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CHAGRIN D’ECOLE

L’enseignant en vacances qui, dans un moment de détente, ouvre pour le plaisir la derniére ceuvre de Daniel Pennac,

Chagrin d’école, se retrouve pris au piege d’'une mise en abime étourdissante.

En effet, quand un enseignant ou une enseignante lit du Pennac, il a souvent I'impression d’entendre un ami de la famille. Il y
a chez cet auteur une telle parenté dans la pensée que chacun de ses mots, chacune de ses réflexions réconforte. Le livre
de Pennac confronte et conforte nos intuitions et nous donne I'impression de faire partie d’'une famille dont il est le pere

spirituel.

Dans Comme un roman, Pennac nous amenait déja a réfléchir sur I'école a travers I'acte de lire. En proposant des pratiques
pour cultiver le goQt de lire, cet ouvrage a influencé nos fagons d’aborder la lecture. Elle devient avec Pennac un moyen de
progresser sur le plan personnel et intellectuel. Ce livre fait partie de la bibliotheque idéale du nouvel enseignant en quéte
d’idées pour éperonner la curiosité intellectuelle des jeunes qui lui sont confiés, de tous ces esprits si vulnérables et

influencables qui ne demandent qu’a étre bien nourris.

Dans Chagrin d’école (voir la recension a la rubrique Lus, vus et entendus), I'auteur nous parle de cette école qui est celle de
tous les espoirs, de toutes les aspirations et aussi parfois, de toutes les désillusions. Ce lieu est investi de tous les espoirs
des parents a I'égard de leurs enfants. C’est une course a relais faite de victoires et d'échecs, d’'ou la plupart sortent

gagnants, mais d’autres ne sortent jamais.

En effet, il est triste de dire que pour plusieurs enfants, I'école est le lieu de tous les désenchantements. Dans ce livre devenu
prix littéraire, I'auteur nous parle de la réalité de ces enfants en difficulté dans le systeme de I'éducation, de ceux qui se

battent pour « y » arriver. Mais arriver « & quoi »?

lls ne le savent pas eux-mémes, ce vers quoi ils peinent, mais ils sentent dans le regard de leurs parents et de leurs

enseignants qu’ils ne sont pas a la hauteur et qu’ils n'y arriveront jamais.
lls se battent, ces enfants, pour faire partie du peloton, pour étre dans la course et faire leur petite place au soleil.

A sa facon, Martin Lajeunesse avait offert en 2005, au Congrés de I'’Association québécoise des troubles d’apprentissage
(AQETA), un témoignage qui avait soulevé I'auditoire en faisant part de sa longue ascension et de sa persévérance pour

devenir ce bel adulte, bien dans sa peau malgré sa dyslexie.

L’AQETA, dans ce domaine, fait un travail digne de mention pour démystifier les troubles d’apprentissage et démonter les
préjugés dont sont victimes ces enfants intelligents. Ceux-la dont I'identité se résume trop souvent a une pathologie :

dyslexie, dysorthographie, ou autre.
lls deviennent donc ce trouble, qui met en sourdine des qualités gu'ils n'ont pas la chance de dévoiler.

Pennac, qui a pris un an pour apprendre la lettre A, est devenu enseignant et auteur prolifique a succes. Destin particulier,
direz-vous, mais il nous faut entendre ce discours singulier pour mieux saisir la réalité des troubles que vivent certains

éleves. Nous, les profs qui, de fagon générale, n'avons pas eu a vivre les affres des pannes d’apprentissage.

camille.marchand@mels.gouv.gc.ca
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ENTREVUE

RENCONTRE AVEC PIERRE LEBUIS, FORMATEUR EN ETHIQUE ET CULTURE RELIGIEUSE
par Guy Lusignan

Vie pédagogique a rencontré Pierre Lebuis®, professeur au Département de sciences des religions a I'Université du Québec
a Montréal (UQAM), pour avoir son point de vue sur son expérience de formateur pour le programme Ethique et culture
religieuse (ECR), qui sera implanté en septembre 2008. Au cours de I'entrevue, Pierre Lebuis nous a fait part de ses
perceptions a I'égard des défis a relever, des attentes des formateurs, du réle de I'université et des raisons qui I'ont amené a

s’impliquer.

Vie pédagogique — EST-CE QUE LE NOMBRE D'ENSEIGNANTS A FORMER PRESENTE UN DEFI IMPORTANT?

Pierre Lebuis — Il ne fait aucun doute que les défis a relever dans la formation en éthique et culture religieuse sont
nombreux et de différents ordres. Le premier, et ce n'est pas le moindre, est effectivement le nombre d’enseignants a former
d’ici 'automne 2008, soit plus de 20 000 au primaire et pres de 2 400 au secondaire. C'est un chantier social trés exigeant,
puisque I'on commence I'implantation du programme avec tout le monde en méme temps, mais je crois que le modéle
retenu par le MELS — qui améne des enseignants et des conseillers pédagogiques a se donner une formation pour, a leur
tour, former les enseignants de leur commission scolaire — présente de nombreux avantages. Cette approche favorise le
développement d’'une expertise locale et régionale pour donner a tous les enseignants, dans un premier temps, une
formation de base qui les sensibilise au nouveau programme, et ensuite, pour les soutenir et les accompagner a plus long

terme.

V. P. — LE CARACTERE DE NOUVEAUTE DU PROGRAMME ETHIQUE ET CULTURE RELIGIEUSE PRESENTE-T-IL UN DEFI ADDITIONNEL?

P. L. — Avec le programme ECR, nous sommes en présence de quelque chose de tout a fait inédit. Les enseignants doivent
acquérir des savoirs dans les domaines de I'éthique et de la culture religieuse, auxquels s’ajoute la pratique du dialogue.
Dans ce cas, il s’agit d'une compétence nouvelle pour la majorité des enseignantes et des enseignants du primaire et pour
ceux du secondaire qui étaient responsables de I'enseignement religieux confessionnel. Dans le nouveau programme, le
phénomene religieux et le domaine de I'éthique ne sont pas abordés de la méme maniére qu'ils I'étaient dans les
programmes antérieurs. Il est désormais question de compréhension du phénomeéne religieux et de réflexion sur des
guestions éthiques. Il faut faire un travail important de compréhension du programme ainsi que du contexte social dans
lequel il s’inscrit. Pour ce qui est du contexte, les enseignants devront étre conscients que le Québec est pluraliste et
multiculturel, méme si ce phénomene peut présenter un visage différent selon les régions, et que la société actuelle n'est

plus monolithique depuis bien longtemps, si tant est qu’elle I'ait déja été.

V. P. — COMMENT EST ABORDEE LA QUESTION DE LA POSTURE?

P. L. — La question de la posture du personnel enseignant est une grande nouveauté dans le programme ECR, car on
demande a I'enseignant de faire preuve de neutralité, ou du moins d'impatrtialité, ce qui suppose qu’il ne doit pas faire valoir
ses opinions ou ses croyances personnelles. Cet aspect du programme implique une attention particuliére sur le plan de la
formation continue. La compréhension de la question de la posture a adopter varie selon les personnes a qui on s’'adresse et
selon la fagon dont elles se situent par rapport aux programmes en vigueur. Par exemple, on peut constater que le rapport
gue plusieurs personnes entretiennent avec I'enseignement religieux confessionnel est assez ténu, a cause de la place que
la religion occupe dans leur propre vie. En fait, le rapport que les gens entretiennent notamment avec le phénomeéne religieux

va certainement influencer la réception du nouveau programme, et il importe d’étre conscient de cette réalité. Toutefois, dans
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I'ensemble, on peut dire que les discussions relatives a la posture sont facilitées chez un grand nombre d’enseignants qui

percoivent le programme comme un champ disciplinaire parmi d’autres, un objet de culture qui ne les améne pas a se
positionner personnellement. Les résistances les plus grandes viennent de personnes qui, par conviction, acceptent mal que
I'école ne joue plus un réle dans la transmission des croyances religieuses. Les formateurs doivent surtout mettre en
évidence que la responsabilité des enseignantes et des enseignants, au regard de la mission de I'école, est d'étre des
passeurs culturels et gu'ils doivent favoriser, a travers la pratique du dialogue, I'ouverture aux autres, a la diversité et a

l'importance d’un vivre-ensemble harmonieux.

V. P. — LES ATTENTES DES FORMATEURS INTERFERENT-ILS AVEC LE MODELE DE FORMATION?

P. L. — Le modéle de formation retenu, basé sur les principes de la communauté d’apprentissage, repose sur la participation
des gens et sur la réflexion critique, ce qui nécessite de nombreux échanges. Un climat de confiance mutuelle doit s'étabilir,
qui prend du temps a étre mis en place. Méme si le programme de formation a été construit en collaboration et que les
contenus et les approches pédagogiques sont le résultat d’'une entente commune, on doit étre conscient, au moment de la
formation, que les formateurs sont souvent en « état d’'urgence » dans leur milieu et qu’ils ne voient pas toujours I'utilité
immédiate de certaines discussions ou activités. Alors qu’on souhaite une appropriation du programme qui fait une large
place a la compréhension de ses multiples dimensions et a la réflexion, les formateurs se trouvent souvent dans une situation
qui exige l'action, soit de devoir former dans un trés court laps de temps d’importantes cohortes d’enseignantes et
d’enseignants qui ont des rapports différenciés a ces nouveaux objets d’études que sont I'éthique et la culture religieuse. Il
faut toujours se rappeler que dans leur milieu, les formateurs peuvent rencontrer jusqu’a cent personnes a la fois. Ce sont
des conditions trés difficiles, et plus les participants sont nombreux, plus le défi est grand. Les responsables de la formation
régionale doivent avoir présent a I'esprit que I'implantation d’'un nouveau programme génére de l'insécurité et que les
formateurs locaux cherchent & maitriser un certain nombre d’éléments et a développer une plus grande confiance en soi en
vue de pouvoir répondre adéquatement aux questions des enseignants qu'ils rencontrent. Conséquemment, il faut savoir
apporter des ajustements en cours de formation pour répondre aux attentes particulieres des formateurs locaux. C'est une
réalité qui impose de faire des choix didactiques et des liens avec le travail qu'ils font dans leur milieu. L'angle privilégié est
toujours celui d’assurer la maitrise du programme d’ECR. Dans cette perspective, un des grands défis de la formation est
d’étre capable de s’ajuster le mieux possible aux multiples attentes, parfois méme contradictoires, sur le plan des

connaissances, des valeurs et des attitudes.

V. P. — COMMENT LE PROGRAMME DE FORMATION TIENT-IL COMPTE DU FAIT QUE LES FORMATEURS AURONT A TRAVAILLER AVEC DES
ENSEIGNANTS EXPERIMENTES?

P. L. — Dans les cours de formation, les responsables doivent toujours avoir présent a I'esprit que les formateurs
s’adresseront a des enseignants expérimentés et qu'il est trés important pour eux de se sentir préts a répondre a leurs
attentes. C’est la un aspect majeur de la formation qui incite a étre le plus concret possible pour tenir compte de la réalité

avec laquelle les formateurs ont & composer.

Lors d'une séance de formation régionale, un formateur a cru bon de faire une présentation théorique a ses pairs concernant
le processus de changement, pour expliquer ce qui arrivait au moment de I'implantation d’'un nouveau programme. Certains
participants ont assez mal réagi. Leur message était clair : « Demain, je dois présenter le programme a des enseignants de
ma commission scolaire; je ne veux pas de théorie sur le processus de changement, je veux savoir ce que je vais dire ou
faire si I'on me pose telle ou telle question. » Cet exemple démontre bien que les formateurs locaux sont effectivement dans
I'action et qu’ils veulent maitriser des outils qui leur permettent de répondre aux attentes qu’ils anticipent chez les

enseignants. Dans un tel contexte, il faut toujours chercher a saisir ce qu'’ils ont besoin de connaitre a propos du programme



au regard de leur role de formateur; il faut aussi étre attentif a la facon de le présenter, pour qu'ils puissent réinvestir ces
facons de faire dans leurs propres activités de formation. Il est essentiel de les aider a développer des compétences en
animation. Cela implique évidemment que, dans la formation, on modélise des facons de faire qui les rendent actifs et qu'on
propose des activités qui les ameneront a faire appel a leurs connaissances et a leur savoir-faire professionnel, sans les
infantiliser comme cela arrive parfois dans certaines activités de formation qui se veulent proche de la pratique. Pour tenir
compte de cette réalité, on proposera des activités qui interpellent les personnes sur le plan intellectuel et qui générent
suffisamment de matériaux pour qu’au moment de I'objectivation, elles comprennent bien 'intention qui était derriere
I'activité, constatent les liens avec le programme d’ECR et envisagent les retombées possibles pour la formation qu’elles

feront en aval sur le plan local.
V. P. — LA VERITABLE PRIORITE N'EST-ELLE PAS L'IMPLANTATION DU PROGRAMME?

P. L. — Comme formateur de formateurs, on doit tenir compte de plusieurs facteurs qui peuvent interférer avec la formation.
Mentionnons, entre autres choses, la perception que les enseignants ont du programme de formation par compétences, du
programme ECR, des universitaires et méme des « fonctionnaires » du MELS ou de leur commission scolaire. Il est
impossible d’en faire abstraction. Au contraire, il faut étre bien conscient de cet arriére-plan. Les perceptions des gens
doivent faire I'objet de discussion et de réflexion de maniere a ce qu'ils se rendent eux-mémes compte que la priorité est
l'implantation du programme. Cette réalité oblige a trouver des moyens pour rendre le programme vivant, de fagon a mettre
en lumiére la marge de liberté et de responsabilité qu’il confére a I'enseignant en tant que professionnel. Il faut faire des
ponts entre les activités régionales de formation, les activités locales de formation et la pratique enseignante. Cela demande
d’'étre a I'écoute des formateurs pour saisir ce qui a du sens pour eux, en les encourageant a exprimer ce qu’ils pensent et en
travaillant a bien cerner leurs préoccupations, tout en acceptant de ne pas avoir de réponses a toutes leurs questions, ce qui

oblige, de part et d’autre, & composer avec une part d’'incertitude.
V. P. — C’EST SANS DOUTE UN PROGRAMME DE FORMATION QUI DEMANDE AUX FORMATEURS DE SE REMETTRE EN QUESTION?

P. L. — Il faut étre conscient qu’au cours de leur formation, notamment quand on traite d'éthique, les formateurs sont
amenés a se questionner sur leurs valeurs, tant sur le plan professionnel que sur le plan personnel, et qu’il importe de les
soutenir dans leur démarche de réflexion. Certaines activités doivent viser a clarifier leur propre rapport aux valeurs. Je fais
avec eux un exercice qui permet de prendre conscience que chacun est tributaire de son histoire et que les valeurs d’'un
individu changent ou se modulent selon les cycles de vie et les expériences vécues. De plus, je leur propose des activités qui
les amenent & réfléchir sur le fait qu'il y a des différences dans I'importance accordées aux valeurs, puisque certaines sont
centrales et revétent aux yeux de la personne un certain caractére de permanence, alors que d’autres sont plus

contextualisées.
V. P. — QUELLE PLACE OCCUPE LA PRATIQUE DU DIALOGUE EN COURS DE FORMATION?

P. L. — La pratique du dialogue est un élément important du programme ECR. C’est une dimension sur laquelle j'ai
beaucoup travaillé au cours des ans. On explore a fond cet aspect dans les rencontres de formation. Les personnes
présentes aux cours doivent se familiariser avec divers aspects du dialogue, car elles auront a aborder cette question dans
les formations locales et a discuter avec les enseignants de la meilleure fagon de le pratiquer avec les éléves dans leurs
classes. Pour cette raison, je crois essentiel de fournir aux formateurs des occasions de pratiquer le dialogue. Cela permet
de présenter un coffre & outils général qui sert a I'animation de discussions et qui, quel que soit le sujet, permet de relancer
des questions, d’'expliciter des réponses, de créer des liens, de chercher la cohérence des propos ou de voir les

présupposeés.



On constate souvent que les formateurs percoivent la pratique du dialogue vécue dans les ateliers de formation comme
difficilement transférable dans les classes avec les éléves. Les gens disent, & propos des discussions auxquelles ils
participent : « Entre nous, c’est facile, car nous sommes des adultes, mais en classe avec des éléves, cela ne se passe pas
de la méme fagon. » Les personnes se font une certaine représentation selon laquelle, dans un groupe a l'université, les
adultes sont « polis », ce qui ne saurait étre le cas avec des jeunes. Dans ce contexte, la responsabilité de I'animateur est de
créer un espace de discussion et de respect pour amener les membres du groupe a donner leur point de vue et a identifier et
analyser des phénoménes, selon des regles qui permettent de faire une investigation sérieuse et d’instaurer un véritable
dialogue, comme on devra le faire en classe avec les éléves. L'important, dans la pratique du dialogue, est d’'amener les
formateurs dans des zones « sensibles », ce qui est souvent le cas quand il est question d’éthique et de religion, et de les
inciter a dire ce qu'ils pensent vraiment. Les formateurs doivent prendre conscience que, dans la pratique du dialogue, il
importe que chacun donne son opinion et présente des arguments pour la soutenir, dans I'optique d’une contribution a un
discours commun qui se construit. lls doivent se rendre compte que c’est au moment ou I'on fait face a des points de vue
contradictoires qu'il faut se dire ce qui est le plus important, ce que I'on pense valable et préférable dans la situation, ce que
I'on souhaite et ce que I'on veut faire ensemble. Si on ne va pas jusque-la, on ne va nulle part, sinon sur le terrain confortable
des opinions superficielles ou sur celui, inconfortable, de I'affrontement. Dans cette perspective, il est nécessaire d'amener
les gens a séparer leur identité personnelle de leur capacité a réfléchir avec les autres dans un contexte donné, évitant de
confondre le travail de délibération sur des idées, dont les leurs, avec des attaques personnelles contre leurs fagons de
penser, d’agir ou d’étre. De plus, dans les ateliers de formation, il importe de réserver des moments pour entrevoir avec les
formateurs comment tout cela est possible avec des éléves et quelles sont les conditions de la pratique du dialogue en
classe. Pour ma part, mes nombreuses années d’expérience en milieu scolaire dans I'animation de discussions a visée
philosophique, tant au primaire qu’au secondaire, m'ont démontré la capacité des éléves a participer a des échanges

structurés ou ils apprennent a penser en communauté de recherche.
V. P. — QUEL EST LE ROLE DES UNIVERSITES DANS LA FORMATION CONTINUE DES ENSEIGNANTS?

P. L. — Au cours des trente derniéres années, il y a eu plusieurs modéles de formation dont la plupart étaient basés sur des
programmes menant a des certificats ou a des baccalauréats. Les modeéles actuels de formation continue, basés sur les
communautés de recherche et les communautés d'apprentissage, ont incité les universités a modifier leurs offres de
formation. Désormais, elles doivent travailler en partenariat avec le MELS et les commissions scolaires. Les universitaires
doivent apprendre a travailler autrement avec les enseignants et ils doivent tenir compte de la culture du milieu et des

perceptions réciproques. Mais cela ne va pas nécessairement de soi, a cause des cultures institutionnelles différentes.
V.P.— Y A-T-IL UN CHOC DES CULTURES INSTITUTIONNELLES?

