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Résumé - Larticle présente des résultats préliminaires et partiels d’une recherche
portant sur les représentations sociales de I'interdisciplinarité scolaire chez des ensei-
gnantes et des enseignants du primaire au Québec. Aprés avoir souligné 'ambiguité
dans laquelle baignent les concepts d’interdisciplinarité et d'intégration des matieres
dans le monde de I'éducation, les auteurs esquissent un modele d’intervention
éducative et présentent les concepts qui sous-tendent la recherche exploratoire. Les
résultats tendent 2 montrer un lien positif entre une représentation non hiérarchisée
des matigres scolaires et un modéle d'intervention éducative favorisant une pratique
interdisciplinaire.

Introduction

Larticle présente des résultats préliminaires et partiels d’une recherche' quia
pour objectifs de faire ressortir le contenu des représentations de Iinterdisciplinarité
scolaire propres & des titulaires de I'enseignement primaire québécois et d’identifier des
liens entre ces représentations et la pratique interdisciplinaire dont ces titulaires font
érat. Il Sagit donc de dégager I'impact de ces représentations sur la pratique pédagogi-
que telle qu’elle est rapportée par les enseignants. Dans une perspective didactique,
il ne suffit pas, en effet, d’analyser les représentations comme des entités qui possedent
un intérét intrinséque, mais bien de chercher pour le moins 4 identifier des liens, s'il est
permis d’en déceler, entre ces représentations et les pratiques relatées et, éventuel-
lement, anticipées, cCest-a-dire avec la phase préactive de l'intervention éducative. Il
demeure, en effet, hautement problématique de vouloir aller au-deld et d’induire
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l'action pédagogique effective des représentations recueillies comme ont montré, entre
autres, Charlier et Sprumont (1984). Dans un premier temps, il est question de la
confusion qui entoure le traitement des concepts d’interdisciplinarité et d’intégration
des mati¢res dans le monde de 'éducation, ainsi que de quelques hypotheses quant
P'origine de cette confusion. Suit la présentation sommaire d’'un modéle d’interven-
tion éducative (MIE) qui entend tenir compte des conditions susceptibles de fonder
et de guider le développement de pratiques interdisciplinaires dans le cadre de la
relation éducative, entendue au sens défini par Postic (1979)%.

Dans un deuxi¢me temps, sont avancés des fondements théoriques qui définis-
sent certains éléments de structure cognitive. Ces éléments structuraux, nommément
le construit de lieu de contrdle et le concept de représentation sociale, affectent
potentiellement le rapport au savoir? ainsi que le rapport 4 la perception que les
enseignants ont du rdle qu'ils ont 4 assumer au sein de la relation éducative.

Dans un troisi¢me temps, 2 la suite de la présentation de quelques résultats d'une
recherche exploratoire menée aupres d’enseignantes et d’enseignants du primaire
(Lenoir, 1991), I'analyse tend 4 faire ressortir que I'internalité ou l'externalité du
lieu de contréle est étroitement reliée 2 un profil de pratique éducative favorisée.
Lanalyse met aussi en évidence que la représentation hiérarchique ou non hiérarchi-
que des matieres scolaires que partagent les enseignants agit dans le méme sens.
Les résultats obtenus tendent 4 confirmer hypothese selon laquelle un profil cognitif
qui associe I'internalité du lieu de contréle 4 une représentation non hiérarchisée
des matieres est un prédicteur d’'une tendance 4 privilégier un modele d’intervention
éducative plus compatible avec une pratique interdisciplinaire.

Enfin, les auteurs soulignent la nécessité de relativiser I'importance de I'infor-
mation que peut apporter 'identification des structures d’une représentation sociale
partagée par des enseignants. La représentation sociale est par définition «objectale».
Elle ne guide l'action de celui ou de celle qui la partage qu'en fonction de son
interaction avec ce qui caractérise la structure cognitive de 'individu. Le sentiment
de contréle plus ou moins grand qu'un intervenant aura sur 'ensemble de son envi-
ronnement de travail, par exemple les attentes d’efficacité qu’il aura au regard des
exigences du curriculum officiel, pourront 'amener, d’une part, a partager une repré-
sentation «égalitaire» de 'importance des diverses disciplines dans I'absolu, mais,
d’autre part, 2 privilégier par contre une pratique qui respecte la valorisation hiérar-
chique des champs disciplinaires.

Linterdisciplinarité: quelques constats
Depuis plusieurs années, en fait depuis le début des années soixante-dix, il

est de bon ton, en milieu scolaire québécois, de proner des pratiques éducatives
centrées sur I'intégration des matitres ou encore sur l'interdisciplinarité scolaire.
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Avec l'arrivée d’un nouveau régime pédagogique et de nouveaux programmes d’études
au tournant des années quatre-vingt, cette propension s’est accrue et s’est méme
trouvée renforcée, entre autres par les positions avancées par le Conseil supérieur de
I'éducation (1982, 1986, 1988, 19894, 19896, 19914, 19916), par la publication
en forte croissance d’écrits sur la question (Lenoir, 1991). Elle se confirme aussi par
Pintérér explicite des cadres scolaires dont témoignent par exemple le colloque sur
I'interdisciplinarité au primaire tenu en janvier 1992 sous I'égide de I'Association des
cadres scolaires du Québec (Delisle et Bégin, 1992) ou, encore, par un courant de
recherche en émergence (Pellerin, 1994; Bacon, 4 paraitre). A cbdré de I'engagement
du ministere de '’Education de publier prochainement un document de référence
sur cette question, son intérét pour celle-ci s'est manifesté depuis plusieurs années
déja (Gouvernement du Québec, 1986). En effet, il a véhiculé cette idée, entre autres
par entremise de la revue Vie pédagogique, dés 1983; il s’est prononcé en faveur
d’une intégration des matieres au primaire en 1986 et il a introduit un ensemble de
mesures, dont la mesure 30030. Pendant trois ans, de 1990 4 1993, cette derniére a
soutenu financiérement de nombreux projets pédagogiques en intégration des ma-
tieres ou en interdisciplinarité dans une bonne trentaine de commissions scolaires. Il
n'est donc pas étonnant que les enseignants du primaire se soient largement emparés du
concept et que nombre d’entre eux déclarent recourir ou désirer recourir a des
pratiques d’intégration des matiéres.

