professeurs déplorent le fait que les étudiants ne
s'engagent pas suffisamment dans leurs études. Combien de
fois les ai-je entendus dénoncer les lacunes et la nonchalance
des nouveaux étudiants. D'aucuns affirment que, s'ils avaient
maintenu les mémes exigences qu'a leur arrivée en enseigne-
ment, la majorité des étudiants échouerait a leur cours. La
course aux meilleurs taux de réussite et la crainte de récrimi-
nations (des étudiants et des gestionnaires) en ameéneraient
méme quelques-uns a niveler par le bas. Ces commentaires
généralisateurs sont heureusement tempérés par ceux d'au-
tres professeurs qui prétendent que les étudiants s'engagent
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lorsque les apprentissages ont un sens pour eux et qu'ils se
sentent concernés par les activités et les sujets proposés. De
ce point de vue, nous devons remettre en cause certains partis
pris et entamer une réflexion sur les facteurs qui favorisent
I'engagement des étudiants d’aujourd’hui (Carrefour de la
réussite au collégial, 2009 ; Roy, 2006 ; Conseil supérieur de
I'éducation, 1995).

Il n'en demeure pas moins que quelques données publiées
dans le rapport de Gingras et Terrill (2006) ont de quoi faire
frémir: 45 % des collégiens et 24 % des collégiennes étudient
moins de 30 minutes par jour, 15 % étudient plus de 12 heures
par semaine. De plus, seulement 66 % des garcons admis
obtiennent leur DEC (76 % des filles). Malgré ces chiffres
alarmants, ces chercheurs ne constatent pas de tant de diffé-
rences entre les cohortes d’étudiants a dix ans d’intervalle,
hormis ces éléments: globalement, les étudiants d’aujourd’hui
choisissent un peu plus les études collégiales en vue d'une
meilleure carriére et un peu moins pour la culture générale,
ils consacrent un peu moins d’heures a I'étude et un peu plus
au travail rémunéré, et invoquent plus souvent le manque de
temps pour justifier le peu d’heures qu'ils consacrent a I'étude.
Selon Morissette (2002) et Belleau (2001), le contexte social,
marqué par un accroissement des sources d’information, par
le développement technologique et par des changements sur
le plan des valeurs et des modes de vie, conditionne nos étu-
diants: ceux-ci ont développé une conception utilitaire de
I'éducation, recherchent la facilité et entretiennent plus que
jamais de mauvaises conceptions de l'apprentissage. Mais le
tableau ne serait pas si sombre malgré tout: la grande majorité
des collégiens valorisent toujours la connaissance et ont un
intérét élevé pour les études (Roy, 2006). Voici ce qu'en pen-
sent quelques professeures:

«Je me surprends a avoir des préjugés négatifs, notamment en
ce qui a trait a leurs revendications nombreuses. Mais nous
avons tort de laisser cette image négative des jeunes assombrir
notre pédagogie parce que ces derniers sont curieux et s'ils
questionnent davantage nos pratiques, c’est parce qu'ils cher-
chent davantage la pertinence des idées et qu'ils s'exercent
au jugement. S'ils réussissent a nous faire douter de nous-
mémes, c'est peut-étre que nous devons nous interroger sur
notre enseignement.» (Suzy)

«Les nouveaux étudiants accordent plus d'importance aux images
qu’aux paroles et aux écrits. Dong, ils font moins d’efforts pour
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lire les notes de cours et les documents de référence. Dans les
examens et les travaux, ils écrivent en abrégé, leur francais est
pauvre dans bien des cas, et les textes comportent souvent des
fautes d'orthographe. La planification qu’ils effectuent est a
court terme [...], ils recherchent la facilité et négocient pour
diminuer la tache a réaliser, car ils ont toutes sortes d’autres
préoccupations en ce qui concerne leur vie personnelle.» (Pauline)