P. L. — Dans le cas précis du programme de formation en éthique et culture religieuse, les tables régionales mises en place
par le MELS favorisent la rencontre des cultures et des expertises différentes et aménent les divers représentants a discuter
des meilleurs dispositifs a mettre en ceuvre pour favoriser la formation continue. Il y a la un jeu d'interpellation mutuelle et
d’'influence réciproque. Les universitaires apportent leur expertise, comme les autres partenaires apportent la leur. Cette
rencontre des cultures permet de se donner une compréhension commune du programme, a partir de la contribution de

chacun.
V. P.— IL Y A DONC NECESSITE D'APPRENDRE A TRAVAILLER AVEC DIFFERENTS PARTENAIRES EN FORMATION CONTINUE?

P. L. — Il est prioritaire que les départements a l'intérieur des universités, les universités entre elles et les autres partenaires,

comme les commissions scolaires et le MELS, apprennent a travailler ensemble afin de mobiliser toutes les ressources et



d’'établir une convergence des différentes expertises pour offrir la meilleure formation possible. Peut-étre que les meilleurs
plans de formation mettant a contribution toutes les ressources restent encore a inventer. Toutefois, I'expérience actuelle
démontre que la construction d’'un plan de formation en partenariat prend sans doute un peu plus de temps, mais que les
résultats sont plus probants, car on vise le développement d'une expertise locale et régionale qui devrait pouvoir se maintenir

a long terme avec la collaboration des partenaires.

EN GUISE DE CONCLUSION

Selon Pierre Lebuis, avec le changement majeur opéré par I'implantation du programme d’'éthique et de culture religieuse et
le modéle régional retenu par le MELS pour assurer la formation continue dans le domaine, nous nous trouvons a un moment
clé pour la formation au Québec. M. Lebuis considére que les professeurs d'université ont un réle a jouer et une
responsabilité sociale a cet égard. Bien entendu, il exprime des points de vue critiques, mais le plus important pour lui est
d’'ceuvrer a implanter un programme dont on a largement besoin comme société et de poursuivre le travail en collaboration
avec les milieux, au-dela de I'opération immédiate de mise en ceuvre des plans régionaux de formation. Pour lui, il est
nécessaire de réhabiliter 'espace de la réflexion critique sur des questions relatives a I'éthique et de développer une
meilleure connaissance du phénomeéne religieux vu comme un objet de savoir, selon la mission propre de I'école. Il estime
gue la pratique du dialogue représente un élément fondamental auquel les activités de formation continue (et de formation
initiale) doivent accorder une place centrale, si on veut que cette pratique s'implante réellement dans les écoles et qu’elle soit

un outil pour assurer un meilleur vivre-ensemble.

M. Guy Lusignan est consultant en éducation.

1 Larencontre a eu lieu le 18 décembre 2007.

Bref apercu de la carriére professionnelle de Pierre Lebuis

Aprés des études en philosophie, Pierre Lebuis compléte une formation en psychopédagogie a 'lUQAM et devient, en
1972, enseignant de morale dans une commission scolaire de I'lle de Montréal. Conseiller pédagogique durant trois ans
et agent de développement pédagogique au ministére de I'Education, il poursuit des études universitaires de deuxiéme
et de troisieme cycle et devient, en 1984, professeur au Département de sciences des religions a 'TUQAM. Malgré un
intermede de quelques années en dehors de la recherche et de I'enseignement universitaire, toute sa carriére est
orientée vers la formation initiale et continue des enseignants. Tout au long de sa vie professionnelle, il participe aux
débats sur la place de la religion et de la morale a I'école. Depuis le début des années 2000, il a été membre de
plusieurs tables de concertation et de comités d’experts sur le programme d’éthique et de culture religieuse. Depuis la
mise en place du plan de formation continue en éthique et culture religieuse, il participe a trois équipes régionales dans
la région de Montréal, il est impliqué directement et de facon réguliere dans des activités de formation dans deux de ces
régions, en plus de participer occasionnellement a des activités dans d’autres régions du Québec. Lors du deuxiéme
forum national en éthique et culture religieuse, organisé par le MELS en mars 2007, il a fait une présentation intitulée

« La pratique du dialogue : considérations pédagogiques » (http://www.ecr.qc.ca/). Enfin, en collaboration avec son

collegue Jean-Pierre Béland, de I'Université du Québec a Chicoutimi, il a dirigé un ouvrage collectif publié aux Presses

de I'Université Laval (2008), Les défis de la formation a I'éthique et a la culture religieuse.


http://www.ecr.qc.ca/

DOSSIER

DE LA FORMATION INITIALE A LA FORMATION CONTINUE : UN CONTINUUM A CONSTRUIRE

Quels sont les enjeux de la formation des enseignants et des enseignantes pour le développement de leurs compétences
tout le long de leur carriére? lls sont nombreux; et il devient essentiel, en ces temps de changements, de poser la question et
d’essayer d'établir des balises pour guider la réflexion sur cette question. D’ailleurs, les observateurs constatent que I'identité

enseignante est amenée a se redéfinir et le rapport a la discipline enseignée est en train de se transformer.

Les enseignants sont appelés a se centrer davantage sur les éléves que sur la discipline et « I'enjeu essentiel, des lors, pour
les enseignants en formation, est de les aider & entrer dans une pensée didactique avant tout réflexive ».* Dans cette
perspective, la formation initiale et la formation continue se situent sur un continuum dans lequel I'enseignant et I'enseignante
sont parties prenantes. lls en sont les principaux acteurs. Le référentiel de compétences professionnelles élaboré par le
ministére de I'Education, du Loisir et du Sport (MELS) est un outil intéressant en ce sens.

La question de l'identité enseignante se jumelle a la question de I'éthique professionnelle. Dans cette perspective, n'est-il pas

nécessaire de préciser les aspects qui touchent a I'engagement dans la profession et a sa fonction sociale?

La formation initiale, la formation en milieu de pratique et la formation continue exigent une concertation des acteurs qui met
en évidence que I'enseignement ne comporte pas seulement I'acte enseigner et que cette fonction recoupe un ensemble
d’activités fort diversifiées.

Enseigner n’est plus uniqguement transmettre des connaissances! C’est aussi, pour I'enseignant, placer I'éléve dans des
conditions qui lui permettront de s’approprier des savoirs. Dans ce contexte, la concertation est essentielle pour donner a la
formation son sens et sa fonction premiere; elle est également nécessaire pour garantir aux jeunes enseignants et

enseignantes une insertion professionnelle harmonieuse dans la profession.

En décrivant les passerelles qui ont été établies entre la formation initiale et la formation continue, le présent dossier

comporte des descriptions de projets qui ont été mis en place dans des milieux diversifiés.

Dans un premier temps, Caroline Gaudreault nous dresse un portrait de la perspective du Conseil supérieur de I'éducation du

Québec qui est intéressant a découvrir, car depuis prés de 50 ans, cet organisme guide les orientations ministérielles.

Camille Deslauriers et Marie-Héléne Proulx ont recueilli les propos de deux enseignantes pour lesquelles la formation

continue est une réalité.

Autour d’'une table se sont réunis des pédagogues qui nous ont parlé de leur cheminement. Leurs propos, recueillis par Guy

Lusignan, nous permettent de bien cerner les enjeux d'une formation en continuité.

Un bel exemple de I'apprentissage continu est celui gu’entraine I'implantation du programme d’éthique et de culture

religieuse. Notre collaboratrice Camille Deslauriers relate ici I'expérience d’enseignants et d’enseignantes de I'Estrie.

Pour sa part, Julie Desjardins fait une étude comparative de modéles de formation mis en ceuvre au Québec et aux Etats-
Unis.
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Peut-on parler de compétences professionnelles sans se doter d'outils pour les évaluer? Elie Tarakdjian nous propose une

démarche proactive pour travailler en collégialité.

Pour illustrer nos propos sur la formation des enseignants, nous relatons des expériences qui ont été vécues dans différentes

régions du Québec, entre autres dans Sorel-Tracy, Beauport et Saguenay-Lac-St-Jean.

La recherche-action peut également permettre a des enseignants de s’approprier des outils de formation continue. Jocelyne

Cauchon et Ginette Plessis-Bélair nous en donnent un bel exemple.
Mais dans le contexte actuel, quelle formation choisir? Martine Sabourin nous convie a une réflexion sur le sujet.
Le portfolio peut également devenir un outil de formation; Christine Couture nous en fait la démonstration.

Pour terminer, Serge Beaucher nous informe au sujet des outils disponibles pour la formation continue et nous fait part des
effets de certains instruments développés par le Centre de transfert pour la réussite éducative au Québec (CTREQ), a savoir

Dans les bottines de Benoit, Appui-motivation et Pare-chocs.

Nous espérons que ce dossier pourra bien démontrer I'importance d’inculquer I'esprit de la formation continue dés le début

de la formation initiale.
Bonne lecture!

Camille Marchand

! Sabine VANHULLE, dans La didactique : comment la construire et I'enseigner, PUF, 2007.
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> UNE IDENTITE A DEFINIR

LE DEVELOPPEMENT DE LA PROFESSION ENSEIGNANTE : LA PERSPECTIVE DU CONSEIL SUPERIEUR DE
L’EDUCATION DU QUEBEC

par Caroline Gaudreault
INTRODUCTION

Depuis sa création, en 1964, le Conseil supérieur de I'éducation s’est toujours intéressé a la profession enseignante. Déja,
son deuxiéme rapport sur 'état et les besoins de I'éducation (1965-1966), intitulé L’enseignant face a I'évolution scolaire,
témoignait de sa préoccupation a I'’égard du statut des enseignants et de la professionnalisation de I'enseignement. Dans un
nombre important d’avis et de rapports sur |'état et les besoins de I'éducation, le Conseil a abordé directement ou
indirectement des questions relatives au personnel enseignant du primaire et du secondaire et, a I'occasion, des autres
ordres d’enseignement. Mais ce sont surtout les trois documents suivants qui constituent des étapes marquantes de la
réflexion du Conseil sur la profession enseignante : La condition enseignante (avis publié en 1984), La profession
enseignante : vers un renouvellement du contrat social (rapport 1990-1991) et Un nouveau souffle pour la profession
enseignante (avis publié en 2004). Dans ces trois écrits, le Conseil traite du développement de la profession enseignante
sous ses différents aspects, en tenant compte de la situation de I'’éducation durant ces différentes années. lls serviront de

trame de fond au présent article.
L’ENSEIGNEMENT SUR LA VOIE DE LA PROFESSIONNALISATION

Le contexte des années 1980 est particulierement difficile pour le personnel enseignant, tant du point de vue des conditions
de travail qu’en ce qui a trait a la professionnalisation : tensions syndicales/patronales, organisation de la tache qui ne
favorise pas I'exercice de I'autonomie professionnelle (tache alourdie, mise en disponibilité, changement de champs
d’enseignement, d’écoles ou de classes, « minutage », etc.), entrée difficile dans la profession et peu de place laissée a
l'autonomie et au jugement professionnels (programmes a objectifs et sous-objectifs multiples, guides pédagogiques

détaillés). Il s'agissait la de difficultés majeures qu'il fallait surmonter.

Le Conseil a fait ainsi porter I'avis publié en 1984 sur les conditions d’exercice de la profession enseignante, plus
particulierement sur I'influence des réalités sociales sur I'école et le travail des enseignants, la tache d’enseignement, le
rapport des enseignants avec les éleves et les autres intervenants en éducation, la formation et le perfectionnement des

enseignants et, enfin, la dimension professionnelle de I'enseignement.

Le Conseil affirme, dans cet avis, que I'acte d’enseigner doit étre envisagé comme un acte professionnel a part entiére et que
les enseignants exercent une véritable profession. Il constate toutefois que la pratique quotidienne de I'enseignement n’est
pas forcément en concordance avec cette conception de I'acte d’enseigner. Méme si les enseignants se considérent comme
des professionnels, ils ne se sentent pas pour autant reconnus ni valorisés comme tels par la société. De plus, I'acte

d’enseigner ne se traduit pas nécessairement par une véritable autonomie professionnelle.

Par ailleurs, il ne fait pas de doute pour le Conseil que le rehaussement des exigences dans la formation générale et la prise

en charge de la formation pédagogique par les universités ont conduit a une meilleure considération des enseignants dans le
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monde des professions libérales. Il est d’avis que le statut professionnel des enseignants réside surtout dans la formation

gue I'on exige d’eux relativement a la culture générale, a la maitrise des champs du savoir et a la formation
psychopédagogique spécifique. Il signale d'ailleurs un progrés notable sur le plan de la formation pédagogique depuis les
années 1960. Les enseignants montrent désormais une motivation réelle envers la dimension pédagogique de leur métier et

un désir grandissant de I'exprimer.

Le Conseil reconnait que la nature du service public des écoles pose cependant une limite a I'autonomie professionnelle des
enseignants, car, dit-il, le systéme public d'éducation possede ses valeurs, ses objectifs, des politiques pédagogiques et des
programmes de formation. Bien que I'enseignant puisse et doive participer a la définition de ce qui oriente I'éducation, il ne
peut bénéficier d’'une autonomie totale sur le « quoi » et le « pourquoi » de son enseignement. Dans I'ensemble, le Conseil
considére toutefois que I'enseignant des années 1980 dispose d’'une autonomie relativement plus grande, si 'on compare sa
situation avec celle qui prévalait 30 ans auparavant, a une époque ou les programmes étaient définis dans le détail, les
examens, davantage centralisés et les méthodes et le matériel didactiques, prescrits. Il constate également que la situation
des enseignants s’est beaucoup améliorée, notamment sur le plan des conditions salariales, des avantages sociaux et des

conditions de travail.
LA SPECIFICITE DE LA PROFESSION ENSEIGNANTE

Dans les années 1990, le terrain parait mdr pour une réflexion en profondeur sur la profession enseignante. Des
changements sociaux, culturels et économiques requierent des adaptations majeures de la part des enseignants, autant en
ce qui concerne leurs taches que relativement a la complexité de la fonction qu'ils exercent. Parmi les changements vécus a
cette époque, on note la baisse démographique des jeunes, I'immigration, la diminution du financement du secteur public, les
exigences de performance dans un contexte de mondialisation et la mutation des valeurs, de la culture et de la famille. Le
Conseil consacre donc son rapport sur I'état et les besoins de I'éducation de 1990-1991 a la question de la profession

enseignante.

Ce rapport réoriente de fagon majeure et cristallise les éléments de réflexion au sujet de la profession enseignante. Il ne
porte pas — comme c’était le cas de I'avis de 1984 — sur la condition enseignante, mais plutot sur la profession elle-méme. Le
Conseil réitére son adhésion a une conception de I'enseignant qui le décrit comme un professionnel. Il reconnait également

le caractere distinct de I'acte d’enseigner et soutient que ce caractére distinct définit en quelque sorte la profession.

Le Conseil trace quatre dimensions qui définissent la nature et la spécificité de I'acte d’enseigner. Enseigner est un acte
réfléchi et non la pure exécution mécanique d’'une tache; il exige de la réflexion sur I'action d’enseigner et doit inclure la
transformation de cette expérience en un savoir organisé. C'est aussi un acte interactif ou relationnel, puisqu’il met en
relation deux personnes dans un rapport d'aide et de soutien visant le développement éducatif de I'éléve. L'acte d’enseigner
est complexe; il comprend des taches trés diversifiées et exige un large éventail de compétences qui vont au dela de la
dispensation de cours et de la transmission d’information et de connaissances. C’est enfin un acte professionnel qui requiert

de l'autonomie, qui comporte des exigences éthiques et qui revét un caractére de service a la collectivité.

Le Conseil estime gu'il faut pousser plus loin la perspective professionnelle de I'acte d’enseigner dans le sens d'un
professionnalisme ouvert et collectif : collégialité et responsabilité collective concernant la réussite éducative des éléves;
concertation institutionnelle; perfectionnement et soutien mutuels entre pairs; éthique de service public par un engagement

au service de la qualité et de la réussite et par la participation des personnels professionnels au débat public.
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Le rapport de 1990-1991 appuie donc un mouvement de professionnalisation déja bien amorcé. Il constitue I'un des

éléments qui inspireront la réforme de la formation initiale des enseignants au milieu des années 1990, réforme qui sera

désormais davantage orientée vers I'enseignement vu comme une profession.
UN AUTRE PAS DECISIF VERS LA PROFESSIONNALISATION DE L’ENSEIGNEMENT

La conjoncture des années 2000 est, quant a elle, plus favorable a la professionnalisation que ne I'était celle des années
1990. En effet, des éléments comme la réforme de I'éducation, 'avenement d’'un nouveau référentiel de compétences pour
I'enseignement, le développement de la recherche en éducation, notamment sur I'enseignement, et I'élargissement des
pouvoirs du personnel enseignant par la création d’instances de participation professionnelle constituent des leviers
importants pour le développement de la profession enseignante. lIs offrent en quelque sorte au personnel enseignant une

plus grande marge de manceuvre pour le développement de ses compétences et de son autonomie professionnelle.

Pour le Conselil, la réforme de I'éducation vient appuyer le mouvement de professionnalisation de I'enseignement, dans la
mesure ou celle-ci s'"accompagne d'une décentralisation des responsabilités et laisse une plus grande latitude d'action aux
acteurs de I'éducation, tout particulierement au personnel enseignant. C’est dans ce sens qu’elle permet une reconnaissance
de I'expertise pédagogique des enseignantes et des enseignants, sollicite I'exercice de leur jugement professionnel, implique
un élargissement des compétences professionnelles que I'on requiert d’eux, les convie a un partenariat avec les autres
acteurs de I'éducation et favorise leur autonomie professionnelle et leur plus grande responsabilisation a la fois individuelle et

collective.

Des ajustements sont également apportés aux compétences attendues chez le personnel enseignant. Ainsi, en 2001,
I'avénement d’un nouveau référentiel de compétences pour la formation initiale a I'enseignement permet de tenir compte des

nouvelles exigences dans la sphére des compétences du personnel enseignant.

Le nouveau référentiel de compétences pour I'enseignement précise les connaissances, les habiletés et les attitudes
nécessaires a I'exercice de la profession enseignante et guide ainsi I'élaboration des programmes de formation initiale a
I'université. Pour le Conseil, ce référentiel de compétences refléte une conception plus affirmée de I'enseignant comme un
professionnel et permet la mise en place d’'une formation initiale davantage axée sur un modeéle professionnel; de plus,
I'élaboration de ce référentiel constitue une mesure majeure en ce qui a trait au développement de la profession enseignante

et il est au cceur des changements apportés depuis une quinzaine d’années a I'organisation de la profession.
LA VALORISATION DE LA PROFESSION ENSEIGNANTE

Au début des années 2000, le Conseil est sollicité par le ministre de I'Education d’apporter un éclairage nouveau sur la
profession enseignante. Son avis de 2004 porte cette fois sur les fondements de la profession enseignante et sur le sens a
donner a son développement dans une perspective de valorisation. Il y trace le portrait de I'évolution de la
professionnalisation de I'enseignement, rappelle les principaux acquis sur lesquels se fonde la profession et propose des

balises pour soutenir la poursuite du mouvement de professionnalisation de I'enseignement.

Le Conseil rappelle, dans cet avis, que I'enseignement constitue une profession, que 'acte d’enseigner est un acte complexe
et que la relation aux éléves est au cceur de la profession enseignante. |l expose aussi les exigences et les devoirs qui
incombent a I'enseignant professionnel : réflexion sur sa pratique et contribution au développement de la profession; travail

d’équipe et établissement de relations professionnelles avec les autres acteurs de I'éducation; développement de son
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jugement professionnel; exigence d’autonomie et de responsabilité dans le cadre d'un service public.