Bien que les enseignants, de méme que le ministére de FEducation, se soient
approprié le discours relatif a 'intégration des matitres, alors que celui qui porte sur
Pinterdisciplinarité est plutdt le fait des universitaires, il semble exister tant chez les
praticiens que chez les chercheurs, au niveau de I'intervention éducative, une certaine
confusion entre les deux concepts tout autant qu'en ce qui concerne la définition de
chacun d’eux. Cette confusion a eu pour effet le recours massif a des pratiques tout 2
fait traditionnelles dont la dimension interdisciplinaire va du pot-pourri 4 la polarisation
(Jacobs, 1989), en passant par la dominance d’'une matiere (Lenoir, 1991, 1992).
Elle est sans doute largement due 4 une focalisation du regard et des travaux sur la
dimension empirique de I'intervention éducative, soutenue idéologiquement par des
discours apologétiques (Lenoir, 1991), et & une absence de théorisation spécifique
du champ de I'éducation. Cette absence de théorisation spécifique est apparemment
compensée par des emprunts automatiques aux réflexions sur I'interdisciplinarité
scientifique (/bid.) et, plus particulirement, 4 une publication bien connue de'Organi-
sation de coopération et de développement économiques (Apostel, Berger, Briggs et
Michaud, 1972). Il y a pres de dix ans, Boyer constatait déja un fourmillement d’activités
diverses et «tres pragmatiques, limitées a des cas restreints tant du point de vue des
matiéres concernées que de I'envergure du cadre théorique impliqué» (Boyer, 1983).
Meémesil'ona tenté, depuis lors, de pallier la méconnaissance de la perspective interdis-
ciplinaire au moyen d’opérations destinées  étre immédiatement fonctionnelles,
ces tentatives ne reposent toujours pas sur une analyse rigoureuse des concepts en jeu
ni de leurs implications sur les plans didactique et pédagogique. Et, comme des manuels
scolaires (Guillemette, ILétourneau et Raymond, 1989; Rancourt, 1989) et une enquéte
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préliminaire (Lenoir, 1992) le révtlent, il ne semble guere y avoir eu d’améliorations
a ce jour.

Quant a l'intégration des matitres, dont on peut dégager plusieurs sens distincts dans
la littérature pédagogique (/bid.), il faut se rappeler, avec Boyer (1983), que ! expres-
sion n'est pas employée en France; en Amérique du Nord, aux Etats-Unis surtout, c’est
le terme integration qui est largement utilisé (Case, 1991; Ciccorio, 1970; Connole,
1937; Hamilton, 1973, 1982; Henry, 1958; Hopkins, 1937). Les universitaires s’y
réferent dans des perspectives bien différentes, cependant, de celles auxquelles les
enseignants du primaire recourent. Ces conceptions ont été reprises et réinterprétées
par quelques auteurs québécois (Angers et Bouchard, 1984; Artaud, 1985, 1989;
Beauchesne, Bouchard, Hensler, Laflamme, Ouellet, Raymond et Scholer, 1993;
Cantin et Chené-Williams, 1978; Conseil supérieur de I'éducation, 19914). En effet,
il s'agit moins de concevoir des activités intégrées produites de maniére hétéronome
que d'élaborer un curriculum intégré (integrated) et intégrateur (integrating) qui puisse favo-
riser une intégration des apprentissages (integrating) et des savoirs (integrated), cest-a-dire
un rapport intégrateur en termes de processus-produit, a partir de situations intégra-
trices (integrative) soutenant cette double intégration sur le plan cognitif.

Lémergence de I'expression «intégration des matieres» au Québec est A Porigine,
selon Lenoir (1991), des courants pédagogiques qui avaient cours pendant les années
soixante-dix sous le couvert des programmes-cadres de I'époque, que Not (1979)
a regroupés sous |'appellation de «méthodes d’autostructuration cognitive»?, alors que
le Conseil supérieur de I'éducation du Québec (1971), a la suite d’Angers (1976),
a parlé d’«approche organique». Le primat accordé au sujet, mais aussi 2 ses besoins,
A ses intéréts et A ses visées personnelles, a conduit 2 la mise entre parenthéses des
savoirs dlsc1plma1res et & une dérive soit psychologisante, soit socxologlsante Actuel-
lement, le ministere de 'Education entend conserver I expressmn «intégration des
matieres» en liant ce concept a I'organisation de I cnselgnement (Gouvernement
du Québec, 1990, 1993) et en lui allouant le sens de stratégie d’ cnselgnemem (Gouver-
nement du Québec, 1993; Vézina, 1992); ceci n'est pas sans maintenir une certaine
ambiguité face 4 la tentation d’une fusion des contenus des matiéres considérées
de moindre importance au sein des matieres dites de base. Lenoir notait 4 ce propos
«combien le recours A 'expression «intégration des matieres» entretient 'ambi-
guité aupres des enseignants en laissant planer la possibilité d’une fusion totale ou
partielle de certains programmes d’études qui se traduit essentiellement par le
délayage des matiéres dites secondaires au sein d’autres matitres, les matiéres de
base en I'occurrence. Cette ambiguité conduit 2 effacer la spécificité du rapport
au réel que les matieres diluées assurent; elle cautionne de la sorte une gestion des
programmes et des pratiques non respectucuses certes de la structure curriculaire,
mais surtout des processus d’apprentissage cognitifs» (Lenoir, 1991, 1121)°,

En conséquence, face A la confusion régnante, face également au peu de
connaissances de la pensée des enseignants du primaire relativement 4 I'interdisci-
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plinarité scolaire et & son application, les discours idéologiques et apologétiques
s'étant hélas substitués A la recherche, I'établissement d’un meilleur portrait de leurs
représentations 2 ce sujet apparait une étape indispensable préalable 4 toute action
de formation dans une perspective interdisciplinaire. En effet, la connaissance de leurs
représentations de I'interdisciplinarité et de son actualisation en classe constitue
un préalable a 'étude des conditions les plus appropriées pour favoriser un enseigne-
ment de type interdisciplinaire ainsi qu’a I'identification de stratégies visant des
changements innovateurs au niveau de l'intervention éducative et de sa planification.

Fondements d’'un modele didactique interdisciplinaire

Pour leur part, Lenoir (1991, 19944) et Lenoir et Pellerin (1993, 1994) ont claire-
ment situé les conditions qui fondent et guident le développement d’une pratique
interdisciplinaire dans le cadre de la relation éducative. Du point de vue de 'éducation
formelle s'inscrivant au sein du systéme scolaire québécois, 'intervention éducative
est une activité didactique médiatrice qui porte sur le rapport, lui-méme médiatisé
par des démarches d’apprentissage, que le sujet apprenant établit avec les objets
d’enseignement. Lintervention éducative vise donc l'intégration des apprentissages
et des savoirs. Elle prend en compte  la fois le contexte scolaire et social — les facteurs
externes (M) et internes (m) au milieu scolaire —, le sujet apprenant dans les rapports
avec ses pairs (S), les objets d’apprentissage (O), I'enseignant formateur (E), ainsi que
d’autres variables lides A ces trois composantes qui forment ce que Jonnaert (1988),
entre autres, appelle le triplet du systéme didactique, de méme que I'ensemble des
relations qu'un tel systéme requiert (Jonnaert, 1991; Lenoir, 1991, 1993)%. Ce modele,
le «Rapport SOMmE» (Lenoir, 1991, 1993), met de 'avant «interprétation contem-
poraine de Piaget; il restaure les épistémologies constructivistes et génétiques, en
fondant sur I'interaction sujet-objet [...] le mode privilégié de construction des
représentations et donc des connaissances» (Le Moigne, 1984, p. 65, 67).