Nous pouvons essayer d'adapter notre pédagogie ainsi que
nos structures en fonction des caractéristiques des étudiants
(Chamberland, Lavoie et Marquis, 2003 ; Aylwin, 1992 et 1996).
Encore faut-il éviter le piege de «'acharnement pédagogique ».
Car, malgré toutes les mesures mises en place ces derniéres
années pour répondre aux besoins d'une population étudiante
de plus en plus diversifiée (par exemple: centres d'aide, cours
de francais mise a niveau pour les allophones, service d'aide
et d'intégration des étudiants, pédagogie différenciée), plu-
sieurs enseignants sceptiques se disent encore dépassés par
I'ampleur de la tache. Devrions-nous revoir nos mécanismes
d’arrimage avec le secondaire et le ratio professeur-étudiants
dans certains cours écueils ou, encore, consolider nos mé-
canismes de dépistage des étudiants en difficulté ? Dans un
rapport faisant la synthése de recherches récentes réalisées
dans une vingtaine de colleges américains, le Carrefour de la
réussite au collégial (2009) évoque quelques pistes d'action
prometteuses et, dans certains cas, en vigueur dans plusieurs
colleges: entretenir des attentes élevées, proposer des défis
intellectuels, accorder une grande importance aux activités
d’écriture et de lecture, tracer clairement le cheminement qui
conduit a la réussite, présenter aux étudiants les ressources
et les mesures de soutien a la réussite, dépister les étudiants
a risque, favoriser le tutorat par les pairs et la réalisation de
projets, susciter le plus possible des interactions entre les
enseignants et les étudiants (discussions relatives a 'orienta-
tion et au choix de carriére, rétroactions fréquentes), faciliter
la transition secondaire-collégial.

D DE LA PERCEPTION DES ETUDIANTS A LEGARD DE
LUAPPRENTISSAGE : AGIR EN AMONT

2. De nombreux étudiants ont du mal a s’engager lorsque je
leur demande de réaliser un travail ou de faire une activité
qui nécessite un peu de recherche. Pourtant, j'utilise tous
les moyens dont je dispose pour les captiver et les motiver.

Selon le modéle sociocognitif présenté par Barbeau, Montini et
Roy (1997), la motivation repose sur deux systemes: le systeme
de perceptions (buts de I'école et conception de l'intelligence)

et le systeme de conceptions (la valeur, les exigences et la
controlabilité de la tache). Létudiant agit en conformité avec
ses perceptions et ses conceptions. Ainsi, méme si nous pré-
sentons des activités qui, & nos yeux, sont passionnantes et sus-
ceptibles d’'avoir des retombées positives pour les étudiants,
ces interventions demeureront peu efficaces si nous n'agissons
pas aussi, explicitement, pour faire prendre conscience a ces
derniers des bénéfices qu'ils retireront de ces activités et des
étapes menant au succes. Ont-ils réellement conscience des
finalités du cours et du programme dans son ensemble ? Est-ce
qu’ils savent quoi faire pour arriver a leurs fins, pour réaliser
tel travail ou étudier en vue de tel examen? Ont-ils les outils
méthodologiques pour y arriver? Est-ce que les criteres de
correction ont été explicités? Est-ce qu'ils ont pu recevoir une
rétroaction des le départ et pu consulter certains modeles ou
exemples avant de commencer ? Est-ce que les activités éveillent
leur intérét et ont un sens pour eux?

Dans cette perspective, I'arrimage de nos activités sur les fi-
nalités du cours et du programme, la présentation d’'une vue
synoptique du cours et du programme de méme que la réalisa-
tion d'activités formatives et sommatives mieux arrimées a ces
finalités doivent étre privilégiés.

D DES STRATEGIES D’APPRENTISSAGE ET DES METHODES
D’ETUDE : PLUS CA CHANGE...

3. Je présente régulierement des capsules méthodologiques a
mes étudiants (prise de notes, techniques de mémorisation,
stratégies d'organisation). Pourtant, je constate peu de
changements dans leurs méthodes de travail.

Les stratégies d'apprentissage ne se développent pas spon-
tanément. Chaque professeur a la responsabilité d'enseigner
les stratégies d’apprentissage pertinentes a sa discipline, et
ce, particulierement dans les cours de premiére année. Ces
apprentissages devraient étre planifiés, organisés et encadrés
comme l'enseignement de tout autre contenu (Tremblay et
Perrier, 2006; Barbeau, 2007 ; Dionne, 2004) et, surtout,
immédiatement et fréquemment réinvestis dans le cours.

[...] nous devons remettre en cause certains partis pris et

entamer une réflexion sur les facteurs qui favorisent
I'engagement des étudiants d’aujourd’hui.