Aprés une analyse de la signification de la profession enseignante et de ses acquis, le Conseil propose trois orientations pour
donner un nouveau souffle a la profession enseignante. Selon la premiéere orientation, il faut assurer une reléve de qualité en
misant sur des normes professionnelles élevées pour la profession enseignante. La deuxiéme orientation recommande de
soutenir le développement continu des compétences professionnelles du personnel enseignant et de reconnaitre
officiellement I'expertise ainsi développée. Enfin, la troisiéme réitére I'importance de soutenir I'autonomie professionnelle du
personnel enseignant dans I'organisation de son travail, mais également de promouvoir la participation du personnel

enseignant a la gestion de la profession.
LA GESTION DE LA PROFESSION ENSEIGNANTE

Déja dans son avis publié en 1984, le Conseil aborde la question des modes d’organisation de la profession. |l constate que
les enseignants ne sont pas assez présents dans les mécanismes de gestion de leur profession. Bien qu'il reconnaisse que
la voie syndicale est nécessaire et contribue a améliorer la qualité des services éducatifs, elle lui parait limitée en ce qui
concerne la régulation de I'exercice de la profession. Le Conseil est d'avis que la formation d’une corporation professionnelle
n'est pas une formule miracle capable de corriger toute situation, mais il demeure convaincu qu’'un mode d’organisation qui
adopterait des mécanismes d’encadrement similaires constituerait un fondement utile pour renforcer la confiance du public a
I'endroit de la profession enseignante. Par ailleurs, il estime que I'adoption d’un code d’éthique pourrait promouvoir des

valeurs et des idéaux qui serviraient aussi d’inspiration aux enseignants.

Ce débat autour de I'opportunité de la création d'un ordre professionnel pour le personnel enseignant se polarise au début
des années 2000. En 2002, I'Office des professions du Québec reconnait le caractére professionnel de I'enseignement au
sens du Code des professions. Cependant, il conclut que les mécanismes actuels d’encadrement de la profession sont

appropriés, moyennant quelques ajustements, et que la création d'un ordre professionnel n’est donc pas nécessaire.

En 2004, le Conseil aborde la question de la gestion de la profession enseignante de fagon plus large, en proposant une
réflexion collective sur les parameétres de régulation et d’encadrement de la profession dans une perspective de
professionnalisation et de valorisation. Ainsi, il propose de confier a une commission indépendante, formée d’'une majorité
d’enseignants, le mandat de redéfinir les parametres de la gestion de la profession enseignante. Cette commission devrait
notamment déterminer a quels acteurs devrait incomber la responsabilité de la gestion de la profession enseignante et quelle

structure (comité, commission, office, régie, ordre professionnel ou autre) serait la mieux en mesure d’assumer cette fonction.

Enfin, bien que la question de I'encadrement soit fort importante pour la régulation de la profession, selon le Conseil, elle ne
doit toutefois pas faire oublier 'importance de poursuivre le mouvement de professionnalisation de I'enseignement ni occulter

la réflexion sur ses fondements.
CONCLUSION

La valorisation de la profession enseignante au primaire et au secondaire doit, selon le Conseil, d'abord trouver sa source
dans une valorisation intrinséque chez les membres de la profession eux-mémes. C’est aux enseignants qu’'incombe la
responsabilité premiére de leur identité et de leur devenir professionnels. Il lance donc une invitation aux enseignantes et aux
enseignants a miser sur le développement continu de leurs propres compétences, la revendication de la reconnaissance de

leur expertise et I'appropriation d'une plus grande responsabilité dans I'exercice et la gestion de leur profession. Dans le but
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de poursuivre la professionnalisation de I'enseignement, le Conseil propose donc de miser sur les possibilités qu’offre la

situation actuelle, qui favorise notamment une plus grande autonomie professionnelle, 'amélioration des compétences, le
travail en collaboration et la valorisation intrinséque de la profession. Il appartient désormais aux enseignants de tirer parti de

cette conjoncture pour développer une véritable identité professionnelle.

M™ Caroline Gaudreault est agente de recherche a la Direction des études et de la recherche du Conseil supérieur
de I'éducation.

REFERENCES BIBLIOGRAPHIQUES

CONSEIL SUPERIEUR DE L’EDUCATION. Un nouveau souffle pour la profession enseignante, avis au ministre de
I'Education, Québec, 2004, 124 p.

CONSEIL SUPERIEUR DE L’EDUCATION. La profession enseignante : vers un renouvellement du contrat social, rapport
annuel 1990-1991 sur I'état et les besoins de I'éducation, Sainte-Foy, 1991, 57 p.

CONSEIL SUPERIEUR DE L’EDUCATION. La condition enseignante, avis au ministre de I'Education, Sainte-Foy, 1984, 219
p.

PINARD, Hélene. Les positions récentes du Conseil supérieur de I'éducation sur divers themes en lien avec la préparation du

rapport annuel 2001-2002 : quelques notes, document de travail, mai 2002, 60 p.



15

UNE ROUTE PAVEE D’ENCRE ET DE MOTS
par Camille Deslauriers

« Sait-on le chemin que parcourt en nous un livre, dans 'emmélement des saisons, des agissements et des réves? »,
demande Robert Lalonde dans Le Vacarmeur, notes sur I'art de voir, de lire et d'écrire. Lynda Dion, enseignante de francgais
a I'école secondaire Mitchell-Montcalm, de la Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke, pourrait répondre qu’une
route pavée d’encre et de mots mene parfois trés loin. Car ses deux grandes passions, la lecture et I'écriture, I'ont incitée
plus d’'une fois a sortir des sentiers battus : monter un cours de création littéraire au secondaire — le premier du genre au
Québec —, écrire un roman collectif avec des éléves en difficulté, mettre sur pied un grand concours littéraire pour les jeunes
de deuxiéme cycle du secondaire des écoles publiques de la Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke (Sors de ta
bulle), constituent trois de ses plus cheres réalisations. Avec une passion communicative, elle nous raconte son itinéraire

professionnel.

Nous nous sommes rencontrées le 10 décembre 2007. En début d’entrevue, Lynda Dion m’avertit, en riant : « Tu veux la
vérité? Moi, je n'ai pas un destin ordinaire! » Si elle enseigne au secondaire, m'explique-t-elle, « c’est un accident... »
D’abord, en 1981, elle termine un baccalauréat en littérature francaise et entreprend ensuite sa scolarité de maitrise en
linguistique — une étude sémiotique de Madame Edouarda, de Georges Bataille — a I'Université Laval, a Québec. Mais
bient6t, 'appel du voyage se fait sentir et pendant la rédaction de son mémoire, elle se rend jusqu’en Afrique... A son retour,
en 1984, elle déménage en Estrie pour des raisons familiales et se retrouve animatrice socioculturelle a I'école La
Frontaliére, a Coaticook : « J'étais allée donner mon nom pour faire de la suppléance, mais ils cherchaient une animatrice
socioculturelle. J'avais beaucoup d’expérience d’animation auprés des jeunes, j'avais écrit du théatre, je faisais de la
chanson et j'avais fait de la mise en scéne, alors ils m’ont engagée et c’'est ainsi que je suis entrée au secondaire. » Un an
plus tard, elle décide d’abandonner sa maitrise sur Madame Edouarda. « Moi, je suis une décrocheuse universitaire, ricane-t-
elle. J'ai décroché a deux chapitres de la fin du mémoire. Ma directrice était tellement découragée! Cette premiere maitrise-
Ia, c’'était une fausse balle... » Elle poursuit : « Aprés quatre ans comme animatrice a I'école La Frontaliére, je souhaitais
travailler auprés d’'un nombre d’éléves plus restreint et j'avais le sentiment que je pouvais transmettre des connaissances. En
1988, je me suis donc inscrite a I'Université de Sherbrooke a un programme visant I'obtention d’un certificat d’aptitudes
professionnelles en enseignement au secondaire. Comme j'étais une mére monoparentale et que je n'avais pas les moyens
d’'arréter de travaliller, j'ai fait mes cours sur deux ans, a temps partiel. Et, en 1990, j'ai demandé a mes superviseurs de
pouvoir faire mes stages en enseignant. A I'époque, nous avions cette possibilité... Alors jai été engagée au Centre Le
Goéland, une école secondaire pour les raccrocheurs, ou j'ai fait mon stage en quatrieme secondaire, sous la supervision de
Pierrette Denault. A la session d’automne, Pierrette et moi avions chacune notre classe et nous travaillions en équipe. A la
session d'hiver, il n'y avait pas assez d'inscriptions, si bien que je n'ai pas été engagée. Toutefois, j'ai poursuivi mes stages
dans la classe de Pierrette. Cette enseignante est restée et restera pour moi un modéle de prof qui, a quelques années de sa
retraite, était encore trés ouverte, trés stimulée par les jeunes et vraiment passionnée. L'année suivante, j'étais engagée a
I'école Mitchell-Montcalm; et ca fait dix-sept ans que 'y enseigne. Mais I'animatrice en moi est toujours tres présente. La
réforme, pour moi, ce n'est pas trés compliqué. Monter des projets dans une finalité pédagogique, je suis tombée la-dedans
guand j'étais petite, comme Obélix dans la potion magique! Au fond, je crois qu’on pourrait faire faire tous les apprentissages
en créant ou en faisant réaliser des projets. Ce qui est difficile, avec la réforme, c’est I'évaluation, parce qu’'on ne maitrise pas

bien les critéres d’évaluation et parce qu'évaluer des compétences, cela a vraiment entrainé un changement de paradigme. »
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ECRIRE ET FAIRE ECRIRE

Pendant toutes ces années d’enseignement, un seul regret semble subsister : « Moi, en fait, ce que je voulais, c’était
écrire... », confie Lynda. Ainsi, elle a d’abord écrit un roman — La promesse de I'opium, encore inédit pour le moment — dans
le cadre d’un programme de compagnonnage avec I'écrivain Michel Gosselin, un programme offert en collaboration avec
I'Union des écrivaines et des écrivains québécois (UNEQ) et I'Association des auteures et des auteurs des Cantons de I'Est.
Ensuite est venu le désir d'aller plus loin et de commencer une nouvelle maitrise. En 2002, elle prend une année en
traitement différé et elle s’inscrit au programme de maitrise en études littéraires, I'Université de Sherbrooke, qui donne la
possibilité de suivre un cheminement en création littéraire. Durant sa scolarité, elle a I'occasion d’étre correctrice dans un
cours de création littéraire donné aux étudiants du baccalauréat — cours qui était assuré par sa directrice, M™® Nathalie
Watteyne — et c’est pour elle la chance d’acquérir des compétences pour évaluer des projets en création. « J'ai rédigé le
volet création de mon mémoire, La dérive des continents ordinaires, pendant cette année ou je n’enseignais pas. J'ai aussi
mis sur pied le concours littéraire Sors de ta bulle et j’ai préparé mon cours de création littéraire, qui a été offert pour la
premiére fois & 'Ecole Mitchell-Montcalm en 2003-2004. Le volet réflexion, Ecrire et enseigner au secondaire : la création
littéraire en question, quant a lui, a été rédigé aprés que j'aie donné le cours de création littéraire & ma premiére cohorte.

C’était une maniére de mettre les choses en perspective. J'ai déposé mon mémoire en 2005. »

Enseigner la création littéraire a 30 jeunes de quatriéme et de cinquiéme secondaire — des filles et des garcons, précisons-le
— qui décident délibérément de s’inscrire a ce cours optionnel de quatre périodes par neuf jours, ou on leur demandera de lire
des textes et encore des textes, et d'écrire des nouvelles, des récits en prose poétique et méme de la poésie, comment est-
ce possible, vous demandez-vous? D’abord, précisons que I'école Mitchell-Montcalm est une école a vocation artistique, ou
I'on enseigne la musique et les arts. Or, comme le souligne Lynda : « Au secondaire, I'écriture est la seule forme d'art qui
n'est pas exercée. Si on est capable d’enseigner les autres formes d’art, pourquoi pas celle-la? C'est un peu ¢a, le pari a
I'origine des cours de création littéraire. Ma publicité se fait dans mes cours de frangais. J'ai toujours animé des ateliers
d’écriture et mes éléves en redemandent! Mais le seul préalable au cours de création, c'est d’avoir réussi sa troisieme
secondaire, et non d’avoir des bonnes notes en francais... Mes anciens éléves créent donc un noyau dur et les autres ont

entendu parler de moi par le bouche a oreille. »

Autrement dit, son amour des mots semble contagieux... Mais comment Lynda fonctionne-t-elle, au juste, dans ses cours de
création littéraire? Elle explique : « Parfois, nous faisons des exercices d'écriture automatique, pour déclencher I'inspiration.
J'ouvre un livre au hasard, par exemple, je leur dicte une phrase-départ et je leur donne quinze minutes pour continuer le
texte. Ou encore, j'écris au tableau une banque de mots tirés d’un poéme. Mais la plupart du temps, on part d’'une ceuvre
contemporaine (un extrait de roman ou un roman, une nouvelle, un poéme), on I'analyse et on observe ce qu'ily a
d’intéressant, de singulier dans ce texte. Ensuite, chacun se lance un défi pour explorer un nouveau procédé d'écriture, par
exemple : “ Je vais essayer d'écrire de facon imagée ” ou “ Je vais faire la narration a la deuxieme personne du singulier ”.
Au début de I'année, je fais de la modélisation pour les initier a I'analyse de textes et aux commentaires critiques. Et
tranquillement, plus I'année avance, plus ils travaillent de facon autonome, en cellules. lls écrivent un premier jet en classe
et retravaillent le texte a la maison. Tantét, ils se critiquent en grand groupe, mais le plus souvent, ils le font en sous-groupes.
lIs fonctionnent en trois cellules de neuf éléves et ils se sont donnés des noms d'équipes : les picotins de la plume, les
libertins... Je fais une photocopie de leur texte que je remets aux membres de leur cellule. lIs le lisent, 'annotent et ils ont
une discussion sur les points forts et les points faibles qu'ils ont relevés, dans le but de réécrire leur texte en s'inspirant des
commentaires de leurs collégues. Il faut les entendre se critiquer, entre eux! C'est vraiment étonnant. A la fin de I'année, ils

ont un vocabulaire gu’ils n'avaient pas en bouche au début de I'année et ils ont véritablement développé leur sens critique!
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Les jeunes ont besoin d’étre poussés. En général, je crois qu’on n’exige pas assez d'eux... »

Par ailleurs, Lynda tient & souligner I'importance de I'ouverture de I'équipe-école et de la direction dans ce type de projet : « A
partir du moment ou j'ai commenceé a enseigner, on a su reconnaitre mon désir d’'innover et on m'a soutenue dans mes
projets. Ce n’est pas le cas dans toutes les écoles. Il faut que le milieu scolaire fasse une place aux profs qui sont
passionnés. C’est important de le dire, parce que les enseignants se déploient dans la mesure ou le milieu reconnait le
potentiel qui dort en chacun d’eux. Quand j'ai voulu mettre sur pied ce cours, j'ai préparé un document qui a d( étre accepté
par mes collegues du conseil d'école. Ensuite, il a été présenté au conseil d'établissement. Bien sir, pour gu'il soit offert, il
fallait qu'il y ait un minimum de trente éléves qui choisissent de le mettre a leur horaire. Mais c’est aussi un choix d’école. Je
souhaiterais vraiment qu’apres avoir lu le présent article, les enseignantes et les enseignants intéressés a donner le cours
me fassent signe. Parce qu’en faisant I'état présent de la recherche, pendant ma maitrise, j'ai envoyé des courriels un peu

partout pour vérifier si un tel cours existait ailleurs et je me suis apercue que j'étais une pionniére. »

Oui, M™ Dion est réellement une pionniére. Et le mot parait faible. Parce qu’en cours d’entrevue, j'apprends que I'implication
de cette enseignante dans son milieu ne s’arréte pas la. Depuis plusieurs années, elle enseigne également aux éleves en
difficulté, a des groupes qu’elle appelle des groupes de « mise a niveau. » Elle les fait écrire eux aussi, et ils en retirent plaisir
et fierté! D’abord, elle m’explique ce qu’elle entend par un groupe de mise a niveau : « En réalité, ces éléves devraient étre
dans un groupe d’appoint. J'enseigne en troisieme secondaire. Le programme des éléves en appoint, normalement, c’est
gu’ils doivent redoubler leur deuxiéme secondaire jusqu’en décembre; en janvier, ils passent en troisieme et nous voyons le
programme de facon intensive. Le pari que nous faisons, a I'école Mitchell-Montcalm, c’est qu’ils sont en troisieme
secondaire et que nous voyons le programme de troisieme pendant toute I'année. La recette de la mise a niveau repose sur
le nombre restreint d’éleves. Cette année, par exemple, j'en ai 14 dans ma classe de troisieme et 16 dans ma classe de
guatrieme. Ainsi, on peut intervenir davantage aupres de chacun d’eux et mener des projets comme celui de I'an dernier, soit

I’écriture d’un roman collectif. »

Elle me raconte ensuite comment elle stimule I'intérét des éléves : « En 2006-2007, j'ai commencé avec Un habit de lumiére,
d’Anne Hébert, un roman polyphonique que j'ai lu a voix haute et que j'ai analysé avec eux. Je les ai amenés vers un type de
littérature qu'ils n'auraient jamais choisi d’eux-mémes... Parce que ces éléves-la ont besoin d’'étre nourris encore plus que les
autres. Je ne leur ai pas dit : lisez Anne Hébert. Il faut partir d’ou ils sont et batir leurs repéres culturels. Aprés les avoir
accompagneés tout au long du roman, je leur ai dit : “ Vous voyez comment c’est écrit? On va en écrire un pareil! ” L'année
précédente, j'avais choisi de lire Le vieux chagrin, de Jacques Poulin, et cela avait eu le méme effet. J'en avais lu un chapitre
par cours, nous l'avions analysé en profondeur et un moment est venu ou c'était les éléves qui me demandaient de
continuer. Je suis donc passée a travers le livre, alors que je n'avais pas prévu ¢a... Quand j'ai vu que ce roman les
intéressait, j'ai orienté la matiére du programme de troisieme secondaire en relation avec eux. J'ai profité de I'engouement...
Alors, toute I'année derniére, nous avons travaillé a I'écriture de notre création collective, Le dernier coup, un roman jeunesse
qui se passe a Sherbrooke et qui raconte une histoire fictive, a la Roméo et Juliette, a propos d’'un couple d’amoureux qui
sont membres de deux gangs de rue adverses. La classe était divisée en trois équipes d’écriture et nous avons produit
plusieurs versions de chacun des chapitres. lls ont ainsi appris a retravailler un texte. En cours de processus, j'ai organisé
une rencontre avec une écrivaine de la région, Mylene Gilbert-Dumas, ils ont fait des recherches sur les gangs de rue, nous
avons invité un policier a venir donner une conférence, nous avons lu Roméo et Juliette, etc. C'est dans I'esprit de la réforme,
d’écrire ainsi dans une finalité avec une intention pédagogique trés claire. Et quand ils ont le produit fini dans les mains, ¢a

leur envoie le message que c’est le fun, de retravailler un texte! Et la démarche est payante, parce que I'année derniére,
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dans cette classe-la, aucun éléve n'a échoué sa troisieme secondaire... Bien sdr, si je m’apercevais, en avril ou en mai,
gu’un éléve risquait de ne pas réussir son année, je I'évaluerais comme un éléve de deuxiéme secondaire pour qu'il
réussisse au moins cette étape. Mais ce n'est pas arrivé. C'est profitable pour I'école, au sens ou ce sont des éléves en
difficulté qui pourraient décrocher, mais qui restent parce qu'ils vivent des succes — d'ailleurs, notre roman a obtenu une
mention au concours Sors de ta bulle, I'an dernier. Or s'ils ont du succes en francais, ils prennent confiance en eux et ils
réussissent mieux dans d'autres matieres. La direction de Montcalm a-t-elle les moyens de faire ¢a? Elle prend les moyens

de le faire, mais c’est un choix d’école! »