Conséquemment, 'interdisciplinarité scolaire est clairement fondée sur une
orientation constructiviste selon laquelle la réalité pergue est un construit humain
épistémologiquement, socialement, spatialement et historiquement déterminé. Ce
construit donne un sens au réel en produisant une réalité conceptuelle abstraite et
fonctionnelle. Le recours 4 I'interdisciplinarité implique de la part des intervenants
la reconnaissance de I'importance des disciplines scolaires au sein de la formation
scolaire. Cette reconnaissance permet d’affirmer la nécessité d’une structuration
réelle des savoirs 4 enseigner et d’une identification explicite de leur spécificité et de
leur complémentarité (Lenoir, 19944). Elle requiert donc une distinction nette entre
les plans curriculaire, didactique et pédagogique et la reconnaissance de I'existence
d’interdisciplinarités distinctes, mais, elles aussi complémentaires et interagissantes,
qui operent sur chacun de ces plans (Lenoir, 19944). Il importe donc de prendre
en compte les interdisciplinarités curriculaire, didactique et pédagogique pour
contextualiser et pour définir 'intervention éducative 4 visée intégratrice dans ses
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phases préactive, interactive et postactive. Enfin, le développement d’une pratique
interdisciplinaire nécessite que I'enseignante ou I'enseignant privilégie des méthodes
d'intervention éducative particulieres définies comme méthodes d’interstructu-
ration cognitive. Ces méthodes visent & mettre en ceuvre un ensemble d’interactions
qui s’établissent de fagon dynamique entre le sujet (I'éleve), objet (les savoirs
disciplinaires) et 'enseignant (le médiateur), les trois poles de la relation pédagogique
¢tant eux-mémes médiatisés dans leurs relations et marqués par leurs rapports 4 la
classe, au milieu scolaire, A la société et 3 leurs déterminants structurels (Lenoir, 1991,
1993). De facon spécifique, l'intervention éducative, qui s'appuie sur la relation
psychopédagogique (la relation enseignant-sujet) et sur la relation didactique (la
relation enseignant-objets d’enseignement), se caractérise dans le cadre scolaire par
son action didactique qui a comme fonctions premigres de planifier, d’orienter,
de supporter, de réguler et d’évaluer les apprentissages.

Le modeéle de Lenoir inclut la reconnaissance de 'importance des interactions
entre les caractéristiques individuelles des sujets (structures cognitives des enseignants)
et les représentations d’'un objet déterminé socialement (importance relative des
savoirs identifiés aux disciplines). Déja, Lenoir constatait en 1991, chez les enseignants
du primaire, «une superposition conceptuelle d’orientations non complémentaires
et méme souvent opposées qui conduit & une confusion praxéologique» (Lenoir,
1991, 1133) et il Sinterrogeait sur l'impact du rapport au savoir auquel ils adhérent
sur leurs pratiques éducatives. Parmi les différents objectifs poursuivis par la présente
recherche, nous avons voulu identifier jusqu'a quel point certaines caractéristiques
cognitives, et notamment le lieu de contréle ainsi que la représentation sociale d’'un
objet particulier, pouvaient influencer la tendance 4 privilégier un modele d’inter-
vention éducative (MIE) spécifique, présumé pertinent au développement d’une
pratique interdisciplinaire: le modéle d’interstructuration cognitive, tel qu'il vient
d’étre décrit succinctement.

Cadbre théorique de la recherche

La recherche est basée sur 'intégration des theses propres 2 la théorie de 'appren-
tissage social de la personnalité (Rotter, Chance et Phares, 1972) ainsi que sur celles
de Moscovici (1981) qui portent sur les représentations sociales. La théorie de 'appren-
tissage social de la personnalité considére que les gens ont des opinions stables,
généralisées, en ce qui concerne le contrdle quils peuvent exercer sur les résultats
quils anticipent de leurs comportements ou, plus généralement, sur ce qui affecte
leur vie. D’une fagon plus générale, le lieu de contrdle correspond 4 une attente
globale dérivée du lien que chaque individu érablit entre ce qu'il identifie étre ses
caractéristiques personnelles, ses comportements et les résultats préalablement observés
(Lefcourt, 1991). Les gens qui manifestent un lieu de contréle «interne» croient que
les événements qui les affectent dépendent plus directement de leurs décisions ou,
encore, que ces événements sont des conséquences directes de leurs comportements.
En contrepartie, les gens qui ont un lieu de contréle plus «externe» croient que les



Lieu de contrdle, représentations sociales et modeles d’intervention... 725

événements qui les affectent sont le produit du hasard ou de facteurs qu’ils ne
peuvent absolument pas influencer (Furnham, 1986; James et Rotter, 1958; Phares,

1976; Rotter, 1966).

Le construit de lieu de contréle

Au départ, les chercheurs qui utilisaient le concept de lieu de contrdle croyaient
qu'il s’agissait d’un construit relativement unidimensionnel (James, 1957; Phares,
1955; Rotter, 1966). En fait, les recherches subséquentes ont démontré qu'il s’agissait
d’un construit multidimensionnel. Ainsi, les études qui portent sur la fidélité des
mesures obtenues i I'échelle d’internalité ou d’externalité de Rotter ont fait ressortir
Pexistence de deux facteurs discriminés par deux groupes d’items de I'échelle. Ces
deux facteurs ou dimensions ont été identifiés en tant que «contrdle individuel» et en
tant que «controle idéologique» (Cherlin et Bourque, 1974; Gurin, Gurin et Morrisson,
1978). Certains chercheurs, enfin, soulignent 'importance de tenir compte de la
probabilité d’existence d’une double dimension dans linterprétation de l'internalité.
Cette dimension est qualifiée d’instrumentale ou d’affective en ce que la mesure
du lieu de contrdle implique la perception d’efficacité du sujet par rapport a des
objets, a des structures ou a des personnes sociales ou, au contraire, 2 des relations
interindividuelles ou interpersonnelles 4 haute valence affective (Diaz Loving et An-
drade Palos, 1984; Richaud de Minzi, 1989, 1991).

Les études sur la dimensionnalité des items de 'échelle de Rotter font aussi
ressortir 'existence de variations interculturelles importantes selon la dimension
mesurée. Dans le cas du Rozter I-E, Cherlin et Bourque (1974) constatent une assez
grande stabilité des résultats chez des sujets de diverses origines ethniques aux
items qui mesurent la dimension «contréle individuel», mais identifient des difté-
rences significatives entre échantillons blancs (USA) et échantillons provenant de
diverses minorités ethniques aux items qui mesurent la dimension «contrdle idéolo-
gique». Autrement dit, la perception relative du degré de contréle qu'un individu
exerce sur son environnement ou sur les événements qui l'affectent peut varier d’'un
groupe ethnique 4 'autre selon 'objet de mesure (Furnham, 1986; Levenson, 1974).