Comment arriver a intégrer de nouveaux concepts lorsque
I'on est profane dans un domaine ? Comment développer des
stratégies de lecture efficaces et une plus grande habileté a
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cibler I'essentiel dans un cours? Quelles sont les techniques
d’étude essentielles a développer? Mon travail de conseiller
aupres des étudiants au Centre d'aide a la réussite me permet
de constater a quel point ceux-ci sont peu outillés a cet égard.
Etonnamment, quelques correctifs suffisent généralement
pour que les collégiens développent leur plein potentiel. Par
exemple, lorsque j'interviens a une ou deux reprises auprés
d’étudiants qui éprouvent des difficultés dans leurs cours
plus théoriques (enseignement de techniques de lecture et de
repérage des éléments importants, réalisation de schémas de
concepts et de tableaux de synthese, intégration des concepts
par la verbalisation et l'explication précise des liens a établir
entre les éléments, développement d'un répertoire de trucs
mnémotechniques) et que je simule avec eux une séance d'étude,
ils augmentent sensiblement leur performance aux examens.

Les strategies d'apprentissage ne se développent pas
spontanément. Chaque professeur a la responsabilité

d'enseigner les stratégies d’apprentissage pertinentes a
sa discipline [...].

Avec 'arrivée des centres d’aide disciplinaires, certains ensei-
gnants ont pu laisser tomber leur responsabilité a I'égard de
I'enseignement des habiletés méthodologiques, prétextant
que ces centres allaient pallier les lacunes méthodologiques
de nos étudiants. D'autres, au contraire, ont créé des «équipes-
session» et ont préconisé une pédagogie de la premiére année
qui tient davantage compte des difficultés méthodologiques
associées a la transition secondaire-collégial.

D DE LA METACOGNITION : UN PASSEPORT VERS
L’AUTONOMIE ET L'EFFICIENCE

4. Mes étudiants disent comprendre toute la matiere et
réussissent bien les ateliers formatifs. Pourtant, leur per-
formance aux examens frole la catastrophe: ils manquent
de précision, ne font pas de transfert et se contentent de
descriptions sommaires ou incompletes.

Lapprentissage repose sur deux systémes: le systeme de ges-
tion métacognitive (les stratégies métacognitives) et le systeme
d'exécution (les stratégies cognitives, affectives et de gestion
des ressources, entre autres). Alors que les stratégies renvoient
aux activités ou opérations mentales permettant la réalisation
de différentes taches cognitives (comparer, classifier, sélec-
tionner des éléments importants, mémoriser), le systeme de
gestion métacognitive, directement responsable du transfert
des acquis dans plusieurs contextes, comprend un ensemble
de phénomeénes complexes associés a la prise de conscience

ainsi qu'a la maitrise des processus cognitifs sous-jacents a
la réalisation de ces taches. Plus précisément, les stratégies
métacognitives correspondent aux stratégies quun étudiant
utilise pour connaitre et évaluer le fonctionnement de sa
pensée, sa facon d’apprendre et sa facon de fonctionner. La
planification, I'évaluation, la régulation et la révision sont les
stratégies métacognitives utilisées le plus fréquemment par
les étudiants qui réussissent bien sur le plan scolaire (Larivée,
2007; St-Pierre, 2004 ; Tardif, 1999 ; Audy et collab., 1993).

Le professeur peut, bien str, contribuer au développement de
ces stratégies métacognitives. Selon Presseau (2004), I'ensei-
gnant-médiateur agit d’abord comme un modele explicite (il
rend compte a voix haute des connaissances qu'il mobilise pour
effectuer une tache, de la facon dont il s’y prend et des raisons
qui l'incitent a agir de la sorte). A mesure que l'expertise des
étudiants se développe, le soutien de l'enseignant diminue,
laissant place a une pratique guidée (I'enseignant pose des
questions, donne une rétroaction aux étudiants qui font la
tache). Lorsqu'ils deviennent encore plus compétents, ces der-
niers peuvent passer a une pratique autonome (I'enseignant
valide leurs initiatives et leurs démarches). Le fait d'amener les
étudiants a planifier et a décortiquer leur démarche, de leur
donner une rétroaction personnalisée, d’envisager des pistes
de transfert, de les exposer a des modeles ou a des exemples
clairs et de préciser les criteres d'évaluation nous permet d'agir
plus particulierement sur la métacognition. Ces interventions
aident également a réduire le niveau d’anxiété des étudiants
par le truchement du contréle que ceux-ci arrivent peu a peu
a exercer sur leur pensée et leur conduite.