Lorsqu’on l'interroge au sujet des événements qui sont venus bouleverser sa pratique ou le contenu de ses cours pendant
toutes ces années, Lynda s’exclame spontanément : « Tout vient bouleverser ma pratique! Des films comme La société des
poétes disparus; des lectures telles que Comme un roman, de Daniel Pennac; le fait de cotoyer des parents-amis qui ont des
jeunes en grande difficulté a I'école, ca te remet en question... Tout vient influencer ta pratique, quand tu es le moindrement

ouvert. C’est constant, c’est quotidien. Je suis toujours en train de me questionner et d’avoir de nouveaux projets. »

« SORS DE TA BULLE »

L'un de ces projets, le concours littéraire régional Sors de ta bulle — une réalisation née d’un réve un peu fou de Lynda Dion —
a également pu voir le jour parce que les directions d’école et la commission scolaire y ont cru. Lynda se souvient : « A
I'école Mitchell-Montcalm, il y avait un concours littéraire qui se tenait depuis quatre ou cing ans parce qu'a la fin d'une
année, il restait de I'argent a dépenser et nous nous étions dit : “ Pourquoi n’éditerions-nous pas un jeune de I'école? " Or, il y
a eu une cuvée ou la qualité n’était pas au rendez-vous. Nous n’avons donc rien publié. Alors, nous nous sommes demandé
si nous ne pouvions pas élargir le bassin. En 2002, j'ai parlé de mon idée a Michel Bernard, mon directeur de I'époque (qui
est maintenant directeur adjoint aux affaires académiques a la Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke). Je lui ai
dit : “ J’aimerais encadrer davantage les éléves dans leur processus de création et j'aimerais aussi qu'on soit publié par un
éditeur et que I'ouvrage soit diffusé dans les écoles, pour montrer qu'il y a des jeunes qui sont capables d’écrire. " Et il a
soutenu mon projet! Je suis donc allée voir Gérald-Guy Casa, des éditions GGC de Sherbrooke, qui a tout de suite été
emballé par I'idée et qui publie gracieusement le gagnant du concours chaque année depuis 2004, dans la collection Sors de
ta bulle, consacrée a I'émergence de jeunes talents littéraires issus de nos classes de deuxiéme cycle du secondaire. Les
quatre écoles secondaires de la région (I'école La Montée, I'école Du Phare, I'école du Triolet et I'école Mitchell-Montcalm)
s’engagent a acheter chacune une cinquantaine de livres, qui sont mis au programme dans les classes de francgais. Nous
avons formé une équipe constituée de quatre responsables de I'animation, un dans chacune des écoles, qui organisent
chaque semaine des ateliers de lecture et d'écriture pour les jeunes et qui les suivent dans la progression des manuscrits;
I'équipe compte aussi des correcteurs et des lecteurs-critiques bénévoles (retraités de I'enseignement, étudiants
universitaires, travailleurs en librairie, etc.), qui commentent les ceuvres des écrivains en herbe, une coordonnatrice, une
responsable du jumelage des jeunes et des lecteurs-critiques, un responsable du jumelage des jeunes et des correcteurs et
une responsable du contact avec des écrivains. Le concours a un double objectif : d’'une part, permettre aux jeunes de ne
plus étre isolés, bref, de sortir de leur bulle. lls sont soutenus par une équipe, ont I'occasion de vivre des activités
hebdomadaires liées a I'écriture et ils se réunissent tous durant deux journées d’ateliers inter-écoles, I'une a I'automne,
I'autre a I'hiver. De plus, si leur manuscrit est assez avancé a mi-parcours, vers le mois de février, ils ont I'occasion de
rencontrer personnellement un écrivain que nous engageons grace au programme La culture a I'école, qui vient commenter
leur travail. D’autre part, a la fin du processus, vers le mois de juin, un jury professionnel formé d’un enseignant, d’'un
travailleur en librairie et d'un écrivain de la région détermine quelle est I'ceuvre gagnante. Ce concours littéraire permet donc

a un jeune auteur de réaliser son réve et de vivre toutes les étapes qui menent a la publication de son livre. Durant les trois
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premiéres éditions, 300 jeunes se sont inscrits au concours et 35 manuscrits ont été déposés aupres des jurys annuels.

Toutefois, I'objectif du concours, ce n'est pas de gagner ni méme de déposer un manuscrit : c'est que I'on encourage des
jeunes qui désirent écrire et que ces derniers fassent des apprentissages dans ce processus, en étant soutenus dans leur
création d’une ceuvre littéraire. » A la maniére de Robert Lalonde, on pourrait dire : « Sait-on le chemin que parcourt une
idée, dans I'agissement des saisons et des réves? » Le concours Sors de ta bulle est une route pavée d’encre et de mots qui
pourrait mener loin... Car Lynda Dion souligne que I'équipe, I'éditeur, les commanditaires (entre autres, les caisses
Desjardins, le programme La culture & I'école et le Club optimiste de Rock Forest) et les cadres de la commission scolaire

envisagent que ce concours littéraire devienne, éventuellement, un concours provincial.

M™¢ Camille Deslauriers est journaliste pigiste.
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JULIE BABIN ET LES CHEMINS DU DEPASSEMENT

par Marie-Hélene Proulx

UNE VOCATION QUI PASSE PAR L'ACTION

Du plus loin gu'elle se souvienne, dans ses jeux d'enfant, Julie Babin a toujours exprimé son réve de devenir enseignante.
Des I'age de 15 ans, elle passe du jeu a la réalité en devenant monitrice de natation, puis, au cégep, monitrice au centre
d’aide pour les étudiants ayant des difficultés en francais. Cette implication confirme son désir de vouer sa vie a
I'enseignement et attire I'attention d'un chercheur, qui lui demande de mettre ses compétences et sa jeune expérience de

pédagogue a profit dans ses travaux sur l'aide pédagogique; une expérience qu'elle a adorée.

Julie s'inscrit alors au programme d’enseignement du francais et de I'histoire au secondaire, a I'Université de Sherbrooke.
Elle apprécie la possibilité que lui offre lI'université de faire des stages et de mettre ses choix et ses connaissances a
I'épreuve. Mais la partie théorique lui laisse I'impression de piétiner; jusqu'au jour ou I'un de ses professeurs lui propose de
I'assister. Peu de temps apres, elle est également engagée comme assistante par une enseignante de francais langue

seconde. Entre les cours, l'assistanat de recherche et le monitorat, sa formation commence a prendre sens.

L'IMPORTANCE DE L'EQUIPE

En 1999, elle entre sur le marché du travail et se voit confier des taches partielles, et ensuite intensives, auprés de jeunes
adultes décrocheurs : une clientele difficile qu'elle doit accompagner en ne bénéficiant elle-méme que d'un minimum
d'encadrement. Méme si Julie garde une attitude enthousiaste devant la classe, cette premiére année lui laisse un souvenir
pénible, au moment de mettre en pratique ses apprentissages liés a la gestion de classe (une formation que l'université
dispensait, a I'époque, par le biais d'un cours sur Internet!) : « C'est difficile de se rendre compte que I'on doit parfois faire de

la gestion de classe plutét que de I'enseignement. »

Pourtant, dés 2001, dans une petite école ou Julie bénéficie d'un encadrement plus chaleureux, les labeurs de
I'apprentissage font peu a peu place a I'amour du métier. « C'est cette année-la que je suis vraiment devenue enseignante. »
Les relations chaleureuses qu'elle parvient a établir avec ses éléves I'aménent a prendre confiance en elle — et en eux — et a
s'ouvrir davantage : « Respecter ce qu'ils sont et porter attention a ce qui les passionne, que ce soit le théatre ou le hockey,

¢a crée un lien qui permet de mieux les encadrer. »

Deux ans plus tard, alors que Julie obtient sa permanence, elle retrouve dans sa classe des jeunes auxquels elle avait déja
enseigné. Elle commence a pouvoir observer le fruit de son travail : « Les éléves avaient retenu des choses que je leur avais
enseignées quelques années auparavant; j'ai alors vraiment senti I'impact que je pouvais avoir sur leur vie. » Des l'année
suivante, elle choisit de se joindre a I'’équipe Sports et Arts études, un programme qui est alors en pleine expansion. Elle
garde de ce défi un grand sentiment de fierté : « C'était comme organiser une mini-école pour 250 éléves. » L'objectif de
permettre aux éléves de récupérer le temps qu'ils ne passent pas en classe s'avére toutefois une tache beaucoup plus
exigeante que prévu. Heureusement, Julie remarque que les enseignants qui lI'entourent partagent sa générosité et son désir

de réussite : ils s'écoutent, s'entraident et s'échangent du matériel.

VISEE . UNE PLUS GRANDE HARMONIE ENTRE LA THEORIE ET LA PRATIQUE

L'année suivante, le programme Sports et Arts études prend encore de I'ampleur et la tAche des enseignants s'alourdit. lls

auraient besoin de plus d'appui et d'écoute pour continuer a satisfaire aux exigences élevées des parents, aux besoins des
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jeunes et aux attentes du public en général : « Comme tout le monde est allé a I'école, chacun croit pouvoir se prononcer

sur tout ce que I'on fait, ce qui améne beaucoup de lieux communs et de fausses évidences. »

Malgré son attachement a son milieu, Julie se sent alors interpellée par un réve plus personnel, celui d'obtenir sa maitrise en
éducation. C'est un peu sa maniére d'approfondir ses propres questionnements et d'explorer de nouvelles pistes : « Au début
de mon enseignement, je voyais davantage mon travail comme une occasion de transmettre des connaissances. Maintenant,
j'ai compris l'importance de m'intéresser a ce qui se passe dans la téte de I'éleve pour mieux y parvenir. » Elle oriente donc
ses recherches vers les stratégies de lecture des éléves et souhaite partager avec ses collegues ce qu’elle apprend et faire

des liens entre la théorie et la pratique.

Aprés avoir stimulé ses classes par son ardeur et des connaissances issues de plusieurs domaines, elle consacre
maintenant ses efforts a I'échange de savoirs entre pairs. Elle demeure convaincue qu'un meilleur arrimage entre la théorie
et la pratique peut faciliter la pratique quotidienne : « Il y a des fondements théoriques qui ont leur pertinence, mais que I'on a
tendance a négliger dans le quotidien, comme l'importance de remettre les connaissances en contexte pour permettre a tout
le monde de faire des liens. » Depuis un an, elle participe a des colloques et prépare la rédaction d'articles. Elle aimerait
ensuite pouvoir former les enseignants qui doivent encourager la lecture dans d'autres contextes que les cours de francais,
et développer des stratégies plus adaptées aux éléves qui suivent un parcours particulier, comme ceux du programme Sports
et Arts études. Si les formations de maitres données par le milieu scolaire ne lui semblent pas toujours également efficaces,
elle espére contribuer, par son implication, a ce que la voix et I'expérience des enseignants soient, quant a elles, mieux
entendues : « Dans I'école, les meilleures personnes pour parler de I'enseignement, ce sont les enseignants eux-mémes; il

faudrait les écouter un peu plus. Car si la théorie enrichit la pratique, c’est dans la pratique que la théorie prend son sens. »

M™® Marie-Héléne Proulx est journaliste pigiste.
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L’APPROCHE CULTURELLE DE LA FORMATION INITIALE DES ENSEIGNANTS
par Marie-Josée Larocque et Marc-André Ethier
INTRODUCTION

Pour relever le défi de taille que le développement de la dimension culturelle de I'enseignement pose a la formation initiale du
personnel enseignant, il faut d’abord cerner cette dimension dans toute sa complexité. Dans cette perspective, on décrira
d’abord, dans le présent article, I'évolution de certains aspects de la formation initiale dans laquelle cette approche culturelle
de I'enseignement s'inscrit. On caractérisera ensuite cette derniére, puis on montrera les relations qu’elle entretient avec
l'une des compétences dont la formation du personnel enseignant doit favoriser le développement. Enfin, on examinera
certaines conditions que cette formation devrait satisfaire pour contribuer au développement de cette dimension culturelle de

I'enseignement.
L’EVOLUTION RECENTE DE LA FORMATION A L’ENSEIGNEMENT . UN MOUVEMENT DE PROFESSIONNALISATION

Au Québec, comme dans de trés nombreux systéemes éducatifs, on assiste depuis les années 1990 a un vaste mouvement
de professionnalisation de I'enseignement (Conseil supérieur de I'éducation 2004). Pour répondre aux exigences de plus en
plus grandes de la société, la préparation a la profession enseignante a di se transformer en profondeur. Aussi, en 1992,
une réforme de la formation a I’enseignementl a redéfini la fonction d’enseigner dans toute sa richesse et sa complexité. En
1994, un document d’orientations ministérielles? a complété et précisé le cadre de la formation en milieu de pratique, tant
pour I'université que pour le milieu scolaire. Le résultat des efforts déployés s’est traduit principalement par une formation
initiale davantage intégrée, par I'allongement de la durée des études d’'une année et par I'accroissement de la formation

pratique.

Ces modifications a la formation initiale des enseignants ont précédé de peu la tenue des Etats généraux de I'éducation, en
1995, et la refonte subséquente du role et du fonctionnement de I'ensemble du systeme éducatif québécois. Les orientations
de celui-ci ont alors été revues en profondeur en fonction du développement des compétences de I'éleve, ce qui est devenu

I'assise des programmes de formation de I'école québécoise.

Dans ce contexte, le réle des enseignants s’est accru de fagon significative. La formation de celles et ceux que I'on nomme
depuis les « professionnels de I'enseignement » a donc été redéfinie, avec pour objectif avoué de rehausser leurs

compétences professionnelles et de libérer un espace professionnel conséquent.
LE REHAUSSEMENT CULTUREL DE L'ENSEIGNEMENT

Si I'on voulait développer les compétences des éléves, il fallait d'abord renforcer la fonction cognitive de I'école et corriger les
lacunes des programmes d’'études, alors jugés trop épars : il fallait procéder a un rehaussement culturel de I’enseignement3.
Comme le rappelle Paul Inchauspé, le projet qui a présidé a I'implantation de la réforme avait pour but de « mettre en place
dans le curriculum d’études des éléments qui permettront a I'éléve de développer davantage I'exercice de la pensée et a
I'enseignant I'exercice du jugement dans la pratique de son métier » (Inchauspé 2007, p. 85). La perspective culturelle visée
par le Programme de formation de I'école québécoise allait trouver écho dans le rdle de passeur culturel dévolu a

I'enseignant, comme nous le verrons plus loin.
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C’est en effet pour arrimer la formation a I'enseignement au renouveau pédagogique que des ajustements ont été

proposés. Cela a donné lieu a la publication, en 2001, d’un document proposant de nouvelles orientations, un référentiel de

douze compétences professionnelles et de nouveaux profils de sortie assortis, un document ci-aprés nommé le référentiel”.

La poursuite de la professionnalisation de I'enseignement a vite fait 'unanimité lorsque le Ministere a choisi de mettre
I'accent sur une formation qui permettait de « construire un savoir enseigner, c’est-a-dire une culture professionnelle
intégrant des savoirs, des schémes d’action, des attitudes » (MEQ 2001a, p. 29). A ce moment, le maitre a former est plus
gue jamais considéré comme un professionnel capable de mobiliser des savoirs professionnels, des attitudes et des
stratégies en vue de construire des solutions réalistes, un professionnel capable de partager son expertise avec les membres
de I'équipe-école. La professionnalisation constituait — et constitue toujours — une démarche continue de construction d’'une

identité professionnelle socialement reconnue.

Dans cette perspective professionnalisante, la formation initiale est désormais considérée comme la premiére étape d’'une
démarche de formation qui se poursuivra tout au long de la vie et qui permettra de développer des compétences
professionnelles, d’acquérir un « savoir agir » (LeBoterf 1997) fondé sur la mobilisation de ressources qui s’exerce en

situation professionnelle réelle.

Une autre dimension fondamentale, outre la professionnalisation, a été désignée pour assurer I'articulation avec le
renouveau pédagogique alors en ceuvre : I'approche culturelle de I'enseignement. Puisque I'école est le lieu par excellence
de la formation culturelle des éléves, il est vite apparu que la culture devait traverser I'ensemble du référentiel. Il fallait
impérativement que, dans plusieurs composantes de chacune des compétences professionnelles, on trouve des références
explicites a la dimension proprement culturelle. Le réle de passeur culturel, de la culture premiére de I'éleve a la culture
seconde véhiculée notamment par les programmes de formation, est apparu comme une facon de considérer I'enseignant
non pas comme un « applicateur de manuels scolaires » ou comme un technicien, mais bien comme un professionnel, un

pédagogue cultivé, une notion déja présente dans le rapport Parent.

Cette approche culturelle de I'enseignement doit également prendre acte de la complexification de la profession enseignante
et convier son personnel a un changement de culture professionnelle. Désormais, dans I'exercice de son mandat d’instruire,
de socialiser et de qualifier, I'enseignant est appelé a s’interroger sur la maniére de donner a la culture la place qui lui revient,
sur les moyens de concrétiser son rdle de passeur culturel et sur sa fagon de former des éléves ouverts a la pluralité des
idées et capables de porter un regard critique sur leurs propres pratiques culturelles. Une approche culturelle de
I'enseignement commande ainsi que, dans les programmes de formation & I'enseignement, soit développé un rapport
sensible a la culture, c’est-a-dire la manifestation d’'une sensibilité a son propre rble et a I'égard de la population en formation.
« Cette raison sensible devrait se manifester dans tous les cours du programme de formation. C’est en cela que consiste le

défi d’'une formation a I'enseignement intégrée qui donne la place qui lui revient a la culture. » (MEQ 2001a, p. 41)

Cette orientation fondamentale de la formation a I'enseignement a cependant suscité certaines inquiétudes lors des
consultations entourant I'adoption du référentiel. L’approche culturelle de I'enseignement était, de I'avis des principaux
acteurs de la formation des maitres, fort pertinente, mais on considérait qu’elle était peu imprégnée par les compétences
professionnelles et qu’elle risquait d’évacuer les savoirs disciplinaires de la pratique professionnelle. Les instances
consultées saluaient I'effort de conceptualisation contenu dans le référentiel, mais I'approche culturelle demeurait trop

théorique, le lien entre I'enseignant professionnel et I'enseignant cultivé trop ténu.
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UNE COMPETENCE CULTURELLE SPECIFIQUE

Une proposition a alors été faite d’ajouter une compétence portant sur le maitre cultivé et de la libeller dans le sens d'étre
apte a agir en tant que professionnel héritier, critique et interpréte d'objets de savoirs ou de culture dans I'exercice de ses
fonctions. Cette explicitation concréte de I'approche culturelle dans une compétence professionnelle a permis de dissiper les

inquiétudes et de redonner aux savoirs disciplinaires I'importance qu’ils doivent avoir dans I'enseignement.