Le construit de lieu de contréle est utilisé en tant que variable ou en tant que
dimension spécifique dans plusieurs travaux qui traitent de I'acquisition de patrons
cognitifs dysfonctionnels et, notamment, sur le développement des structures cogni-
tives de la dépression (Ellis et Radliff, 1986; Kendall, Cantwell et Kazdin, 1989). 1l
joue aussi un rdle important dans 'objectivation du construit de motivation, en parti-
culier dans 'étude de clientéles scolaires (Covington, 1984; Deci et Ryan, 1985; Lens
et Decruyenaere, 1991; Roede, 1989). En psychologie sociale, on tend 4 mesurer le
lieu de contrdle en tant que dimension spécifique d’une structure plus complexe:
le style d’attribution causale (Abramson, Seligman et Teasdale, 1978; Kelly, 1967;
Peterson et Seligman, 1984).
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Si les individus ont des attentes stables par rapport 4 leur capacité d’influencer
les événements qui les concernent, ces attentes ne sont ni égales dans le temps, ni
universelles. C’est 12 la principale implication de la dimensionnalité du construit de
lieu de contréle. Ces attentes ne sont pas toujours, non plus, fondées sur la réor-
ganisation cognitive d’expériences vécues. En fait, elles s'appuient trés souvent sur
l'utilisation de produits d’apprentissage indirects basés sur lexposition 4 des discours
particuliers 2 un environnement fréquenté par le sujet. Ces attentes portent sur les
perceptions des résultats anticipés d’expériences auxquelles le sujet croit qu'il sera
exposé ainsi que sur I'évaluation des conséquences probables de ces expériences.
Lévaluation se fera & partir des éléments d’information intégrés par des processus
symboliques que Bandura (1986) identifie en tant que processus d’apprentissage
vicariants.

La perception est le résultat premier d’un processus de traitement conceptuel
del'information. Elle repose sur un processus de décision qui comprend 'utilisation
d’indices discriminatifs et 'émission d’inférences. Dans cette recherche, le concept
de traitement de I'information est compris au sens large, en tant que processus par
lequel un individu met en relation des perceptions et des cognitions, c'est-a-dire, d'une
part, des informations fournies par I'environnement et catégorisées et, d’autre part,
des mécanismes d’attribution, des représentations sociales et des «connaissances»
préalablement entrées en mémoire (Beauvois et Deschamps, 1990; Bonnet, 1989;
Deschamps, 1977). Le concept de représentation sociale est compris au sens que lui
donnent Farr et Moscovici (1984), soit en tant qu'ensemble d’«idées», d’images et
de savoirs sociaux partagés par une communauté. Cette communauté peut étre
large (société) ou restreinte (milieu de travail). Il s'agit donc d'un univers consensuel
de pensées générées et transmises socialement, formant le domaine de référence
d’une conscience commune (Augoustinos, 1989).

Le concept de représentation sociale

Pour Moscovici (1981), les concepts de représentation sociale et d’attribution
causale s'integrent étroitement pour former la zone d’interpénétration dialectique
du champ du social (fondement et source de la plus grande partie de nos apprentis-
sages) et de celui du privé (produit de la restructuration individuelle de I'univers
que forme notre structure cognitive): «Une théorie de la causalité sociale est en
fait une théorie concernant nos inférences et nos attributions associées & une repré-
sentation [...]; toute explication causale sera congue a I'intérieur du contexte d’une
représentation et sera, dés lors, déterminée socialement» (p. 207)".

On peut supposer que les représentations sociales ou les théories implicites que
partageront les enseignants, notamment par rapport 4 la fagon dont les enfants
batissent leurs savoirs, détermineront au moins partiellement le choix d’'un modéle
d’intervention pédagogique plus ou moins déterministe ou directif. Ce choix sera
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également influencé par I'impression que ces intervenants auront de pouvoir in-
fluencer plus ou moins directement les processus d’enseignement et d’apprentissage
en classe. On peut donc postuler que I'externalité ou I'internalité du lieu de contrdle
manifesté par les enseignants, au regard de la dimension «construction du rapport
au savoir» ainsi que la représentation de domaines de connaissance plus ou moins
indépendants et différemment valorisés formeront deux éléments complémentaires
d’une méme structure chez eux. En effet, la hiérarchisation scolaire des matitres peut
étre considérée en tant que reflet ou sous-produit de la hiérarchisation sociale des
savoirs. Cela étant, la catégorisation hiérarchique des maticres et des champs scolaires
pourra étre conceptualisée en tant que microreproduction de la représentation sociale
de la hiérarchie générale des savoirs sociaux, et, en conséquence, de celle des rapports
sociaux reflétant des cloisonnements dans I'acces 2 la connaissance scientifique. Cette
hiérarchisation est premitre au sens ot elle existe antérieurement 2 la construction
consciente des rapports sociaux ainsi que des rapports socialisés au savoir que déve-
loppe 'enfant, puis I'adulte.

Un des aspects spécifiques de la présente recherche est de vérifier comment cette
complémentarité structurale entre I'intégration d’un savoir social (représentation) et
le type d’attentes relatives 4 'enseignement et 4 Papprentissage (lieu de contréle)
sont mis en ceuvre sur la plan de la sélection des méthodes d’intervention éducative.

Méthodologie

Durant les mois d’avril et de mai 1993, 174 enseignants de niveau primaire
appartenant 4 une vingtaine de commissions scolaires du Québec® ont répondu a
un questionnaire portant sur I'interdisciplinarité ou sur I'intégration des mati¢res. Le
questionnaire incluait une échelle de 56 items dichotomiques par rapport auxquels
les enseignants ont d{i adopter une position d’accord ou de désaccord. Les items de
Iéchelle se subdivisent en six sous-échelles réparties comme suit. Les items, notam-
ment ceux de la sous-échelle portant sur la localisation du «lieu de contréle», sont
formulés selon un format identique 4 celui adopté par les auteurs dans le cas de
Péchelle multidimensionnelle de Nowicki et Strickland (Nowicki et Duke, 1983).
On utilise un libell¢ affirmatif par rapport auquel le sujet doit prendre position. Par
exemple, I'item numéro 7 se lit comme suit : «De nos jours, une enseignante n'a vraiment
plus grand chose a dire par rapport au choix de ce qui devrait étre enseigné en
priorité».

Une premiére sous-échelle se rapporte 4 'identification de I'externalité ou de
Pinternalité du lieu de contréle (Ldc) par rapport a 'enseignement (rdle du maitre)
ct 2 'apprentissage (r6le de I'enfant dans I'édification de ses connaissances). Cette
sous-¢échelle comporte 19 items dont trois autoneutralisés (fillers). Un faivle résultat
a I'échelle correspond 4 P'externalité du lieu de contréle alors qu'un résultat élevé
correspond 2 une tendance 4 I'internalité chez les sujets.
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Une deuxié¢me sous-échelle concerne l'identification des représentations disci-
plinaires «style»; elle comporte 17 items, dont trois autoneutralisés. Un faible résultat
a Iéchelle correspond 4 une tendance 4 identifier une nette distinction entre matiéres
principales et matiéres secondaires ainsi qu'a privilégier nettement les premitres
alors qu'un résultat élevé correspond 4 une tendance & n'établir que peu de distinction
qualitative entre les deux types de disciplines et A les privilégier de fagon égalitaire.