D DE L'IMPORTANCE DE LA RELATION PEDAGOGIQUE : UNE
REALITE PARFOIS SOUS-ESTIMEE

5. Lorsque j'établis des balises et que j'insiste pour que
les étudiants respectent certaines régles fondamentales
(ponctualité, respect, écoute), ils me font passer pour un
tortionnaire en me comparant a d'autres enseignants du
département qui sont plus conciliants. Ma relation avec
les étudiants en souffre.

Chaque enseignant revendique certains principes et valorise
certaines attitudes fondamentales essentielles au bon dérou-
lement du cours. Plusieurs chercheurs 'ont souligné depuis
belle lurette: la qualité de la relation pédagogique a non
seulement un impact notable sur le développement affectif et
cognitif des étudiants, mais elle détermine en grande partie
la qualité du climat qui regne dans la classe (Potvin, 2005;
Morissette, 2002 ; Conseil supérieur de 'éducation, 1995). Les
étudiants respectent les regles établies et sengagent plus
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lorsqu'ils sentent que leur enseignant est rigoureux, dis-
ponible, respectueux, humble, centré sur les bases et les
méthodes, compatissant et cohérent. Il n'en demeure pas
moins que certains étudiants adoptent des attitudes et des
comportements répréhensibles qui nous aménent a faire de
la discipline (Nault et Lacourse, 2008 ; Meloche, 2006).

[...] la qualité de la relation pedagogique a non seulement
un impact notable sur le développement affectif et cognitif

des étudiants, mais elle détermine en grande partie la
qualité du climat qui regne dans la classe.

La qualité de cette relation est un facteur d’engagement dé-
terminant, particulierement chez les garcons (Carrefour de
la réussite au collégial, 2002). Pennac (2007) rend joliment
compte de cette réalité dans son essai autobiographique,
Chagrin d’école: 'auteur témoigne de ses difficultés scolaires
(il se qualifie méme de cancre) et, surtout, de I'effet salvateur
de la relation établie avec des enseignants dévoués.

D DES TACHES COMPLEXES ET CONTEXTUALISEES: UN
PASSAGE OBLIGE POUR LE TRANSFERT

6. Je propose a tous les cours des ateliers et des activités
formatives qui s’inspirent des principes constructivistes.
La performance de mes étudiants soumis a un tel régime
est décevante.

Plusieurs enseignants ont constaté I'importance de proposer
a leurs étudiants des taches complexes, contextualisées et
signifiantes. Selon la compréhension que 'on en a, I'épreuve
synthese de programme et I'épreuve terminale de cours nous
le suggerent d'ailleurs. Un certain consensus émerge: pour
que les apprentissages soient durables et transférables, les
étudiants doivent s'engager le plus souvent possible dans une
démarche de résolution de problemes, dans une tache, et les
solutions a ces problemes ne doivent pas étre évidentes (Tardif,
1999; Morissette, 2002 ; Presseau, 2004). Or, comme l'écrit
Tardif (1999):

[..] Nous avons I'habitude de concevoir 'apprentissage
des différents types de connaissances dans un ordre bien
déterminé qui irait des connaissances déclaratives (ou
théoriques) aux connaissances procédurales et, s'il reste
du temps, aux connaissances conditionnelles. Une telle
conception nuit a 'apprentissage et au transfert. Il est plus
bénéfique d’avoir a utiliser et a s'approprier des connais-
sances des différents types tout en ayant, simultanément, a
les coordonner (taches complexes, comme dans la vraie vie).

Une enseignante résume simplement cette idée:

«Peu d’activités auront un impact réel et durable si elles ne
sont renforcées par une réflexion subséquente, une répétition
des acquis stratégiques dans des situations similaires et un
transfert dans des contextes différents.» (Galia)

D DE LA RESISTANCE AU CHANGEMENT : LE
CONSTRUCTIVISME AU BANC DES ACCUSES

7. )e ne veux plus rien savoir des réformes et du jargon pé-
dagogique a la mode, du constructivisme. Quelle place
réservons-nous aux connaissances dans tout cela?