Depuis lors, cette premiére compétence permet de déterminer que le futur enseignant devra pouvoir :

= situer les points de repére fondamentaux et les axes d'intelligibilité des savoirs de sa discipline afin de rendre possibles
des apprentissages significatifs et approfondis chez les éleves, puisqu’'« une approche culturelle de I'enseignement ou un
enseignement culturel des disciplines présuppose (...) que le maitre lui-méme a une compréhension disciplinaire plus

étendue que ce qu'il doit enseigner dans le programme de formation » (MEQ 2001a, p. 63);

= prendre une distance critique a I'égard de la discipline enseignée, car « la culture seconde dont le maitre est I'héritier lui
permet de mieux comprendre le monde et de le rendre significatif pour I'éléve et elle facilite aussi I'adoption d’'un regard
critique sur sa discipline et sur les contenus a enseigner. (...) le pédagogue cultivé ne peut se limiter a n’étre qu'une

courroie de transmission de contenus produits en dehors de lui » (MEQ 2001a, p. 64);

= établir des relations entre la culture seconde prescrite dans le programme de formation et celle de ses éléves (MEQ
2001a, p. 65);

= transformer la classe en un lieu culturel ouvert a la pluralité des perspectives dans un espace de vie commun (MEQ
2001a, p. 66);

= porter un regard critique sur ses propres origines et pratiques culturelles et sur son réle social (MEQ 2001a, p. 67).

Ainsi, au terme de sa formation initiale, I'’étudiante ou I'étudiant doit étre en mesure :

» de manifester une compréhension critique des différents savoirs a enseigner (disciplinaires et curriculaires), de telle sorte

gu’elle ou il puisse favoriser la création de liens significatifs chez I'éleve;

» de manifester une compréhension critique de son cheminement culturel et d’en apprécier les potentialités et les limites;

» de construire des liens, dans les activités d’apprentissage proposées, avec la culture des éleves.

Néanmoins, si cette solution de désigner une compétence spécifique a I'approche culturelle a permis de mettre en évidence
I'importance de la culture dans la profession enseignante et dans sa préparation, toutes les difficultés ne sont pas aplanies
pour autant. Il demeure difficile, encore aujourd’hui, de bien cerner cette compétence et de s’assurer que les programmes de

formation a I'enseignement la développent adéquatement.

CONDITIONS FAVORISANT LE DEVELOPPEMENT DE LA DIMENSION CULTURELLE DE L'ENSEIGNEMENT

En dernier lieu, examinons certaines conditions favorables au développement de la dimension culturelle de I'enseignement,

notamment dans la formation initiale des enseignants.
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L'une de ces conditions est que les programmes de formation initiale a I'enseignement permettent aux futurs maitres non

seulement de prendre contact avec les contenus qu’ils auront a enseigner ou qui enrichiront ce qu'il est coutume d’appeler
leur culture générale, mais aussi de s'assurer qu'ils maitriseront le cceur des contenus indiqués dans les programmes
scolaires. En effet, les recherches citées par le référentiel montrent que plus les processus et outils (méthodes et concepts)
d’une discipline sont maitrisés de fagon synthétique, active et réflexive par les enseignants, meilleurs sont leurs exemples et
moins ils sont portés a suivre servilement le manuel, a privilégier une approche centrée sur le travail individuel, a contréler la
discussion, a monopoliser la parole en classe ou a limiter les possibilités de questions de la part des éléves quant au

contenu.

En somme, il importe de s’assurer que les contenus essentiels soient réellement maitrisés et que les cours d’enrichissement
ne soient pas donnés au détriment des cours de base : le savoir des enseignants ne peut se limiter aux contenus prescrits,

s'il s'agit de soutenir adéquatement les éléves dans leurs apprentissages, mais il doit au moins les inclure.

Toutefois, du point de vue de la dimension culturelle de I'enseignement, cela ne suffit pas encore, car les disciplines
apportent surtout une facon de voir le monde, les autres et soi-méme, une facon de se poser des questions a propos du
monde, des autres et de soi; et cela ne s’acquiert pas n'importe comment... On n’enseigne pas une heuristique comme on

enseigne un dogme.

Certes, il faut rendre I'information disponible et compréhensible, comme le font déja plusieurs des cours qui mettent les
étudiants en contact avec une partie des contenus d’enseignement. Mais il faut aussi une certaine dose de modelage, de
pratique guidée et de pratique autonome, axés sur les habiletés mentales, comme I'analyse ou la critique. Cela pourrait
vouloir dire, par exemple, avoir développé le réflexe, en histoire, d’annoter, d’établir, de questionner, de contextualiser et
d’interpréter des documents écrits d’époque (des sources). Il faut de surcroit prévoir des mises en situation d’apprentissage
qui insistent sur la problématisation, le sens et la nécessité des savoirs et qui ouvrent sur I'histoire des savoirs, le doute et les
débats. Enfin, il convient de mettre I'accent sur le transfert et la métacognition. Cela signifie que des occasions de ressentir la
puissance du savoir et le bonheur de travailler dur doivent étre offertes aux étudiants, comme eux devront ensuite offrir a
leurs propres éléves des occasions de se remettre en question, d’étre intrigués et de devoir utiliser les nouveaux

apprentissages proposés pour se dépasser et franchir de vrais obstacles, a I'école et hors de I'école.
POUR CONCLURE

Certains auteurs, tels Barton et Levstik (2004), soulignent que fort peu d’observations en milieu scolaire primaire ou
secondaire rapportent que les enseignants appliqueraient des méthodes encouragées par les universitaires. Au contraire, de
facon presque constante depuis au moins vingt ans maintenant, les recherches montrent que la plupart des interventions
éducatives, y compris celles des meilleurs enseignants, visent d’abord & exercer un contrdle sur la classe ou a s'assurer que
tout le contenu du programme aura été survolé, et ce, méme au péril de la qualité des apprentissages. Pour ces auteurs,
pareille situation indiquerait que les enseignants font ce qu'ils peuvent, avec les moyens du bord, pour survivre dans des
conditions d’enseignement difficiles; ou qu’ils répondent aux attentes réelles des parents, des colléegues, des médias et des
décideurs (qu’'elles soient exprimées ouvertement ou non); ou encore que leur passage a 'université ne les a pas convaincus
d'adhérer aux représentations sociales du savoir et des finalités de I'enseignement proposées par les universitaires, méme
lorsqu’ils en adoptent le langage. Si Barton et Levstik ont raison, alors les universitaires ne suffiront pas a la tache et ils
devront entreprendre ou poursuivre le dialogue avec le milieu, tandis que celui-ci devra a son tour rendre clair qu’il souhaite
l'instauration d’un rapport au savoir actif, et non le renforcement d’'un rapport au savoir statique et gu’il en accepte les
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conséquences sur I'enseignement. C’est d’ailleurs ce a quoi nous convient le renouveau pédagogique et les orientations
axées sur les compétences professionnelles proposées en 2001.

M™® Marie-Josée Larocque est responsable de la formation initiale du personnel enseignant, a la Direction de la
formation et de la titularisation du personnel scolaire du ministére de I’Education, du Loisir et du Sport. M. Marc-

André Ethier est professeur agrégé a la Faculté des sciences de I'éducation, a I'Université de Montréal.
REFERENCES BIBLIOGRAPHIQUES

BARTON, K. C. et L. S. LEVSTIK. Teaching History for the Common Good, Erlbaum, 2004.

CONSEIL SUPERIEUR DE L’EDUCATION. Un nouveau souffle pour la profession enseignante, Québec, 2004.
INCHAUSPE, P. Pour I'école : lettres & un enseignant sur la réforme des programmes, Montréal, Liber, 2007.
LEBOTERF, G. De la compétence & la navigation professionnelle, Paris, Les Editions d'Organisation, 1997.

MINISTERE DE L’EDUCATION DU QUEBEC. Réaffirmer I'école. Rapport du Groupe de travail sur la réforme du curriculum,
Québec, 1997.

MINISTERE DE L’EDUCATION DU QUEBEC. La formation & I'enseignement. Les orientations. Les compétences

professionnelles, Québec, 2001a.

MINISTERE DE L’EDUCATION, Faire I'école aujourd’hui et demain : un défi de maitre. Renouvellement et valorisation

de la profession, Québec, 1992.
2 MINISTERE DE L’EDUCATION, La formation a I'enseignement. Les stages, Québec, 1994.

MINISTERE DE L’EDUCATION, Réaffirmer I'école. Rapport du Groupe de travail sur la réforme du curriculum, Québec,
1997.

MINISTERE DE L’EDUCATION, La formation & I'enseignement. Les orientations. Les compétences professionnelles,
Québec, 2001a; La formation a I'enseignement professionnel. Les orientations. Les compétences professionnelles,
Québec, 2001b.



27

> CONCERTATION DES ACTEURS

DE LA FORMATION INITIALE A LA FORMATION CONTINUE : UN CONTINUUM A ETABLIR
par Guy Lusignan

UNE PROBLEMATIQUE A DISCUTER

Au Québec, comme dans plusieurs pays occidentaux, la formation initiale et la formation continue des enseignants ont connu
de nombreuses variantes. Apres avoir été la responsabilité des écoles normales, la formation initiale des enseignants a
ensuite été confiée — et ce, depuis le début des années 1970 — aux universités. Différentes formules se sont cétoyées selon
les établissements. Présentement, pour enseigner au Québec, une personne doit détenir un baccalauréat en enseignement

qui exige quatre années d'études.

Vie pédagogique’ a voulu aborder la problématique de la formation continue, en invitant & une table ronde des intervenants

du milieu scolaire et du milieu universitaire pour discuter de différentes questions. Par exemple, comment la formation initiale
et la formation continue sont-elles percues par les divers intervenants du milieu? Y a-t-il dans le milieu scolaire une culture de
la formation continue, et si oui, est-elle supportée par les directions d’établissements? Le référentiel de compétences est-il un

outil utile pour orienter des plans de formation continue?
QUELS SOUVENIRS LES PARTICIPANTS ONT-ILS GARDES DE LEUR FORMATION INITIALE ET CONTINUE?

Pour amorcer les discussions, les participants ont partagé quelques souvenirs de leur formation initiale et continue. lls se
remémorent avec plaisir les stages qui leur permettaient de mieux comprendre les aspects théoriques de leur formation et se
souviennent surtout des professeurs de I'école normale ou de l'université qui ont su leur communiquer la passion de

I'enseignement en général ou d'une discipline en particulier.

Pour certains, les souvenirs sont plus nuancés. Un participant témoigne : « Certains cours étaient utiles et passionnants, car
certains professeurs, a l'université, savaient piquer la curiosité et inciter a la découverte et a la réflexion, tandis que d’autres,
méconnaissant la réalité scolaire, ne nous donnaient pas les éléments nécessaires a une formation initiale de qualité et se

réfugiaient dans leurs savoirs savants sans nous aider a faire des liens avec la profession qui nous attendait. »
DANS VOTRE CARRIERE, QUEL A ETE VOTRE RAPPORT AVEC LA FORMATION CONTINUE?

Pour Médeline Nicolas, la formation continue est a ses débuts. Aprés moins de deux ans d’enseignement, son plan de
perfectionnement professionnel commence a se déployer et elle vit actuellement une expérience de mentorat trés positive.
En effet, une enseignante l'aide a s'intégrer dans I'équipe-école et répond a ses questions relatives a la pédagogie ou a
différents aspects administratifs. Cet accompagnement lui donne I'occasion de se donner une formation pertinente, dans la

mesure ou elle peut discuter de solutions adaptées a un probléme rencontré dans son travail.

Pour les autres participants, la formation continue a été trés présente dans leur carriére et parmi les différentes avenues

empruntées, la formation universitaire en fut la principale.
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LA FORMATION UNIVERSITAIRE AU CENTRE DE LA FORMATION CONTINUE
Durant de nombreuses années, la formation universitaire a été jugée essentielle par une vaste majorité d’enseignants pour la
formation disciplinaire et professionnelle, mais aussi pour accroitre leur salaire. Diverses raisons jouaient en faveur de cette
formation. D’'abord, plusieurs enseignants considéraient leur formation initiale insuffisante pour relever les nombreux défis
gu’amenaient les nouveaux programmes ainsi que les changements sociaux, scientifiques et professionnels. Une autre
raison tient au fait qu'au début des années 80, il y a eu un engouement pour les études de deuxieme cycle. Plusieurs
enseignants considéraient que des études supérieures leur donneraient les outils nécessaires pour réaliser des recherches
susceptibles de mieux leur faire comprendre leur environnement et mettre en place des dispositifs nécessaires a la résolution
des problémes qu'ils rencontraient dans leur milieu. Puis, jusqu’a tout récemment, les enseignants qui poursuivaient des

études universitaires et obtenaient des dipldmes voyaient leur salaire bonifié en conséquence.

UNE FORMATION CONTINUE COMBINANT DIFFERENTES APPROCHES

Roger Dupuis et plusieurs autres participants reconnaissent aussi qu'ils « se sont formés sur le tas » en discutant avec des
collegues, en participant a des ateliers lors des journées pédagogiques, en assistant a des congrés ou en s’impliquant de
différentes manieres dans des projets d'école qui les amenaient a se remettre en question et a développer une approche
réflexive sur leurs pratiques. Reinelde Landry reconnait que méme les éléves difficiles ont contribué & sa formation : « Ma
rencontre avec des éleves difficiles m’a souvent amenée a m’améliorer du simple fait que je devais me mettre a leur écoute.
Leur fragilité m'a incitée a aller chercher des outils pour les accueillir et m’accueillir moi-méme. J'ai di apprendre &

communiquer avec eux. »

QUELLE PERCEPTION GARDEZ-VOUS DE VOTRE FORMATION CONTINUE?

La perception est généralement positive. Reinelde Landry précise : « Ce que je retiens des cours que j'ai suivis a I'université
en formation continue et qui m'aide a former et & bien vivre les relations professionnelles, ce sont les moments ou le
professeur favorisait I'interaction, la confrontation et les liens entre les croyances et les pratiques. » Franca Persechino
abonde dans le méme sens et se souvient surtout de ce professeur qui « ne donnait jamais de réponses, qui nous
guestionnait toujours sous forme de pourquoi et de comment : il nous déstabilisait, il nous mettait continuellement en

recherche ». C'était un professeur capable de provoquer des remises en question et des changements de perception.
QUEL EST VOTRE PERCEPTION ACTUELLE DE LA FORMATION CONTINUE ET VOTRE RAPPORT AVEC ELLE?

Les expériences personnelles des participants sont multiples et influencent grandement leur perception et leur rapport avec
la formation continue. D’abord, tous conviennent que I'enseignant a la responsabilité de mettre en ceuvre un plan de
formation continue professionnelle, mais qu'il doit étre encouragé et soutenu par la direction. De plus, il serait souhaitable,
selon certains, que la formation continue de chaque enseignant s’inscrive a l'intérieur d’un plan de formation qui favoriserait

le développement d’expertises complémentaires au sein de I'équipe-cycle ou de I'équipe-école.

DIFFICULTES LIEES A LA FORMATION CONTINUE

Il N"empéche que tous reconnaissent qu'il n’est pas simple pour les enseignants de se mettre a niveau en tenant compte des
différents volets de leur tache et des changements apportés aux programmes de formation. Roger Dupuis rappelle que
plusieurs jeunes enseignants ont des taches trés lourdes. Au secondaire, par exemple, certains doivent enseigner plus d’'une

discipline et bien souvent, aux deux premiers cycles. D’autres jeunes connaissent des débuts de carriere chancelants
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puisqu’ils ont un statut précaire pendant plusieurs années. M. Dupuis croit que « plusieurs jeunes enseignants sont en

situation de survie, qu’ils ont de la difficulté a utiliser ce qu’ils ont appris dans leur formation initiale et qu'il leur est difficile de
penser a la formation continue dans de telles conditions ». Iréne Harper, pour sa part, a constaté que certains enseignants
comptant plusieurs années d’expérience croient qu’ils n’ont pas besoin de formation additionnelle « puisqu’ils enseignent au
méme niveau depuis plusieurs années dans la méme école » et qu'ils font abstraction de I'évolution de la société et des
modifications sur le plan culturel. Elle ajoute que « c’est la un objet d’'inquiétude constant pour des directions d’école, qui se

rendent compte que cette attitude nuit non seulement aux éléves, mais a I'enseignant également ».

FAUT-IL CHANGER L'IMAGE DE LA FORMATION CONTINUE?

Reinelde Landry se demande si des expériences négatives de formation initiale ou continue vécues dans le passé
empéchent des gens de s’engager dans un processus de changement. Elle propose alors de présenter la formation continue
comme une « transformation continuelle qui s’applique a chacun d’entre nous dans I'organisation scolaire et qui améne les
gens a expliciter comment et pourquoi ils choisissent de poursuivre leur formation. Cette attitude nous aménerait plus loin,

car elle permettrait d’'identifier les partenaires et de nommer les écueils que I'on rencontre sur la route ».
INSISTER DAVANTAGE SUR L' ACCOMPAGNEMENT

Franca Persechino croit qu’il faut changer la culture de la formation continue. Selon elle, il serait plus avantageux de
proposer des approches de formation basées sur I'accompagnement. En effet, la formation se réalise alors a travers un
dialogue entre 'accompagnateur et 'accompagné. « Il faut développer une culture d’'accompagnement au sein de I'équipe-
cycle ou de I'équipe-école qui favorise un mode personnalisé. Il y a lieu également d’encourager le dialogue entre les pairs,
de trouver un espace ou il est possible de verbaliser ce que I'on ressent et en fait, de prendre en compte non seulement le
bagage théorique et intellectuel a parfaire, mais aussi la dimension affective, surtout au début de la carriere, quand on est

plus facile a déstabiliser. »
LA RESPONSABILITE DES DIRECTIONS D’ETABLISSEMENT

De par la Loi sur l'instruction publique, une des responsabilités des directions d’école est de construire un plan de
perfectionnement pour le personnel scolaire. Dans cette perspective, il leur revient de faire nommer par les enseignants les
éléments qui sont en rapport avec la vision de I'école inscrite dans le projet éducatif et de faire déterminer aussi les moyens
qui vont leur permettre de s’engager dans leur formation continue. Pour Reinelde Landry, « le réle de la direction n’est pas
seulement de promouvoir la formation continue, mais d’établir des structures et de les maintenir. Son rble consiste aussi a
amener les gens a établir des liens, & I'intérieur de la communauté scolaire, entre les diverses formations et interventions qui
y sont vécues ». Cela suppose que les directions ont une vision pédagogique de leur réle qui contribue a favoriser chez le
personnel le besoin de remettre en question leurs pratiques. Le document La formation a I'enseignement. Les orientations,
les compétences professionnellesz, qui présente un référentiel de compétences, peut alors devenir un outil essentiel pour
aider les enseignants a identifier des besoins individuels ou collectifs et guider les directions d’établissement et les

enseignants dans la détermination des ressources les plus appropriées.
DES MOYENS A VALORISER

L’important, c’est de favoriser des pratiques de formation souples qui peuvent convenir aux différents groupes de personnel.