Les quatre autres sous-échelles ont trait a 'identification des modeles d’inter-
vention éducative privilégiés par les enseignants; chaque sous-échelle est constituée
de six items qui portent sur les pratiques et les finalités de la tiche de I'enseignant.
La premiere sous-échelle (MIE') est composée d’items indicateurs de préférences pour
les méthodes d’autostructuration cognitive; la deuxi¢me (MIE?) marque une préférence
pour les méthodes d’hétérostructuration cognitive dites traditionnelles; la troisiéme
(MIE®) marque une préférence pour les méthodes dites d’hétérostructuration co-
gnitive de type coactif et la quatrieme (MIE?) pour les méthodes d’interstructuration
cognitive’.

Rappelons que, selon Lenoir (1991, 19944), ce sont ces derniéres méthodes qui,
dans une perspective constructiviste, correspondent le mieux au développement
d’une pratique pédagogique de type interdisciplinaire. Par contre, toujours selon
Lenoir (1991), les méthodes dites coactives'® correspondent plus précisément aux
pratiques d’intégration des mati¢res dans une perspective restrictive, du fait que le
sujet apprenant n'est en fait qu'un pseudosujet, un sujet assujetti, un sujet «apparent»
qui réagit & des stzmuli. Le «sujet réel» demeure, dans les faits, 'agent éducateur.
L’apprenant n'est finalement que le récepteur — actif néanmoins — d’'un message congu,
programmé, balisé de Pextérieur et inculqué'! progressivement, i partir d’unités
d’apprentissage séquenticllement prédéterminées: «les voies sont tracées a 'avance
en fonction d’un éventail de choix qui a été préérabli et 'éleve est dirigé par le systeme
sur le trajet correspondant 4 une réponse qu’il n'a pas construite mais choisie»
(Not, 1979, p. 75) parmi différentes possibilités acceptables éventuellement sur le
plan scientifique, mais aussi normativement sur le plan social.

Traitement des données

Les résultats aux différentes sous-échelles se répartissent comme suit (tableau 1).
Les moyennes observées a 'échelle de mesure du lieu de contrdle tendent 4 indiquer
un sentiment de contrdle relativement faible par rapport aux conditions d’ensei-
gnement et aux impacts des pratiques d’enseignement sur les apprentissages réalisés
par les enfants. Le résultat & Péchelle «style», qui recouvre les représentations que
partagent les intervenants par rapport 4 I'importance relative des disciplines, tend
a indiquer une reconnaissance des disciplines dites secondaires (sciences humaines,
sciences de la nature, anglais, formation religieuse, arts et formation personnelle
et sociale) mais indique aussi une nette tendance 2 privilégier les disciplines dites
principales (frangais, mathématiques). Les résultats obtenus aux sous-échelles qui
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décrivent les modeles d'intervention éducative (MIE) privilégiés tendent 4 dénoter
une nette préférence pour les méthodes d’interstructuration cognitive. Les résultats
obtenus indiquent une tendance 4 privilégier secondairement les modeles d’auto-
structuration cognitive puis ceux dits d’hétérostructuration coactive.

De prime abord, ces résultats peuvent sembler intrigants au regard des compor-
tements observés de la part des sujets par rapport aux deux variables (lieu de contréle et
représentation des disciplines) qui, théoriquement, devraient s'avérer les principaux
prédicteurs des modeles d’intervention éducative privilégiés. En effet, une localisation
relativement externe du lieu de contréle ainsi qu'une représentation des disciplines
qui maintient une distinction qualitative entre matieres principales et matieres secon-
daires devrait, selon nos hypothéses, mener 2 observer une tendance 4 privilégier
les modeles coactifs ou les modeles traditionnels.

Tableau 1
Statistiques descriptives des résultats aux diverses sous-échelles
Ldc Style MIE! MIE? MIE? MIE*
Minimum 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
Maximum 15,000 13,000 6,000 5,000 6,000 6,000
M 9,008 6,611 3,317 2,468 3,032 5,198
o’ 2,799 2,485 1,256 1,143 1,480 0,996

Pour tenter d’éclairer quelque peu la situation, nous avons procédé 2 une série
d’analyses de régression postulant la linéarité des interrelations entre les variables
cognitives (lieu de contrdle et représentations), considérées en tant que variables
indépendantes (prédicteurs'?), et les modeles d’intervention éducative privilégiés,
considérés en tant que variables dépendantes.

Dans le cadre de cette étude, nous considérons la linéarité de la relation entre
une ou plusieurs variables indépendantes et une ou des variables dépendantes. La
linéarité est ici comprise au sens algébrique du terme. Elle ne signifie donc que le
fait que I'expression mathématique de la relation théorique entre deux variables est
une fonction linéaire correspondant 4 une équation de type y = ax + b (Ratkowski,
1990). Le postulat implicite est donc que la valeur de la variable indépendante «x»
correspond 2 la mesure précise d’un phénomene réel alors que la valeur de la varia-
ble dépendante «y» est une valeur évaluée, relative. Dans le contexte qui nous inté-
resse, ce postulat se défend aisément. En effet, une structure psychologique stable,
par exemple le lieu de contréle, ou un élément de structure, par exemple une repré-
sentation sociale, trouve plus aisément une manifestation directe dans le cadre
d’une situation de mesure (utilisation d’une échelle psychométrique) qu'une pré-
férence de style pédagogique ou une perception générale de ce qui caractérise
'apprentissage de I'éleve. Le lien proposé entre les deux types d’informations re-
cueillies concerne donc des entités qui sont qualitativement différentes. Lune peut
étre plus facilement mesurée; la seconde, plus facilement estimée.
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Les mesures effectuées dans le cadre de cette recherche permettent donc d’inférer
que Pinternalité du lieu de contréle (résultats élevés 4 I'échelle) savere étre le prin-
cipal prédicteur d’une tendance 4 privilégier les méthodes d’interstructuration cogni-
tive (coefficient de régression R?=0,281; dl = 2; ot = 0,001). Labsence de diffé-
renciation qualitative entre les domaines disciplinaires chez les enseignantes et les
enseignants s avére étre aussi un prédicteur puissant de la tendance A privilégier ces
méthodes (coefficient de régression R? = 0,232; dl = 2; o = 0,009). En contrepartie,
Pexternalité relative du lieu de contréle savére étre un bon prédicteur d’une pré-
férence pour les méthodes coactives (coefficient de régression R*= 0,526; dl = 2;
o = 0,002). Cela s’avere aussi lorsqu'on observe une tendance 4 la différenciation
de Pimportance des disciplines secondaires et principales, tendance qui veut quon
privilégie la maitrise des contenus des matiéres dites principales (coefficient de
régression R?= 0,571; dl = 2; o = 0,003). L'analyse des interactions entre les deux
variables prédictrices par rapport 4 la variable «<méthode d’interstructuration co-
gnitive» permet, par ailleurs, d’identifier un puissant effet d’interaction entre ces
variables (coefficient de corrélation multiple * = 0,293; F = 5,755; o = 0,004)

permettant d’affirmer la linéarité de la relation.