Plusieurs modeles d’enseignement cohabitent et certains sont
privilégiés en fonction des courants sociaux® Le construc-
tivisme, courant de pensée développé d'abord par Piaget
en réaction au behaviorisme, dont s’inspirent les nouvelles
approches pédagogiques, ne fait toujours pas I'unanimité: il
sous-tend que «les connaissances ne sont pas transmissibles,
elles sont construites par celui qui apprend et I'enseignant
renonce a enseigner “quelque chose” pour devenir un guide,
un facilitateur ou un accompagnateur par l'entremise de
projets, de questionnements, de situations problématiques»
(Gauthier et collab., 2005). Le socioconstructivisme repose
sur les mémes principes, mais il est axé sur le fait que l'inte-
raction entre étudiants est fondamentale dans I'apprentissage
(Morrissette, 2002 ; Howden et Kopiec, 2000). Ce modele
socioconstructiviste est mis a rude épreuve par nombre de
détracteurs qui doutent de la valeur de ses fondements épis-
témologiques (Boutin et Julien, 2000; Baillargeon, 2009).
Selon les recherches recensées par Bissonnette et collab.,
(2005), les modeles centrés sur I'enseignement (enseignement
direct préconisé par le modele behavioriste) obtiennent des
performances plus élevées sur la plupart des mesures que les
approches pédagogiques centrées sur I'étudiant, particulie-
rement chez les étudiants provenant de milieux défavorisés. Le
modele socioconstructiviste, lorsqu'il est interprété de maniére
dogmatique, a pu, selon les chercheurs, inciter les enseignants
a délaisser les pratiques d'enseignement plus directes ou ex-
plicites. Ces mémes chercheurs affirment que les enseignants
les plus efficaces ne négligent pas I'apprentissage expérientiel,
mais qu'ils considerent que celui-ci est plus efficace dés que

2 Raby et Viola ont réalisé une synthése fort réussie des modeles d'ensei-
gnement. Leur ouvrage fait la distinction entre quatre grands modgles: le
socioconstructivisme (apprentissage par projets, coopératif, par problemes
et expérientiel), le cognitivisme (apprentissage stratégique, par la découverte
et le traitement de I'information), 'humanisme (pédagogie ouverte et actuali-
sante), le behaviorisme (enseignement direct).
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les étudiants ont maitrisé les savoirs fondamentaux. En somme,
les détracteurs du socioconstructivisme remettent en cause
l'efficacité de ce modele privilégié par les «réformateurs» et
le manque de souplesse de programmes de formation qui ne
tiennent pas toujours compte de la réalité. Ce n'est pas 'avis
de Raby et Viola (2007):

[] les programmes de formations actuels favorisent égale-
ment le recours a une pluralité de modeles d’enseignement.
[...] Ces programmes privilégient, par I'importance qu'ils
accordent au développement de stratégies, les modeles issus
du courant cognitiviste. Les programmes de formation du
Québec soulignent aussi 'importance des modeles issus du
courant béhavioriste.

Certaines techniques typiques des modeles d’enseignement
cognitiviste (enseignement stratégique, apprentissage par la
découverte), humaniste (pédagogie ouverte et actualisante) et
behavioriste (enseignement direct) qui ont survécu al'épreuve
du temps peuvent donc s'arrimer au modele socioconstructi-
viste. D'ailleurs, un certain éclectisme devrait étre privilégié
par les enseignants qui doivent s'adapter a une diversité de
situations et de besoins. Selon Raby et Viola (2007):

[.] Chaque modeéle d’enseignement permet d’atteindre
des buts différents. Lapprentissage coopératif permet, par
exemple, de développer des habiletés sociales. Le modele
d’enseignement et d’apprentissage stratégiques peut étre
employé pour favoriser le développement de stratégies, alors
que I'enseignement direct peut étre utilisé pour maximiser
I'acquisition de connaissances chez les éleves.

D DU ROLE DE LENSEIGNANT ET DE LA MISSION
EDUCATIVE : DONNER UN SENS A NOTRE TRAVAIL

8. Jai I'impression qu'on ma confié une mission impossible:
former des travailleurs compétents a la fois engagés et
accomplis en tant que citoyens. Les contenus disciplinaires
a voir dans mon cours sont tellement importants que je
suis constamment pressé par le temps et incapable d'y
ajouter quoi que ce soit.