Si la formation universitaire est encore percue comme un moyen important, il existe aussi d’autres approches. L'une d’entre
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elles « consiste a donner un espace de discussion entre les pairs afin de dégager des modéles de pratiques qui sont
gagnants et qui donnent la chance aux pairs de se reconnaitre ». Pour Reinelde Landry, « c’est stimulant de s’engager
continuellement dans la pratique, car ce qu’une personne est allée chercher dans un congrés ou un perfectionnement peut

étre partagé avec I'équipe et il s'installe alors dans I'école un processus de reconnaissance d’expertise ».
DEVELOPPER UN ESPRIT DE COLLABORATION AVEC LES COLLEGUES

Dans le méme ordre d’idée, il importe de développer un esprit de collaboration au sein de I'établissement. Des enseignants
qui se respectent et se font confiance sur le plan pédagogique peuvent plus aisément se donner des objectifs communs de
formation continue et contribuer & se former mutuellement. Ils sont alors moins en compétition et travaillent davantage en
collégialité. Iréne Harper relate une expérience vécue dans une école ou des enseignants assistaient aux cours donnés par
des collegues en vue de discuter des approches pédagogiques ou du style d’enseignement : « C’était une facon de procéder
trés formatrice, car la critique venait d’un pair et non d’un formateur externe ou d’'un universitaire. Cela ne demandait pas de

budget, mais de la disponibilité. »
TRAVAILLER EN CONCERTATION AVEC DES PROFESSIONNELS

Il importe aussi de créer un esprit de collaboration entre les enseignants et les professionnels. Par exemple, une personne
qui travaille avec des éléves en difficulté d’apprentissage ou ayant des probléemes de comportement, trouve des avantages
lors de ses rencontres de concertation avec un psychologue, un travailleur social ou tout autre spécialiste. D’abord elle
apprend, au cours de ces échanges avec les experts, mais on lui reconnait également une expertise professionnelle. Comme
cette expertise dans ses relations au quotidien avec les éléves va en croissant, son stress diminue d'autant, selon un
participant. C'est bien souvent par la reconnaissance de I'expertise professionnelle que passe la mise en ceuvre du plan de

perfectionnement d’'un établissement.
ETABLIR UN PARTENARIAT AVEC LES UNIVERSITES

Le milieu scolaire a aussi des attentes envers l'université, tant en formation initiale qu’en formation continue, la seconde étant

considérée comme une suite logique a la premiére.

Pour Roger Dupuis, les pratiques actuelles en formation initiale apportent des éléments positifs dans le milieu scolaire et
participent, dans une certaine mesure, a la formation continue des enseignants qui recoivent des stagiaires. Ainsi, le fait de
planifier avec les maitres-associés des modules de formation visant I'encadrement des stagiaires entraine des retombées sur
les pratiques des enseignants et lors des rencontres, plusieurs questions d'ordre pédagogique sont soulevées. Toutefois,
c’est un nombre restreint d’enseignants qui sont concernés par la supervision des stagiaires. C'est pourquoi des participants
souhaitent une plus large implication des universitaires dans les écoles. « L'apport de 'université a la communauté suppose
sa présence sur le terrain. Il faut rétablir un nouveau rapport de confiance. Celui-ci doit nécessairement passer par un
partenariat d’égal a égal. » Pour quelques participants, les universitaires auraient avantage a venir chercher des données sur
le terrain, a les analyser et a les utiliser dans leurs cours. De plus, dans les établissements, les enseignants pourraient

collaborer a la collecte des données et partager leur expertise professionnelle avec les chercheurs.
METTRE EN PLACE DES MESURES D’ENCOURAGEMENT A LA FORMATION CONTINUE

Les participants s’entendent tous sur un point : que ce soit par le gouvernement ou par les commissions scolaires, des
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mesures concrétes doivent étre prises pour encourager et soutenir les enseignants dans la mise en ceuvre d'un plan de

formation continue. Certains suggérent que des budgets significatifs soient alloués pour la participation a des congrés ou a
des colloques régionaux; d’'autres pensent que I'établissement d’'un partenariat avec des universités pour la mise en ceuvre

de communautés d’apprentissage en milieu scolaire devrait étre soutenu par des allocations financiéres substantielles.

Ces différentes avenues seraient des encouragements tangibles pour « ces nombreux enseignants qui sont curieux
d’approfondir leur discipline, de découvrir des approches pédagogiques différentes, de mieux comprendre leur

environnement, d’échanger sur leurs pratiques et de partager avec leurs pairs leur nouveau savoir ».

Toutefois, des participants estiment que les enseignants devraient avoir I'obligation de se donner un plan de formation
continue, étant entendu qu'il leur apparait inacceptable qu’une fois leur dipldme universitaire obtenu, certains d’entre eux se
croient compétents a vie. Cependant, si I'on va dans cette direction, « il faudrait offrir des conditions optimales qui leur
permettent de se ressourcer ». Les enseignants s’attendent a ce qu’on les appuie, car ils sont conscients de I'importance de

I'image de la profession auprés des parents et du grand public ainsi que de leur identité professionnelle.
FORMATION CONTINUE ET IDENTITE PROFESSIONNELLE

Tous en conviennent rapidement, I'identité professionnelle est importante et I'on croit que la formation continue permet aux
enseignants d’améliorer I'image de la profession et de développer une plus grande fierté d’étre enseignant. Dans un contexte
ou, depuis plusieurs années, le syndicalisme enseignant n’a pas nécessairement bonne presse dans le grand public et la
réforme des programmes de formation au primaire et au secondaire a suscité de nombreuses controverses, on se rend
compte que la profession enseignante est peu valorisée dans la société. Des participants croient qu'il est urgent que des

efforts soient faits pour revaloriser la profession.
AMELIORER L'IMAGE DE LA PROFESSION AUPRES DES PARENTS

Non seulement le discours doit-il étre davantage positif, mais le niveau de compétence du personnel enseignant doit
contribuer & améliorer 'image de la profession. A cet égard, plusieurs croient que sa revalorisation passe par les rapports
avec les parents et la communauté environnante. Une premiére action, selon Iréne Harper, est de « faire prendre conscience

a chaque enseignant, qu’individuellement, il a le pouvoir de changer cette perception et de projeter une image positive ».

En outre, « I'enseignant doit étre imputable dans son discours, se rendre compte qu’il a un pouvoir d’action dans sa classe »,
plutét que de donner I'impression que le gouvernement, le syndicat ou la société portent la responsabilité de ses actes.

« Comme enseignante, je dois étre consciente que tous les parents sont soucieux du bien-étre de leurs enfants. Quand je les
rencontre, je dois étre en mesure d’établir un climat de confiance, d’expliquer ce que je fais, pourquoi je le fais et quels
résultats j'en attends chez I'éléve. Je dois apprendre a nommer les choses, expliquer les raisons des difficultés éprouvées
par un enfant et discuter avec les parents des pistes de solutions méme si, au besoin, il me faut leur suggérer de consulter
un spécialiste car je n'ai pas cette expertise. » C’est dans ce type de rapport avec les parents que se construit I'image de la
profession, laquelle se reflétera a la longue dans 'opinion publique. Pour Médeline Nicolas, lors de la rédaction d’un plan
d’intervention, par exemple, « I'enseignant qui fait preuve d’expertise peut plus facilement aller chercher la collaboration des
parents, surtout lorsque I'on discute d’égal a égal, car I'on doit, méme au secondaire, considérer le parent comme un allié

pour aider & comprendre le jeune. Ca demande du temps et de I'énergie, mais c’est I'une des solutions les plus efficaces ».
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EN GUISE DE CONCLUSION

M™ Nicolas croit que la base de toute formation continue repose « sur la curiosité et la volonté de remettre en question nos

représentations pour pouvoir évoluer ». L'ouverture aux nouvelles pratiques, aux parents et aux éléves est préalable a toutes
les mesures que I'on peut mettre en place pour favoriser la formation continue. En outre, quand un enseignant est convaincu
gu'il a la responsabilité et le pouvoir d’influencer la société dans laquelle vivent ses éléves, il peut s’engager avec plus

d’enthousiasme dans un plan de perfectionnement professionnel continu.

La question de la formation n'a été qu’effleurée et bien d’autres aspects de cette problématique auraient pu étre abordés.
Toutefois, malgré certaines perceptions négatives, le portrait général qui se dégage semble étre positif. Pour ce qui est de
I'avenir, le dernier mot revient a Roger Dupuis, qui affirme : « Quand je vois partir les stagiaires aprés quatre ans de
formation, j'ai une forme de fierté et de confiance béate. Leur jeunesse, leur enthousiasme et leur compétence me rassurent

sur l'avenir de la profession. »

M. Guy Lusignan est consultant en éducation.

La rencontre a eu lieu le 13 novembre 2007. Ont participé a cette table ronde : Roger Dupuis, superviseur de stages,
Université de Montréal; Iréne Harper, directrice d’école a la retraite; Reinelde Landry, directrice des services
pédagogiques, collége Saint-Charles-Garnier; Médeline Nicolas, enseignante de francais, langue seconde, école

secondaire interculturelle Vanguard; Franca Persechino, chercheure.

2 MINISTERE DE L'EDUCATION DU QUEBEC, La formation & I'enseignement. Les orientations, les compétences

professionnelles, Québec, 2001.
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LA FORMATION EN ETHIQUE ET CULTURE RELIGIEUSE : UN EXEMPLE INTERESSANT
Propos recueillis par Camille Deslauriers

Le 4 mai 2005, M. Jean-Marc Fournier, alors ministre de I'Education, du Loisir et du Sport (MELS), annoncait « I'abandon du
régime d’option, qui proposait un enseignement moral ou un enseignement religieux, au profit d’'un programme commun en
éthique et culture religieuse® », lequel serait obligatoire, au primaire comme au secondaire, a raison d’une heure par
semaine, dés I'automne 2008. C’est donc dire que la cloche sonnera bientdt, si I'on peut se permettre cette métaphore qui
réfere au réel pragmatique et quotidien des enseignants. Or, devant I'ampleur des connaissances culturelles mises en cause,
plusieurs d’entre eux se demandent comment construire les futurs objets de connaissance a transmettre aux éléves et,
surtout, comment incarner cette posture non confessionnelle exigée par le nouveau cours. Pour apaiser leurs inquiétudes et
répondre aux questions qu'ils se posent, comme I'a prévu le MELS dans chacune des régions du Québec depuis I'été 2006,
une équipe s'affaire a la préparation, a lI'organisation et a la mise en oeuvre du perfectionnement du personnel enseignant, a
savoir une formation qui a commencé a étre offerte ou qui le sera dans les prochains mois, suivant les plans respectifs des

différentes équipes régionales. A titre d’exemple, observons le modéle proposé par I'équipe régionale de I'Estrie.

Autour de la table, ils sont sept a avoir répondu a l'invitation de Vie pédagogique de partager leur expérience a titre de
membre de I'équipe régionale, en ce 3 décembre 2007 : Isabelle Boucher et Guylenne Houde, conseilleres pédagogiques a
la Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke; Suzanne Gilbert, responsable du service de formation a distance en
théologie de I'Université de Sherbrooke; Micheline Hudon, du bureau régional du MELS en Estrie; Louis-Charles Lavoie,
professeur a la Faculté d’éducation de I'Université de Sherbrooke; Johanne Pepin, conseillere pédagogique a la Commission
scolaire des Sommets et Jean Turgeon, membre du Comité national de soutien au plan de formation en éthique et culture
religieuse — en « prét de service », car il était auparavant directeur de niveau a I'école secondaire du Triolet. Deux membres
de I'équipe sont absents lors de la réunion du comité, en ce jour de tempéte hivernale, soit Lili Cloutier, conseillére
pédagogique a la Commission scolaire des Hauts-Cantons et Francgois Fortin, enseignant a I'’école secondaire Du Phare.
Pendant presque trois heures, avec beaucoup d’enthousiasme, les participants présents me décrivent les caractéristiques du
nouveau modele de formation qu'ils ont congu pour répondre aux besoins réels des enseignants de leur région. lls me parlent
du développement d’'une expertise régionale et de son impact majeur sur les formations initiale et continue en éthique et
culture religieuse. lls échangent sur les forces du modéle et sur les défis qui les attendent. Mais d’ores et déja, des le début

des discussions, on sent bien que toute I'équipe est trés fiere de ce plan qui lui ressemble.
COMMENT S’EST FORMEE L’'EQUIPE REGIONALE?

D’entrée de jeu, Micheline Hudon nous résume le processus : « D’une part, nous avons suivi le devis ministériel qui nous
indiquait, de fagon précise, quels étaient les réles attribués a chacun des partenaires : MELS, commissions scolaires,
université. D’autre part, nous avons organisé une rencontre d’information a l'intention des cadres scolaires, pour leur
expliquer le devis, leur faire part de nos attentes et des responsabilités de chacun et les convaincre de I'importance de ce
nouveau programme. » Cette derniére étape a été déterminante aux yeux de toute I'équipe : si, au point de départ, les
gestionnaires avaient I'impression que deux rencontres par année suffiraient pour planifier les formations requises pour ce
nouveau cours d’'une heure par semaine, la réalité s'est avérée tout autre. « Il a fallu que les commissions scolaires
acceptent que nous y mettions le temps nécessaire, affirme M™ Hudon. Si nous étions allés plus rapidement, nous n'aurions

pas le résultat ni I'équipe que nous avons aujourd’hui. Nous avons réussi a leur faire comprendre — et c’était loin d’'étre acquis
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au point de départ — qu’il ne s’agit pas seulement d’'un programme d’une heure par semaine. C'est toute la

déconfessionnalisation du systéme scolaire qui est en cause. Maintenant que les formations sont commencées et qu'ils
entendent les enseignants exprimer leur degré de satisfaction, ils voient poindre des résultats. C'est comme l'arrivée des
premiers fruits. » Jean Turgeon illustre bien ce que lui et ses collegues entendent par mettre le temps nécessaire : « Dées le
mois de juin 2006, notre équipe régionale était formée et le calendrier des opérations était déja établi. Nous avions fixé les
dates de nos dix prochaines rencontres — d’'une demi-journée ou d’une journée, selon le cas — et les membres avaient les
outils pour effectuer le relevé des besoins de la région. » Tous les membres de I'équipe insistent d'ailleurs sur I'importance
de ces dix réunions annuelles gu'ils tiennent depuis I'automne 2006. Micheline Hudon nous explique pourquoi : « Tout au
long du processus, nous souhaitions que les gens qui seraient assis autour de la table soient, de facon trés claire, les
répondants aupres de leur milieu respectif (ministere, commission scolaire, université). Nous voulions gu’ils rendent compte
de ce qui se passerait ici, a la table régionale, et qu'ils voient a 'avancement des travaux dans leur milieu en étant le plus
respectueux possible du fonctionnement de chacun des organismes. En équipe, nous avons regardé quel genre de plan de
formation nous pouvions viser, en tenant compte des caractéristiques de chacune des trois commissions scolaires
impliquées : la Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke, la Commission scolaire des Hauts-Cantons et la
Commission scolaire des Sommets. Nous y sommes arrivés en conjuguant I'expertise des conseillers pédagogiques, qui
connaissent tres bien le Programme de formation de I'école québécoise, et celle des professeurs et des chargés de cours de
I'université, spécialistes du contenu en éthique et culture religieuse. Joindre ensemble ces deux forces a été une action
gagnante : cela nous a permis de batir une formation plus réaliste, mieux adaptée aux enseignants, qui leur convient et qui

répond a leurs réels besoins. »
MAIS QUELLES SONT LES CARACTERISTIQUES DU MODELE DE FORMATION DE L'ESTRIE?

D’abord, Micheline Hudon explique que leur modéle de formation comporte deux volets : « Le premier vise la formation d'une
équipe de personnes-ressources et est assuré par I'université, avec le soutien des conseillers pédagogiques de la table
régionale. Dans le deuxiéme volet, les commissions scolaires déploient leur plan local pour former les enseignants du
primaire; ce sont les conseillers pédagogiques assis autour de cette table qui le dirigeront. Les enseignants du secondaire,
guant a eux, seront formés par l'université, parce qu’ils sont moins nombreux et qu’ils sont déja, pour la plupart, des

spécialistes dans leur domaine, contrairement aux enseignants du primaire, qui sont des titulaires. »

Par la suite, Johanne Pepin décrit la spécificité de la région de I'Estrie, ou collaborent trois commissions scolaires : « La
Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke dessert une communauté beaucoup plus urbaine, alors que les
commissions scolaires des Sommets et des Hauts-Cantons travaillent en milieu semi-rural et couvrent un territoire beaucoup
plus étendu, donc une réalité d'école tres différente. Les écoles sont plus petites, dans des milieux plus éloignés, ce qui
ameéne des besoins différents par rapport au plan de formation. Il était donc important d’avoir un souci de différenciation pour
respecter la couleur de chacun des milieux. A Sherbrooke, mes collégues doivent former 436 enseignants du primaire. Les
deux conseilleres pédagogiques de la table régionale ne pouvant pas y arriver seules, elles ont besoin d’'une équipe
d’enseignants-ressources qui deviendront des “ allumeurs de réverbéres ”. Dans les petites commissions scolaires, la
situation est différente. Pour ma part, j'ai 226 enseignants du primaire a former et c’est semblable pour Lili, dans les Hauts-
Cantons. Chez nous, les directions d’école ont mis en place les conditions nécessaires pour que tous les enseignants aient
facilement accés a la formation. Je me déplace donc de secteur en secteur. Ce modéle peut étre appliqué a la Commission
scolaire des Sommets, mais non a la Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke, et le respect de ces différences

s’avérait primordial. » A ce sujet, Guylenne Houde précise le déroulement du plan local sherbrookois : « Nous aurons une
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rencontre avec nos personnes-ressources et nous élaborerons notre plan de communication avec elles. Nous savons déja

gu'il y a des personnes, dans ce groupe, qui ont le goQt d’aller dans les écoles pour donner la formation que nous allons

préparer ensemble, ainsi que pour faire du suivi et de 'accompagnement. »

Par ailleurs, Micheline Hudon mentionne que leur modéle de formation n’aurait pu étre ce gqu'il est « sans la collaboration
extrémement précieuse, riche et nécessaire de I'Université de Sherbrooke, qui s’est associée a nous dés le départ et qui a
fait preuve de beaucoup de souplesse ». Johanne Pepin abonde aussi en ce sens : « Les gens de l'université ont un role
important a jouer parce qu'ils ont vraiment créé des microprogrammes sur mesure et qu'il y a eu un souci de différenciation
pour les enseignants du primaire et du secondaire. Or, pour les enseignants du secondaire, c’est trés important. Nous avons
créé un véritable lieu d’échange. Quand un conseiller pédagogique accompagne six ou sept enseignants au secondaire, la
formation peut s’avérer moins riche que s'ils sont trente-trois et qu'ils peuvent échanger dans la méme optique. » De son
c6té, Louis-Charles Lavoie tient a souligner ceci : « Ma doyenne était vraiment trés désireuse que l'université s'implique, ainsi
que la Faculté d’éducation et la Faculté de théologie et philosophie. Et la collaboration entre les deux facultés a été trés
importante dans le processus. A la Faculté de théologie et philosophie, les enseignants ont vraiment accepté d’entrer dans la
perspective des compétences et ils ont fait I'effort d’assimiler cette approche. Il y a également eu une excellente collaboration
de la part des chargés de cours. » Enfin, Jean Turgeon résume la grande force du modéle : « Les formations qui sont payées
par les commissions scolaires servent a ouvrir des fenétres sur une formation continue qui répondra aux besoins actuels des
enseignants. L'équipe-ressource régionale et les gens de la table régionale suivent une formation de deux crédits qui se
déroule sur sept jours; pour les enseignants du secondaire, il s’agit d'une formation d’un crédit, sur quatre jours. Mais ces
formations peuvent éventuellement se poursuivre si les personnes s’inscrivent au microprogramme de neuf crédits, Ethique
et culture religieuse : il y en a un pour le primaire et un pour le secondaire. Le plan de formation régional relance I'idée de
formation continue. Les gens prennent go(t a étre formés et cette formation a du sens parce qu’elle est adaptée aux besoins
des participants. A cet égard, la collaboration interprofessionnelle commission scolaire — Université de Sherbrooke — MELS

est trés importante. »

VOUS PARLEZ DES BESOINS DES ENSEIGNANTS. QUELS ETAIENT LES BESOINS CONCRETS DU PERSONNEL ENSEIGNANT A FORMER ET

QUELS SONT LES IMPACTS SUR LES FORMATIONS CONTINUE ET INITIALE EN ETHIQUE ET CULTURE RELIGIEUSE?