Interprétation des résultats

Bien qu’ils soient limités & un échantillon relativement restreint de sujets, les
résultats actuels tendent 4 confirmer hypotheése de Pexistence d’une étroite interre-
lation entre le sentiment de contréle que 'enseignant détient par rapport a 'objet
d’apprentissage, sa perception du réle moteur de I'enfant dans la construction des
apprentissages et la sélection d’'un modele d’intervention éducative. Les enseignants
qui manifestent un lieu de contrdle plus interne tendent  privilégier les méthodes
d’interstructuration cognitive alors que les enseignants qui manifestent un lieu de con-
trdle plus externe privilégient les méthodes d’autostructuration ou d’hétérostructuration
cognitive. La variation dans la sélection privilégiée de 'une ou l'autre de ces méthodes
pourrait bien résulter de la perception que chaque intervenant a du caractere con-
traignant des exigences administratives vis-a-vis le curriculum (importance de «coller
au programme» ou de «passer au travers des exigences des programmes»).

Lanalyse des résultats obtenus lors de la mesure des structures de régression de
la variable «style» (représentations de 'importance relative des disciplines) va aussi
dans ce sens. Si on considere la différence d’origine du lieu de controle et des repré-
sentations sociales congues en tant que structures cognitives, on peut conclure que
le sentiment de contréle et la conception générale du réle respectif de Pintervenant
(médiateur) et de I'apprenant (sujet construisant de fagon individuelle ses con-
naissances) ainsi que la reconnaissance de la nature sociale du savoir (discipline
scolaire) sont les principaux facteurs déterminant le modéle d'intervention éducative
privilégié. La différence de choix entre méthodes d’hétérostructuration coactive et
méthodes d’interstructuration sera déterminée principalement par la reconnaissance
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consciente de la nature du savoir disciplinaire en tant que réagencement contex-
tualisé d’une représentation sociale de la réalité.

Conclusion

Malgré le caractere limité et restreint de notre échantillon (174 sujets), malgré
le fait qu’il s’agisse d’un échantillon de convenance et malgré les limites inhérentes
4 notre instrument, les résultats présentés dans cet article portent i réflexion. En
effet, 4 notre connaissance, il s’agit d’une des premiéres recherches au Québec qui ne
se limite pas 4 'exploration et 4 I'analyse des structures des représentations sociales
des enseignants au regard d’un objet particulier; au contraire, il sagit d’'une recherche
qui tend 4 identifier un lien structurel entre des caractéristiques individuelles (lieu de
contrdle), un produit social partagé par ces individus (représentation des disciplines)
et des profils de pratiques pédagogiques privilégi¢es (MIE). Ce type de modélisation
des interactions entre caractéristiques cognitives, caractéristiques sociales et pratiques
individuelles est marqué par notre orientation résolument constructiviste. D’ailleurs,
si, comme 'affirme Perret-Clermont, «dans certaines conditions, une situation d’inter-
action sociale qui requiert que les sujets coordonnent entre eux leurs actions ou quils
confrontent leurs points de vue peut entrainer une modification subséquente de la
structure cognitive individuelle» (Perret-Clermont, 1981, p. 197), alors I'identifi-
cation de la fonction de régulation des représentations devient cruciale dans I'ana-
lyse des pratiques professionnelles. Dés lors, I'identification de profils cognitifs et
de leurs correspondances avec I'intégration de représentations sociales particulieres
a des sous-groupes d’individus permet de mieux cerner ce qui explique apparente
identité des discours que peuvent partager des enscignants en rapport avec leurs
pratiques professionnelles et avec la perception qu'ils entretiennent de leurs cliente-
les. Pourtant ces mémes intervenants entretiennent ou privilégient des pratiques
potentiellement contradictoires. Un tel type d’analyse pourrait également orienter
les processus de formation et les modalités d’intervention & mettre en place, étant
donné la prise en considération de plusieurs composantes de la relation éducative
dans leurs interrelations.

Cela va dans le sens des plus récentes recherches dans le domaine des représen-
tations sociales. Le fait que, dans les limites de notre recherche, nous puissions identifier
des indicateurs de concordance entre un élément de la structure cognitive et un type
de représentation, d’une part, et l'identification systématique de modeles d’inter-
vention éducative privilégiés, d’autre part, s'integre dans le modele d’Abric (1994)
pour qui les représentations sont 2 la fois cognitives et sociales. La représentation
suppose un sujet actif et requiert donc qu’elle soit soumise aux régles qui régissent les
processus cognitifs. Néanmoins, étant sociale, la mise en ceuvre de ces mécanismes
cognitifs (caractéristiques individuelles) est directement déterminée par les conditions
sociales dans lesquelles s’¢labore ou se transmet une représentation. Or, le champ
du social engendre des regles qui peuvent étre trés différentes de la logique cognitive.



732 Revue des sciences de I’éducation

Les résultats préliminaires obtenus dans le cadre d’une autre recherche (Larose,
Lenoir et Bacon, 1994) qui porte sur les représentations d’enseignants face a l'interdis-
ciplinarité scolaire et 2 I'intégration des matiéres tendent & confirmer cette contradic-
tion partielle entre dogique cognitive» et dogique sociale». Dans cette recherche, nous
avons constaté une tendance chez des enseignants 2 associer trois concepts (Pappren-
tissage, la compréhension et le savoir) en tant que composantes de la représentation
du rapport de I'éleve au savoir. Néanmoins, les mémes enseignants associaient forte-
ment le concept de savoir et celui d’apprentissage 4 I'intégration de contenus disci-
plinaires et 2 la transmission de contenus procéduraux. La compréhension peut étre
ici associée A I'interface entre l'intégration par I'éleve de contenus disciplinaires
(mémorisation) et la capacité d’utiliser des opérateurs mentaux (contenus procé-
duraux); cette interface semble indépendante d’une compréhension d’ensemble des
interrelations entre objets d’apprentissage 4 I'intérieur d’une méme discipline ou des
interrelations entre les objets traités dans diverses perspectives disciplinaires. Dans
cette recherche, nous inférions que I'identification marquée chez les sujets de I'échan-
tillon entre le concept de savoir et des contenus d’apprentissage ou des produits expé-
rientiels pergus comme des contenus quasi disciplinaires (savoirs, savoir-faire), ainsi que
la présence de structures d’association entre les concepts d’apprentissage et de compré-
hension, agissaient en faveur de la formulation d’une hypothése de prédominance des
approches d’héwérostructuration cognitive de type coactif.