Au dire de certains, dans le systeme actuel, peu de contenus
notionnels sont rattachés a des objectifs de maitrise de soi, de
développement de I'autonomie, d’emprise sur la réalité, bref
a des objectifs éducatifs. Tout est orienté vers le diplome et
la sanction des études, rien vers la maitrise de son existence
(Latulippe, 2008; Petrella, 2000). Le manque de temps est
souvent évoqué pour justifier le fait que le role de médiateur

et la relation éducative ne soient pas pleinement investis au
quotidien. Pourtant, selon Caouette (1997) et Leroux (2006),
I'école devrait surtout tacher de développer les talents de
chacun, de former des gens capables de penser de facon per-
sonnelle et critique, des gens aptes a découvrir un savoir, a
I'appliquer et a le partager. Ce sont des finalités éducatives qui
résistent mal au choc de la réalité. Est-ce que nous «voulons»
parfois plus que les étudiants eux-mémes? Est-ce le role de
I'école de former des citoyens critiques, épanouis, heureux?
Ces finalités (savoirs formels et formation du citoyen) ne sont
probablement pas aussi antinomiques qu'il n'y parait, et il
vaut sans doute la peine d'y consacrer du temps:

«J'avais une conception tres béhavioriste du métier d’enseignant:
le professeur a des connaissances et, a force de faire des
exercices de plus en plus complexes et longs, il ameéne ses
étudiants a développer des habiletés qui seront directement
transférables dans le milieu du travail; il forme donc de bons
petits robots et le développement socioaffectif est I'affaire des
autres professeurs, principalement ceux de philosophie et de
francais, qui mettent un vernis de culture sur les petits robots.
Mais quand on se rend compte que, de facon récurrente, les
étudiants n'ont pas de problemes avec le contenu, mais plus
avec la fagon de traiter I'information, de gérer des problemes
socioaffectifs ou de résoudre un probleme, il apparait clair que, si
on veut leur permettre [de développer] les compétences voulues,
il faut leur permettre de passer outre ces obstacles.» (Cécile)

[...] I'école devrait surtout tdacher de developper les
talents de chacun, de former des gens capables de penser

de facon personnelle et critique, des gens aptes a découvrir
un savoir, a l'appliquer et a le partager.

D CONCLUSION

De nobles visées éducatives nous ont pour la plupart conduits
a choisir le domaine de l'enseignement. Nous sommes, j'en ai
la conviction, des maillons importants de la chaine qui con-
duira nos étudiants a construire une société plus juste, plus
responsable et plus solidaire. Or, les idéaux éducatifs huma-
nistes qui donnent un sens a notre travail sont régulierement
mis a rude épreuve. Les attaques prennent parfois la forme de
remarques assassines, de généralisations abusives ou encore
d’idées convenues, trés souvent alimentées par les médias.
Dans ce contexte, notre défi consiste a entretenir nos idéaux
malgré les écueils, les doutes, les frustrations et les préjugés
qui surgissent dans notre quotidien.
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Pour y arriver, une bonne dose de rigueur est sans doute
nécessaire. En ce sens, les références proposées tout au long
de cet article sauront, je I'espére, nourrir notre réflexion et
faire contrepoids a une certaine propension bien humaine a
la généralisation. o

Eric CHASSE a été professeur de psychologie de 1993 a 2005 et a
occupé en parallele plusieurs fonctions, dont celle de psychologue
scolaire. Il s'intéresse depuis plusieurs années aux questions de
persévérance et de réussite scolaires et, plus particulierement, aux
stratégies d’étude, au traitement de I'information, a la motivation, a
I'anxiété de performance et a la relation éducative. Il est maintenant
conseiller pédagogique au Cégep de Saint-Hyacinthe, responsable du
Centre d’aide a la réussite et du tutorat par les pairs, et il vient en aide
aux étudiants éprouvant des difficultés d’adaptation au college. Enfin, il
anime le cours PED-860, Des stratégies pour faire apprendre, offert par
PERFORMA aux enseignants inscrits au Module d'insertion professionnelle
des enseignants au collégial.

echasse @cegepsth.qc.ca
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