D’abord, Jean Turgeon nous rappelle I'importante particularité du programme d’'éthique et de culture religieuse : « La posture
de I'enseignant, c’est de faire preuve d'un jugement professionnel empreint d’objectivité et d'impartialité. Il a un devoir de
réserve important et doit afficher une nouvelle fagcon d’'étre, en classe. Alors, les conseillers pédagogiques de I'équipe
régionale ont formulé une demande a Louis-Charles : qu'il y ait modélisation de la part des formateurs. » A son tour, Johanne
Pepin souléve un autre point important : « Les formateurs de I'université ont eu a tenir compte des aspects affectifs, chez nos
enseignants. » Louis-Charles Lavoie explique : « Ca fait partie de la formation que de prendre le temps d'écouter les
réactions des enseignants et de les analyser. Dans les cours d’enseignement religieux, plusieurs personnes avaient le
sentiment de transmettre des éléments de leur foi ou de leurs valeurs et cela faisait partie du programme. Maintenant, dans
le programme d’'éthique et de culture religieuse, I'aspect confessionnel est totalement absent. On considére la religion
comme un fait de culture. On I'observe a travers la lunette de I'histoire, de la sociologie ou de I'anthropologie, ce qui implique
une autre posture. D’une part, comme formateur, il fallait aussi adopter cette posture devant les enseignants a former. Il ne
suffisait pas de leur dire qu'ils n’étaient plus dans une perspective confessionnelle... D’autre part, on devait étre a I'écoute
des peurs des enseignants. lls me disaient : “ Je ne peux pas tout connaitre, je ne suis pas compétent... ” Dong, il fallait leur
proposer une formation qui apaisait de telles craintes, qui leur montrait, dans un processus assez simple, qu’on pouvait leur

donner ce dont ils avaient besoin pour pouvoir enseigner le programme. » Pour illustrer comment s’y prenaient les
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formateurs, M. Lavoie enchaine avec un exemple concret : « Le programme comprend une compétence nommée La
pratique du dialogue. » C’est donc dire que I'éthique, comme la culture religieuse, doit étre enseignée au moyen du dialogue,
en se servant de cette compétence. Dialoguer signifie échanger, discuter, et la pratique du dialogue prévoit comment
construire un objet de connaissance. Prenons I'exemple d’'une féte religieuse, la féte des moutons, qui est trés importante
dans la religion islamique. Dans la pratique du dialogue, on va d’abord commencer par décrire le phénoméne, en répondant
aux questions : Quoi? Comment? Ou? Qui? Pourquoi? En faisant I'analyse descriptive de la féte, on construit un objet de
connaissance. On peut le faire, par exemple, a travers des recherches sur Internet et on peut expérimenter, comme ¢a,
diverses formes d’outils de références, tout en vérifiant la qualité de ces outils. On poursuit donc plusieurs objectifs en méme
temps. Ensuite, si par exemple quatre personnes d’'une équipe ont analysé quatre fétes religieuses différentes, on peut entrer
dans un processus de comparaison... Et comparer, comment on fait ¢a? Il faut qu'on se donne des critéres, que I'on
choisisse des comparables... Si on veut aller plus loin, on peut effectuer une démarche plus globale, en comparant une féte
religieuse et une féte civique. Donc, nous sommes toujours dans la catégorie féte, mais nous élargissons notre
compréhension de cette catégorie. C’est intéressant! C'est un beau programme! On pourrait choisir les vétements, le code
alimentaire, les personnages religieux, les récits... C’est toujours le méme processus. On commence par décrire et, ensuite,
on peut comparer, en dégager les significations, etc. Les savoirs sont construits a mesure que le projet avance et,
parallélement, on avance dans I'acquisition de compétences. » A cet égard, Louis-Charles Lavoie témoigne que le fait d’avoir
expérimenté certaines stratégies avec les enseignants en formation continue a eu un réel impact sur son enseignement en
formation initiale : « Je dirais que le fait d’enseigner a des enseignants m’a beaucoup aidé a développer, dans la formation
initiale, une approche pour amener les étudiants du premier cycle a comprendre et a vivre le programme par compétences...
A l'université, en principe, nous ne travaillons pas selon une approche par compétences. Nous utilisons une approche
disciplinaire. Mais il faut faire le pont, en quelque part, dans notre enseignement. Alors, le fait de travailler avec des
enseignants en formation continue m’a amené a donner le cours Ethique et culture religieuse en formation initiale, puisque
les futurs enseignants vont devoir I'enseigner aux enfants. Et c’est trés intéressant pour les étudiants, parce que c’est plus
concret. Ca m'a beaucoup aidé! » Jean Turgeon résume : « En somme, nous avons développé un modéle sur mesure et ce
dernier utilise beaucoup la modélisation pour faire voir la faisabilité des choses. » Johanne Pepin acquiesce, appuyée par
Guylenne Houde et Isabelle Boucher, en précisant qu'’il en est de méme pour Lili Cloutier : « Pour nous, les conseilléres
pédagogiques qui allons former les enseignants du primaire, Louis-Charles a été notre bouée. Parce que dans la formation
gu’il donne, il y a des éléments que nous pourrons reprendre. Bien sdr, il y a d’autres formations que nous devrons
développer, a partir de ce que nous avons vécu et de I'expertise que nous avons acquise, mais la modélisation aura été tres

importante. »
QUELLES SONT LES CONDITIONS QUI ONT FACILITE LA MISE EN PLACE D'UN TEL MODELE?

D’emblée, Jean Turgeon mentionne I'importance d’une collaboration trés étroite entre les différents partenaires. « Dés le
départ et a toutes les étapes de la démarche, les gestionnaires ont vraiment été associés, sensibilisés et informés de
I'avancement des travaux par Micheline. Et ¢a, c’est un atout. Elle les a amenés a discuter a la table des directions. On
profitait continuellement d’'information et de rétroaction. » Tour & tour, les autres membres de I'équipe énumeérent les grandes
forces du modele : I'ouverture et I'implication de chacun des membres de I'équipe régionale; le respect des différences des
milieux urbains et ruraux; I'engagement et I'adhésion & utiliser ce nouveau modeéle; 'accompagnement et I'encadrement des
formateurs; le plaisir gqu’ils ont a travailler ensemble; les avantages d’avoir fait partie du processus et d'avoir développé une
réelle expertise régionale. A ce sujet, Suzanne Gilbert, qui encadre les chargés de cours d’éthique et de culture religieuse, a
I'université, mentionne que le modéle ne cesse de se bonifier : « A mesure que les formateurs rencontrent les enseignants,

nous comprenons davantage leurs réels besoins. C’est ce qui fait que les formations s’améliorent au fur et a mesure... » Et
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Micheline Hudon ajoute : « A la suite des journées de formation, nous nous sommes assurés de faire un retour sur

chacune pour voir ce qui était bien, ce qui pouvait étre amélioré et vérifier que le contenu répondait bien aux besoins des

enseignants. Chaque journée a été analysée de cette facon, pour mieux planifier la suivante. »

Enfin, tous les participants signalent que I'ouverture et I'adaptation des commissions scolaires et de 'université ont été
exemplaires. Mais les conseilleres pédagogiques insistent surtout sur la force de I'équipe et I'importance de la compétence
collective qu'ils ont développée, « parce gqu'il y en a autour de la table qui sont des théologiens, d'autres, des pédagogues;
donc, ¢a permettait d’avoir un regard différent ». Isabelle Boucher explique a quel point le support des autres est précieux :

« Moi, en tant que conseillere pédagogique, je ne sens jamais que je suis toute seule. Méme quand vous n’étes pas la, je
sais que derriére moi, il y a une équipe. Et non seulement nous parlons au nom d’une équipe, mais de I'équipe méme qui
nous a formées! Personnellement, ma formation de base est en sciences et ce type de démarche n’était pas pour moi
naturelle. Donc, c’est trés aidant de travailler en équipe et de bénéficier de la compétence de tout le monde. » Pour sa part,
Louis-Charles Lavoie souligne que la présence des conseilleres pédagogiques a aussi été salutaire pour lui : « Moi, je n'avais
pas I'expérience de I'enseignement au primaire ou au secondaire, alors j'avais besoin de personnes qui allaient m'aider a
faire des ponts et qui avaient I'expérience des milieux. J'avais une matiére a donner, un contenu a passer. Mais souvent,
jaurais pu étre bloqué par des questions a cause de ma méconnaissance du milieu. Le fait de travailler en équipe lors des
journées de formation a fait en sorte que les questions trouvaient des réponses. Sans méme qu’on ait besoin de se regarder,
sans aucune hésitation, quelgu’un de I'équipe répondait, tout simplement. Lorsque ¢a fait trois ou quatre réponses auxquelles
tu ne réponds pas, comme formateur, tu finis par perdre de la crédibilité... Alors, c’est trés utile d’avoir une équipe qui a la
finesse de saisir a quel moment le formateur est embété par une question et qui va suggérer une réponse peut-étre trés
simple, mais quand tu l'ignores, tu l'ignores, n'est-ce pas? La présence de I'équipe a créé un climat de sécurité qui m'a
permis de me concentrer sur ce que j'avais a faire : modéliser, m’occuper des enseignants qui étaient la, du contenu et du
processus qui se mettait en branle. Et c’était aussi un lieu d’apprentissage, comme j'ai mentionné tout a I'’heure en parlant
des impacts sur mon enseignement en formation initiale. Si on pouvait toujours faire de la formation continue dans ces

conditions-la, moi, j'en ferais jusqu’a 90 ans! »
ET DANS L’AVENIR, QUELS SERONT LES DEFIS DU MODELE?

Tous s’entendent pour dire que le principal défi, une fois que I'implantation du programme sera complétée, sera de maintenir
I'expertise régionale. Guylenne Houde s’inquiéte : « Parce que nous, comme conseillers pédagogiques, rentrons dans le
coeur de la formation. Nous avons commencé, mais c’est maintenant que nous avons le plus besoin d’'aide, parce que nous
avons des enseignants a former. Former veut aussi dire assurer un suivi. Le suivi et 'accompagnement sont aussi importants
gue la formation comme telle... » Aussit6t, les autres membres de I'équipe la rassurent : tous sont habités par un réel souci
de maintien du développement de I'expertise régionale et par la ferme intention qu’elle se poursuive aprés 2009, « parce que
nous voyons I'utilité de la pérennité et la force du réseau ». En attendant, tous les membres de I'équipe sherbrookoise invite
les enseignants des autres régions a venir les rencontrer a I'Université de Sherbrooke les 3 et 4 octobre 2008, lors d'un
collogue de deux jours sur I'enseignement de I'éthique et de la culture religieuse, qui sera organisé conjointement avec la

Faculté de théologie, d’éthique et de philosophie et la Faculté d’éducation de I'Université de Sherbrooke.

M™® Camille Deslauriers est journaliste pigiste.

Devis du plan de formation du programme Ethique et culture religieuse (ECR), février 2006, p. 3-4.
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FORMER DES ENSEIGNANTS COMPETENTS : OUI, MAIS COMMENT?
par Julie Desjardins

LE PARCOURS D'UNE FORMATION A L’ENSEIGNEMENT

Au cours de sa formation initiale, un étudiant qui se prépare a enseigner aura suivi plus d’'une quarantaine de cours a
l'université et réalisé au moins quatre stages dans le milieu scolaire, des expériences qui I'auront mis en contact avec pres
d’'une cinquantaine de formateurs. Au terme de quatre années de formation, I'individu est-il prét a assumer, avec tout le
professionnalisme attendu, sa fonction d’enseignant? A-t-il développé toutes les qualités et compétences requises d’un

professionnel de I'enseignement? Sa formation I'a-t-elle préparé adéquatement a faire face aux défis qui I'attendent?

LES FUTURS ENSEIGNANTS SONT-ILS BIEN FORMES?

Sur le plan méthodologique, évaluer la qualité d’'une formation est une opération complexe. Malgré cela, des efforts

importants sont déployés par les chercheurs a travers le monde pour évaluer et améliorer les formations a I'enseignement.

Au Québec, le référentiel de compétences professionnelles (MEQ 2001) marque la volonté de centrer la préparation des
enseignants sur le savoir-agir. On veut former des enseignantes et des enseignants capables d’intervenir en contexte et de
faire face a la complexité du réel. Les orientations ministérielles s’inscrivent dans le courant des compétences et appellent a

une inversion de la logique de formation, par une décentration des savoirs au profit d’'une recentration sur le savoir-agir.

Aux Etats-Unis, aprés les critiques parfois sévéres adressées a la formation des enseignants au cours des années 1990,
Linda Darling-Hammond, professeure a I'Université de Stanford, en Californie, et directrice d'une commission nationale sur
I'enseignement, a dirigé d'importants travaux de recherche visant a dégager les caractéristiques d’une formation de qualité.
En plus de procéder a une recension exhaustive de la littérature, le groupe qu’elle dirige s'est particulierement intéressé a
sept programmes qui ont été qualifiés d'« exemplaires » dans la mesure ou, selon plusieurs indices, ils forment des
enseignants centrés sur I'apprentissage et capables d’intervenir de maniére différenciée en tenant compte des
caractéristiques et des besoins spécifiques de chacun des éléves. Les enseignantes et enseignants formés dans ces
programmes démontrent une préoccupation pour la compréhension et déploient des stratégies favorisant un apprentissage
en profondeur (Darling-Hammond et Bransford 2005; Darling-Hammond 2006, 2000).

Méme si la recherche de Darling-Hammond a été menée aux Etats-Unis, ses conclusions ne sont pas sans intérét dans le
contexte québécois puisque, au-dela des différences, peu importe ou I'on se trouve dans le monde, on constate que les

visées de la formation a I'enseignement sont comparables et les problématiques rencontrées, similaires.

LA COHERENCE INTERNE . LA CLE D’'UNE FORMATION DE QUALITE

L’'une des principales caractéristiques constatées dans les programmes exemplaires documentés par Darling-Hammond est
leur cohérence interne. Qu’est-ce que cela signifie? Lorsqu'il quitte une salle de cours, I'étudiant ne peut pas simplement
refermer le cartable sur les éléments qui y ont été traités, pour ne le rouvrir que la semaine suivante. Les apprentissages qu'il
a faits durant le cours seront sollicités de nouveau, dans un autre contexte. Ces programmes tranchent avec la culture
traditionnellement observée dans les formations universitaires, ou chaque activité (cours ou stage) est généralement
conduite de maniére autonome et indépendante des autres activités du programme. La cohérence est l'inverse de la

fragmentation, souvent reprochée aux formations professionnelles.
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Concrétement, la cohérence se construit sur plusieurs axes :

1- D’abord, la formation prend appui sur une vision de I'enseignement qui s’articule autour d’'un ensemble d’idées clés ou de

valeurs qui traversent le programme et sont continuellement revisitées dans les différentes activités.

2- Ensuite, les activités de formation sont développées en s’adossant a une conception explicite et partagée des processus
de formation a déployer pour soutenir le développement professionnel des enseignants.

3- Enfin, la structure du programme et I'encadrement fourni aux étudiants permettent qu’une articulation étroite se tisse
entre I'expérience de stage et les cours, de maniére qu’un savoir d'action puisse se construire sur des bases théoriques

solides.

Examinons chacun de ces axes de cohérence et comment certaines universités américaines sont arrivées a les
opérationnaliser.

1. UNE VISION DE L’ENSEIGNEMENT QUI S’ARTICULE AUTOUR D’UN ENSEMBLE D’IDEES CLES QUI IMPREGNENT L’ENSEMBLE DU
PROGRAMME

A I'Université de Berkeley, en Californie, le programme de formation initiale pour les enseignants du primaire (le
Developmental Teacher Education Program), fonde sa cohérence interne sur une perspective développementale de
I'apprentissage. Dans ce programme, la connaissance des phases de développement de I'enfant (que ce soit sur le plan
cognitif, social, moral, du langage ou autre) est jugée fondamentale, puisque le postulat qui traverse la formation est que le
soutien a I'apprentissage des éléves nécessite que I'enseignant fasse correspondre les besoins des éléves avec les
exigences coghnitives du curriculum. Ce postulat vient structurer 'ensemble des activités du programme. Au cours des deux
années de sa formation, I'étudiant suit quatre séminaires centrés sur le développement de I'enfant; ces derniers lui
permettent de se familiariser avec différents cadres théoriques sur le développement de I'enfant et il réalise parallelement
des travaux d’observation qui I'habilitent & repérer, chez de vrais éléves, les indices de leur niveau de développement. En
contexte de stage, ces apprentissages sont de nouveau sollicités et I'étudiant est encouragé a ajuster son enseignement en
tenant compte des indices de développement qu'il peut repérer chez les éléves. Les expériences de stage sont nombreuses
(cing, sur une période de deux ans) et délibérément diversifiées, de maniere a soutenir une meilleure lecture des processus
en jeu dans différents contextes. L'étudiante ou I'étudiant a ainsi I'occasion de travailler aupres d'éléves de divers groupes
d’'age, avec des enseignants qui ont des styles pédagogiques différents, dans des contextes socioéconomiques, culturels et

ethniques diversifiés. Les formateurs universitaires participent a la supervision des stagiaires (Snyder 2000).

La recherche de cohérence implique une vision systémique de la formation ou les multiples composantes s'alimentent,
s'interrogent mutuellement et se complétent les unes les autres tout au long du parcours. La psychologie cognitive permet
aujourd’hui de comprendre que I'apprentissage est favorisé lorsque la formation propose un cadre général qui permet
I'organisation et la mise en relation de ces différentes composantes en réseaux. Et ce n'est pas a posteriori que ces liens
doivent étre établis, mais au fur et a mesure du processus de formation (Allal 2002).

Au college Alverno, situé dans I'état du Wisconsin, on vise le développement de cing compétences générales. Au moment de
la phase d’élaboration du programme, I'équipe pédagogique a d’abord déterminé de facon spécifique et exhaustive les
habiletés, attitudes et savoirs sous-jacents a ces compétences, soit ce qui a servi de fondement a I'élaboration des cours. On

a ensuite mis au point ces cours, en étant attentif & I'apport de chacun aux apprentissages visés par le programme, mais
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aussi a l'articulation qui allait pouvoir s’établir entre eux et avec les stages (Zeichner 2000). Une telle démarche suppose

que le développement d’'un cours n’est pas la prérogative d’'un seul individu & qui on aurait reconnu une expertise dans un

domaine spécifique; c’est plutdt une entreprise collégiale.
2. UNE CONCEPTION EXPLICITE ET PARTAGEE DES PROCESSUS DE FORMATION

Un deuxieme aspect qui fonde la cohérence des sept programmes décrits par Darling-Hammond concerne I'environnement
pédagogique et les conditions susceptibles de soutenir le mieux possible le processus d’apprentissage de I'étudiant en

formation.