Les enseignants sont 4 la fois des étres humains pourvus de caractéristiques
cognitives propres et des gestionnaires de processus de formation dont les structures
et les logiques leur demeurent souvent étrangeres. Les structures des programmes ainsi
que la délimitation des objets propres  chaque champ disciplinaire demeurent externes
al'enseignant. Si les structures qui définissent enseignement, les contenus et les objectifs
des programmes sont imposées aux enseignants, la gestion de la relation pédagogique
ainsi que des modalités d’encadrement des apprentissages des éléves leur sont intégrale-
ment dévolus. Lenseignant se trouve donc au centre d’'une double relation d'interac-
tion. D’une part, il peut développer un sentiment de contréle relativement faible
sur sa pratique s'il se réfere au cadre administratif, mais, d’autre part, il peut aussi
développer un sentiment de contréle faible ou élevé par rapport 4 sa pratique selon
la représentation qu'il partage de divers objets, tels I'importance sociale relative des
diverses matieres, le rdle de I'éléve par rapport 2 la construction de ses propres
structures, etc. On peut donc inférer que la capacité que 'enseignant aura de modifier
ses propres représentations sera déterminée par la perception qu’il développe de
son rapport global 4 un environnement social particulier.

Silindividu considére pouvoir jouer un rdle essentiellement proactif par rapport
audit environnement, il peut se distancier d’une représentation de I'éléve en tant que
consommateur de contenus externes, prédéterminés et, en conséquence, se distancier
d’une conception dominante qui hiérarchise les savoirs sociaux et, partant, les univers
disciplinaires. Malgré ce qui précéde, le méme individu peut évaluer de fagon réa-
liste son rapport avec sa structure d’emploi et ne percevoir qu'une capacité d’action
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limitée au regard de I'organisation actuelle des contenus d’apprentissage (objectaux
et procéduraux). Il évalue ne pouvoir agir que de fagon trés marginale sur la struc-
ture des programmes, par exemple, et per¢oit sa marge de manceuvre en ce qui a
trait 2 'enseignement comme étant relativement limitée. Lenseignant manifestant
un lieu de contréle relativement interne peut donc privilégier, théoriquement, un
modgle d'intervention éducative (U'interstructuration cognitive, par exemple), mais
en appliquer un autre sur le plan de l'intervention éducative formelle (Chétérostructu-
ration cognitive de type coactif) dans la mesure o1 il le pergoit comme plus pertinent
aux contraintes systémiques.

Cette derniére réflexion jette un éclairage qui relativise fortement I'évaluation
des probabilités d’efficacité des processus de formation continue des maitres axés
sur 'interdisciplinarité scolaire. Elle tend 4 renforcer 'hypothese de Lenoir (1991) &
Peffet que les pratiques pédagogiques ne puissent guere, dans le contexte actuel, dépas-
ser une approche intégratrice des matitres ou des contenus disciplinaires puisque
le dépassement de ces dernitres requiert une reconceptualisation radicale du rapport
au savoir que les intervenants entretiennent. Or, pour que cette reconceptualisation se
transcrive au sein des pratiques pédagogiques, il faudrait que la représentation que
ces mémes intervenants inteégrent ou développent de leur rapport aux contraintes
structurales se modifie. Il faudrait enfin que la conceptualisation d’ensemble des
curricula du primaire soit modifiée et que ceux-ci permettent 'harmonisation entre
le discours du ministére de 'Education, le cadre de gestion de I'intervention péda-
gogique et un enseignement qui reconnaisse le role de médiateur de I'enseignant,
par |2 le role prépondérant de I'éleve dans la construction de ses apprentissages, la
dimension médiatrice indispensable qui s'établit entre le sujet apprenant et les objets
qu’il objective (Lenoir, 1993, 1994¢), ainsi que, en conséquence, la primauté des
«processus structurants» sur les contenus disciplinaires.

Tant que cette harmonisation ne sera pas assurée, on risque fort d’identifier chez
les enseignants une conception de I'enseignement centrée sur la transmission de
contenus déclaratifs et procéduraux relevant d’univers (domaines disciplinaires) qui
peuvent étre pergus comme paralleles ou catégorisés hiérarchiquement. Dans un con-
texte olt la tiche de I'éléve consiste 2 intégrer des contenus déclaratifs et procéduraux
qui lui sont préexistants, la tiche de I'enseignant est double. Elle réside dans la trans-
mission de ces contenus ou dans I'exposition de I'éléve & ces contenus, ainsi que
dans la création des conditions qui en optimisent I'intégration par le sujet. Si les
domaines sont paralleles, chaque discipline étant congue comme d’une importance
relativement égale, on pourra privilégier les méthodes d’hétérostructuration de type
coactif. Si les domaines sont pondérés de fagon hiérarchique, on pourra privilégier
les méthodes pouvant étre associées 4 l'autostructuration cognitive. Dans les deux cas,
la question qui se posera 4 'enseignant est de connaitre le nombre et 'importance
des matitres qui peuvent se préter 4 des pratiques intégratrices. Dans les deux cas
aussi, le discours sur I'interdisciplinarité risque fort de se résumer 2 'énoncé d’une
conception utopique de I'enseignement largement déconnectée de la représentation
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que les intervenants partagent par rapport 2 leur réle réel ainsi qu'a leur position
dans la relation pédagogique vécue au quotidien.

NOTES

Cette recherche en cours, menée dans le cadre des travaux du Laboratoire de recherche interdisci-
plinaire en didactique des disciplines (LARIDD), a été rendue possible grice 4 une subvention du
Fonds pour la formation de chercheurs et 'aide 2 la recherche (FCAR n° 94-NC-0952). Nous
tenons 4 remercier les enseignantes et les enseignants qui ont participé & ce jour  la réalisation
de cette recherche.

Pour rappel, Postic définit la relation éducative comme «I’ensemble des rapports sociaux qui s'éta-
blissent entre I'éducateur et ceux qu'il éduque, pour aller vers des objectifs éducatifs, dans une
structure institutionnelle donnée, rapports qui possédent des caractéristiques cognitives et affec-
tives identifiables, qui ont un dérouf)ement, et vivent une histoire» (Postic, 1979, 21-22). C’est
dans le cadre de ces rapports sociaux particuliers, du fait qu'ils sont orientés vers des finalités
annoncées impliquant 'appel 2 des objets de savoir, qu’ils sont mutuellement acceptés, quils sont
inscrits dans un espace et dans une c{uréc déterminés et qU'ils sont évolutifs, que des modeles
d’intervention éducative sont congus et actualisés en fonction des conceptions du systeme ainsi
constitué (généralement appelé aujourd’hui systéme didactique) et de ses composantes.

Par rapport au savoir, il faut entendre ici, de fagon générique, 1 la fois les représentations évoquées
de ce qu'est le savoir et des modalités d’accession 2 ce savoir, c’est-a-dire le processus d’océjec-
tivation par lequel I'étre humain vivant en société donne du sens 1 la réalité qu'il produit, ce que
Chevallard (1989) appelle un systtme de conceptualisation qui renvoie  des objets culturels. Le
rapport au savoir est donc avant tout social avant d’étre individuel; il est un «processus créateur
pour penser et agir, faisant de tout sujet un auteur de savoir (Beillerot, 1989, 202) socialement
et spatiotemporellement déterminé. Il renvoie, sur le plan éducatif, 4 un autre sens, celui qui
reléve de la fonction enseignante: «comment, sinon faire naitre, du moins entretenir et développer
le désir de savoir, comment permettre 'appropriation des savoirs, matériau méme de I'évolution du
processus créateut, et ce, aussi bien chez les sujets-auteurs individuels que collectifs?» (Zbid., 202).

Sous I'appellation «méthodes d’autostructuration cognitive», Not (1979) regroupe les «méthodes
actives» appartenant 2 'Ecole nouvelle et les pédagogies non directives qui, si elles relévent de
finalités distinctes et poursuivent des objectifs différents, se compénétrent néanmoins sous certains
aspects au niveau le plus général des finalités et 4 celui des procédures mises en place. Il ne peut
étre évidemment question ici de rappeler les différences entre les nombreux courants qui peuvent
étre rattachés A ces méthodes et de les caractériser les uns par rapport aux autres.

Les enseignantes et les enseignants de I’échantillon rejoint par Lenoir (1991) nattribuent pas 4
I'expression «matiéres de base» le méme sens que De Landsheere (1979) ou Legendre (1988). Pour
la majorité des répondants (66 %), les matiéres de base sont «celles qui sont essentielles 4 la poursuite
des études, qui se trouvent au fondement de rout savoir, qui donnent accés 4 'apprentissage des
autres matiéres, qui sont donc des préalables constituant les apprentissages fondamentaux. Pour
les autres (24 %), les matiéres de base sont celles qui sont essentielles 2 la formation de [étre
humain en ce qu’elles lui permettent de fonctionner dans la vie, étant immédiatement applicables
dans le quotidien et étant des moyens d’assurer la réussite sociale, dans le quotidien comme
ultérieurement» (Lenoir, 1992, 29).

Laction didactique porte sur les rapports de sujets apprenants 4 des objets d’enseignement et im-
plique la prise en compte d’'un ensemble d’interactions interagissantes (Lenoir, 1991) inscrites
dans un cadre spatiotemporel scolaire et constituées par la «série d’échanges organisés entre
trois familles de variables (les variables lides aux €éléves, les variables liées 4 I'enseignant, les
variables liées au savoir) [...] fonctionnellement liées dans la réalisation [...] d’une tiche finalisée»
(Jonnaert, 1991, 23).
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7. Notre traduction.

8. Pour la premiere phase de notre recherche, les commissions scolaires dont la juridiction s'exerce sur
le territoire de I'tle de Montréal ainsi que sur celui de la ville de Québec n’ont pas été incluses.

9. Cette classification est directement inspirée des travaux de Not (1979, 1987).

10. Lerecoursa l’exprcssion «méthodes coactives» renvoie au sens que Littré accorde au terme «coaction»,
soit « la fois la présence de deux sujets intervenant dans la méme activité, mais aussi I'idée
; . ; ; . .
que I'un des deux est contraint par I'autre 4 ne pas faire ceci ou cela» (Not, 1987, 21). En plusde
réduire le sujet apprenant 3 un pseudosujet, la coaction implique que I'éléve recourt 2 la «machine»,
cest-a-dire 4 tout support matériel qui est organisé pour assurer la régulation du déroulement
des activités d’apprentissage et des réponses fournies par I'éleve. Il peut s'agir de fiches, d’un
cahier d’exercices, d’'un manuel organisé dans cette perspective, d’'un programme informatique, etc.

11. Linculcation, prise dans le sens défini par le Petst Robert de graver, de «faire entrer (quelque chose)
dans Pesprit [de quelquun] d’une fagon durable, profonden, est caractéristique des méthodes qui
font appel aux théories béhavioristes et qui recourent au conditionnement opérant, aux méca-
nismes de répétition et de renforcement. Ce type d’intervention était déja largement utilisé par
les pédagogies traditionnelles, conscientes de la faiblesse de 'impact du discours magistral,en
recourant aux exercices d’application et de mémorisation.

12. Enstatistique, on appelle, d’une part, prédicteur ou variable prédictrice une variable indépen-
dante et, d’autre part, variable 2 prédire ou variable 2 expliquer une variable dépendante. Prédire
signifie que, sur la base d’une valeur connue propre 2 une ou 2 plusieurs variables indépendantes,

ar exemple le rendement 2 la mesure du lieu de contréle, on pourra systématiquement estimer
Ea valeur approchée qui correspond 4 la répattition des comportements des mémes sujets ou de
sujets équivalents lors d’une mesure effectuée par rapport 4 une variable dépendante (Rouanet
et Leroux, 1993).

Abstract—This article presents preliminary and partial results of a research of Québec primary
level teachers’ social representations of an interdisciplinary curriculum. Following a discussion
of the ambiguities that surround the concepts of interdisciplinarity and subject integration, the
authors propose an intervention model and present the concepts underlying an exploratory
research project. The results seem to show a positive relationship between a non-hierarchical
representation of school subjects and a intervention model supporting an interdisciplinary
approach.

Resumen — El articulo presenta resultados preliminares y parciales de una investigacién sobre
las representaciones sociales de la interdisciplinaridad escolar entre las maestras y los maestros
del primario en Québec. Después de haber subrayado la ambigiiedad que habita los conceptos
de interdisciplinaridad y de integracién de materias en el mundo de la educacién, los autores
esquizan un modelo de intervencién educativa y presentan los conceptos que apoyan el estudio
exploratorio. Los resultados tienden a mostrar una relacién positiva entre una represen-
tacién no jerarquizada de las materias escolares y un modelo de intervencién educativa que
favorece una prictica interdisciplinaria.

Zusammenfassung — Dieser Artikel legt vorldufige Teilergebnisse einer Untersuchung vor,
die sich mit den sozialen Vorstellungen der schulischen Interdisziplinaritit unter den Québecker
Volkschullehrkriften befasst. Nachem sie die Unklarheit hervorgehoben haben, in der sich
die Begriffe der Interdisziplinaritit und der Ficherintegration im Erziehungswesen befinden,
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skizzieren sie ein Modell des pidagogischen Vorgehens und legen die Begriffe dar, die dieser
vorliufigen Studie zugrundeliegen. Die Ergebnisse weisen auf ein positives Verhiltnis zwischen
einer nicht hierarchisierten Vorstellung der Schulficher und einem pidagogischen Modell,
das eine interdisziplinire Praxis begiinstigt.
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