Dans certaines institutions, par exemple, on a choisi de faire une place particuliere aux préconceptions, considérant les
nombreuses recherches qui montrent que les étudiants n'arrivent pas tabula rasa en formation. Leur longue expérience
comme éleve a laissé des traces qui marquent leur conception de I'enseignement et de I'apprentissage. Ces idées agissent
comme un filtre et font parfois obstacle au développement de pratiques centrées sur I'apprentissage des éléves. Sur le plan
pédagogique, cette préoccupation a conduit les formateurs a proposer des situations de formation ou I'expérience antérieure
des étudiants est largement sollicitée, de maniére a faire émerger les préconceptions et les croyances et a les soumettre a la

discussion.

Une autre préoccupation relevée par Darling-Hammond et qui contribue a structurer I'environnement pédagogique est celle
d’'aider les étudiants a se centrer sur les processus d’apprentissage, considérant leur propension a s'intéresser d’abord aux
comportements sociaux et a la dimension relationnelle, une réalité aussi mise en relief par la recherche. Concretement, cela
se traduit dans certains programmes par le choix d’offrir, trés tét dans le cursus mais aussi tout au long de la formation, des
cours sur I'apprentissage, ou les étudiants effectuent des travaux d’observation auprés de jeunes éléves, dans leur contexte

de stage, en se centrant sur les processus d’apprentissage.
3. UNE ARTICULATION ETROITE ENTRE LES STAGES ET LES COURS

Un autre aspect fondamental — et peut-étre le plus important de tous en ce qui a trait a la cohérence des programmes —
concerne le lien entre les cours et I'expérience de stage. Tous les programmes décrits par Darling-Hammond ont formalisé et
systématisé le rapport entre I'expérience pratique et les apprentissages effectués dans les cours. Structurellement, cela
implique que cours et stages se déroulent en concomitance, pour que des allers-retours puissent s’effectuer d'un milieu a
l'autre. Pédagogiquement, I'articulation cours-stage suppose aussi une harmonisation des objectifs de formation poursuivis
dans les deux contextes de formation. Sur le plan humain, cette articulation implique une communication étroite et continue

entre les formateurs intervenant dans les cours et ceux qui le font sur le terrain.

Le programme du college Alverno est remarquable a cet égard. Rappelons qu'il est structuré autour de cing compétences

générales qui se lisent comme suit : conceptualiser, diagnostiquer, coordonner, communiquer et favoriser 'intégration (pour
plus de détails, voir Zeichner 2000). Autour de ces compétences, les formateurs ont développé au fil des années des cadres
de référence et un langage commun auxquels les enseignants-associés sont familiarisés a travers les interactions qu'ils ont

avec les superviseurs de stage et également dans le contexte d’'une formation a la supervision pédagogique.

Dans les stages et dans les cours, une méme liste de critéres d'évaluation est utilisée. Elle renvoie aux cinq compétences
visées par le programme. Certains de ces critéres concernent I'exigence d’une mise en relation de la pratique avec les

apprentissages effectués dans les cours (ex. : faire des liens entre les comportements des éleves et les cadres de référence
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en psychologie développementale). Mentionnons que, dans ce programme, les étudiants ne sont jamais notés.

L'évaluation se fait plutdt dans une logique de « validation ». Les étudiants font différents travaux, certains étant liés a des
cours en particulier, d'autres, extérieurs aux cours et couvrant un ensemble d'apprentissages. L'évaluation est alors assurée
par des équipes pédagogiques. Les formateurs produisent des rapports de validation qui donnent des indications sur le
niveau de développement des compétences tel qu'ils ont pu I'observer chez les étudiants a différents moments de la
formation. Les superviseurs regoivent régulierement des informations sur la validation des étudiants, ce qui leur permet un

regard plus éclairé pour accompagner les stagiaires, qu'ils suivent tout au long du parcours de formation.

Cours et stages sont aussi étroitement liés par la réalisation de différents types de travaux (d’observation ou de réflexion) en
rapport avec I'expérience de stage, mais supervisés par les professeurs des cours. Il arrive aussi que la préparation d’'un
enseignement soit travaillée dans le contexte d’'un cours avant d'étre mise en ceuvre dans les stages. Les étudiants

stagiaires bénéficient alors d’'une rétroaction qui leur permet de faire des ajustements avant d’enseigner aux éléves.

Dans ce contexte de formation, il n'y a pas d’opposition entre la théorie et la pratique. De toute fagon, comme I'ont suggéré
Barbier et Galatanu (2004), cette dichotomie a trop longtemps déterminé les cadres de pensée et se révele inexacte et
improductive. En s’appuyant sur Hills et Gibson (1988), nous considérons que contextualisation et conceptualisation vont de
pair dans le processus de développement professionnel de I'enseignant. Lorsqu’il rencontre des difficultés dans sa classe,
I'enseignant peut par exemple, aprés analyse de la situation, considérer qu'il s’agit d’un probleme de motivation scolaire.
C’est a partir du moment ou la situation est reconnue comme un probléme de motivation que des pistes de solution s'ouvrent
au praticien, pistes qui peuvent étre éclairées par les connaissances qu’il a acquises sur le probléme en question.
L'attribution de signification correspond ainsi a une forme de catégorisation conceptuelle a partir de laquelle les actions a

poser peuvent étre envisagées.

PAS DE COHERENCE SANS COHESION

La recherche d'une meilleure cohérence nécessite une forte cohésion entre les multiples intervenants du programme. Dans
le nouveau contexte de formation, la communication devient un enjeu de premier plan. Professeurs, chargés de cours,
superviseurs de stage et enseignants-associés doivent pouvoir échanger sur leurs pratiques de formation et discuter des
valeurs qu'ils véhiculent auprés des étudiants. La cohérence d’'un programme est une visée qui se construit par les acteurs,
dans I'action. Elle implique des consensus sur les cibles de la formation, sur la base de connaissances du programme de
méme que sur le processus d’apprentissage d’une profession et les conditions susceptibles de contribuer au développement
professionnel des futurs enseignants. Aussi, la cohérence tient au fait que les choix effectués ne sont pas le fruit de décisions
individuelles de la part des formateurs au regard de I'activité dont ils sont responsables. Ce sont des initiatives coordonnées

et développées sur la base de consensus au sein d'une équipe pédagogique.

Le développement des compétences professionnelles chez les étudiants devient une responsabilité collective et partagée.
Cela implique une réflexion sur le cadre structurel de la formation, sur les contenus et sur le réle des formateurs a l'intérieur
de ce cadre. Qu'ils interviennent sur le terrain de I'école ou sur celui de l'université, les personnes qui s’engagent dans la
formation des enseignants ont un r6le de médiation a jouer et une responsabilité accrue vis-a-vis du projet global de
formation. Ils ne peuvent jouer ce r6le adéquatement que s'ils acceptent d’inscrire leur action dans une dynamique de

collégialité. C’est ce que révéle la recherche américaine sur les programmes exemplaires.
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M™® Julie Desjardins est professeure agrégée au Département d’enseignement au préscolaire et au primaire, de la

Faculté d’éducation de I’'Université de Sherbrooke.
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UNE EXPERIENCE DE COLLABORATION ENRICHISSANTE EN ENSEIGNEMENT DES MATHEMATIQUES

par Nadine Bednarz, en collaboration avec Mélanie Auclair, Marc-André Barrette, Josée Lafontaine, Marie Eve Péloquin,

Isabelle Rodrigue, Chantal Leroux et Carole Morelli

Résumé : A partir d’une expérience de recherche collaborative échelonnée sur deux ans*, nous revenons sur les pratiques
élaborées par une équipe pour I'enseignement des mathématiques, qui visent a permettre un meilleur arrimage entre le
primaire et le secondaire. Ce travail répond a une double préoccupation : favoriser la mise en place d'un espace réflexif entre
les enseignants du primaire et ceux du secondaire; et assurer une continuité dans les apprentissages des éléves lors du
passage d’'un ordre d’enseignement a I'autre. Nous nous appuyons sur I'exemple d’un travail conjoint sur les pratiques
d’enseignement du calcul et sur les discussions tenues durant des rencontres; nous souhaitons ainsi montrer I'apport d’'une
telle démarche dans le développement d’activités adaptées aux différents contextes et qui prennent en compte les savoirs

d’expérience des uns et des autres.
INTRODUCTION

La question de 'arrimage entre I'école primaire et I'école secondaire, plus spécifiquement en ce qui a trait a 'enseignement
des mathématiques, forme la toile de fond d’'un projet de recherche collaborative qui a pris place a la Commission scolaire
des Hauts-Cantons de 2004 & 2006 et qui a réuni une équipe d’enseignants et d’enseignantes du primaire et du secondaire,

deux conseilléres pédagogiques et une chercheure de I'Université du Québec & Montréal (UQAM)?.

Pourquoi vouloir travailler & un meilleur arrimage entre le primaire et le secondaire en ce qui a trait aux pratiques pour

I'enseignement des mathématiques?

La transition du primaire au secondaire apparait un moment clé a considérer. L’analyse des deux programmes de formation
(MEQ 2000, MEQ 2003) laisse en effet entrevoir qu'ils poursuivent des buts communs sur le plan du développement des
compétences mathématiques chez les éleves et sur le plan des savoirs essentiels, plusieurs contenus mathématiques
communs se retrouvant au troisieme cycle du primaire et au premier cycle du secondaire. C’est le cas notamment du travail
sur les nombres et les opérations®. Il en est de méme de la mesure, de la géométrie, des probabilités et des statistiques, ot
certaines composantes communes se retrouvent aux deux ordres. Pourtant, force est de constater que les enseignants du
primaire et ceux du secondaire, autant que leurs éléves, ont souvent peu d’occasions de se rencontrer et d’échanger sur
leurs pratiques respectives pour I'enseignement des mathématiques. De I'avis méme des enseignantes et des enseignants
qui ont travaillé & ce projet, ils vivent souvent dans deux mondes, dans deux cultures différentes qui se cotoient rarement. Un
tel isolement des deux ordres est peu propice a une transition harmonieuse pour les éleves. Ce sont pourtant les mémes
jeunes qui vont se retrouver dans les classes du début du secondaire, quelques mois apres avoir quitté les classes du
primaire. lls ont vécu la certaines approches des mathématiques, y ont effectué des apprentissages sur les nombres, la
géométrie ou la mesure, ont abordé la résolution de situations problémes et développé des habiletés dans différents
domaines. Des contenus mathématiques qui rejoignent ce gqu'ils ont fait au primaire vont étre abordés au début du
secondaire. Or, les éléves ont souvent de la difficulté a reconnaitre dans ce qui va leur étre proposé ces aspects communs,

les maniéres d’approcher les mathématiques aux deux ordres d’enseignement étant souvent fort différentes.

Pour briser cet isolement, nocif pour les enseignants et les éléves concernés, nous” avons cherché a réunir, autour d’un

projet commun portant sur I'arrimage entre le primaire et le secondaire, une équipe de praticiennes et de praticiens
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intéressés par une telle question. La démarche que nous décrivons ci-aprés a permis un apprivoisement progressif de la

réalité vécue de part et d'autre et une construction conjointe d’interventions pour I'enseignement des mathématiques; elle
visait aussi a assurer une meilleure continuité entre les deux ordres et a aider les éléves a progresser dans leurs

apprentissages.

1. UNE RENCONTRE ENTRE DES PRATICIENS VIVANT DANS DES CULTURES DIFFERENTES

Travaliller sur la question de I'arrimage du primaire et du secondaire oblige a apprivoiser la culture de l'autre, a essayer de la
mieux comprendre pour pouvoir en tenir compte. Une telle rencontre entre deux cultures différentes n’est pas
nécessairement simple, comme en témoignent les propos des enseignantes et enseignants impliqués dans le projet, lors

d’une rencontre tenue au terme de ce dernier®

(Josée) « Il y a eu un malaise parce que c’était la premiére fois que je me retrouvais a la méme table que des gens
du secondaire. (Plus loin) Je me rappelle les premiéres rencontres, on était dans 'autre salle, vous étiez tous (sous-
entendu les profs du secondaire) d’'un c6té puis nous autres (les enseignants du primaire), tous de I'autre (c6té de la
table). »

(Isabelle) « Tu sais, comme enseignante au primaire, on le sait qu’on est regardée bizarrement par les enseignants

du secondaire... Je le sens vraiment depuis toujours... Je ne sais pas pourquoi mais c'est comme c¢a... »
(Marc-André) « Il y a la méme attitude aussi de la part du primaire vis-a-vis ceux du secondaire. »

La maniére de fonctionner en groupe est, en ce sens, trés importante; elle doit contribuer a créer un climat de confiance et de
respect entre les personnes. Cette période d’'apprivoisement au monde de I'autre nécessite du temps; les enseignants diront
d’ailleurs a cet effet que la premiére année, ils avaient I'impression que le groupe n’en était pas un, et que la deuxiéme année
du projet, ils formaient un groupe et avaient tous hate de se retrouver. Un climat s’était donc progressivement installé —
comme nous le montrent les propos qui suivent — propice a une construction collective porteuse de sens pour chacun et

chacune.
(Nadine) « Qu'est-ce qui est arrivé entre les deux (années)? »
(Isabelle) « Le temps de connaitre. »

(Chantal) « Le respect, parce que je pense qu’'au début on est arrivé avec une méconnaissance du primaire, puis on
a appris a se connaitre. Puis, en apprenant a se connaitre, on a appris a se respecter. Je pense que c’est la que le

ciment se fait dans un groupe. »

COMMENT CE GROUPE S’EST-IL PROGRESSIVEMENT CONSTITUE A L'INTERIEUR D'UNE CERTAINE DEMARCHE?

Les rencontres de I'équipe ont porté au début du projet — histoire de se familiariser au monde de l'autre — sur le matériel, les
manuels utilisés par les uns et les autres, le programme aux deux ordres (un paralléle a par exemple été fait entre les deux

programmes, sur les savoirs essentiels). On a aussi parlé, au moment ou la réforme s’amorgait en premiére secondaire, de

ce qui se vivait en rapport avec celle en cours au primaire (des situations problémes vécues par des enseignantes ont été

relatées et discutées). On s’est également familiarisé aux pratiques des uns et des autres relativement a I'enseignement des
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mathématiques (par exemple, en partant d’'un probléme, chaque personne expliquait comment elle I'aborderait avec les

éléves dans sa classe, et de quelle facon elle en ferait la mise en route et animerait le retour sur le probléme).

Mais au dela de ces échanges, pour éviter que le travail ne reste général, des thémes plus spécifiques ont vite été ciblés par
I'équipe pour avancer sur la question de I'arrimage entre les deux ordres et la meilleure articulation des pratiques, et ce, en
tenant compte des difficultés communes observées chez les éléves, autant au primaire qu’'au secondaire. Les enseignants
de I'équipe ont ainsi mis en évidence des difficultés rencontrées par les éléves (en calcul, par exemple, ils donnent des
réponses souvent aberrantes, ne font pas de retour sur une réponse méme si celle-ci est farfelue, ne maitrisent pas des
calculs de base; ou en résolution de problémes, entre autres, ils ne comprennent pas I'énoncé, ni le sens qu'ils donnent a la

réponse, ne retournant que rarement au probléme de départ pour interpréter leur réponse).

En équipe, nous avons donc décidé de nous attaquer a I'arrimage entre le primaire et le secondaire sous l'angle plus
particulier de ces deux thématiques (calcul et résolution de problemes), en cherchant a travers nos échanges a mieux
comprendre, a approfondir ces difficultés des éléves et a élaborer des interventions qui en tiennent compte et favorisent une

progression des apprentissages d’'un ordre a l'autre.

La démarche s’est étalée sur deux années consécutives, a raison d’environ une journée de rencontre par mois. Chaque
séance de travail mettait & contribution les expertises et les connaissances des enseignants et enseignantes des deux
ordres, des conseilleres pédagogiques et de la chercheure, dont les ressources étaient mobilisées dans cette construction

conjointe.
GLOBALEMENT, A QUOI POUVAIT RESSEMBLER UNE TELLE RENCONTRE?

La séance de travail était planifiée de maniéere a favoriser un retour sur des expériences réalisées en classe et sur les
observations qu’elles avaient suscitées, ainsi qu’'a permettre un partage et une réflexion autour d'activités effectuées. Ce
retour sur I'expérience en classe a pris, au cours des rencontres, différentes formes (partage avec les autres de quelque
chose qu’on a essayé, de ses observations ou de difficultés rencontrées; discussion autour de ces derniéres et retour sur les
productions des éléves au primaire et au secondaire, une méme situation pouvant étre vécue de part et d'autre). Ce retour
sur I'expérience permettait I'explicitation et la confirmation de la pertinence d’'activités dont on percevait I'intérét pour les
éléves, ce qui donnait lieu, dans la discussion, a des prolongements possibles (différents aménagements, par exemple, d’'une

méme situation) ou a I'élaboration de nouvelles activités et stratégies d’'intervention.

Des situations étaient aussi proposées par la chercheure pour alimenter la discussion sur le calcul ou la résolution de
problemes (situations ici prises comme bases de discussion et non comme quelque chose a essayer a tout prix) et elles
étaient discutées, parmi d’autres, pour en cerner le potentiel. En petites équipes, nous étions aussi amenés, durant une
partie de la journée, a travailler sur des problemes, a les résoudre pour en évaluer le bien-fondé pour les éléves ou a
imaginer des scénarios d’exploitation autour de ces problémes et des expérimentations au primaire et au secondaire de
mémes situations. Nous revenions ensuite en grand groupe pour choisir ce que nous allions retenir et ce que nous allions

faire d'ici la prochaine rencontre. Des idées nouvelles émergeaient de ce travail de réflexion collective.

A travers ce que nous dit Marc-André, lors de la rencontre finale, il est possible d’entrevoir la dynamique d'interactions qui

caractérisait ces rencontres et son apport pour les enseignants qui s’y sont impliqués :
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« Il'y a beaucoup de choses qui se sont échangées, puis on a testé du matériel. On a fait des ajouts, on a fait les

mémes jeux, et on constatait nos différences... Je le fais de telle facon, et ainsi de suite. Il y a la une belle richesse.
Aussi, les documents qu’on a pu produire, je les ai revus, puis relus hier. Ah! Mon Dieu! C’est riche. Je n'aurais pas
le temps de tout faire, mais c’'est ce qui m’alimente, et souvent je le disais (dans les rencontres), ¢a bouillonne, ¢a

me donne trop d'idées et c’est trés stimulant. »

Un véritable travail de construction conjointe a pris ainsi forme progressivement autour d'interventions propres a
I'enseignement des mathématiques aux deux ordres, touchant particulierement la résolution de problémes et le calcul. Pour
illustrer cela, nous revenons maintenant sur un des themes abordés dans ce projet de recherche collaborative, celui des

habiletés de calcul.

2. UNE MOBILISATION DE CHACUN ET CHACUNE AUTOUR DU DEVELOPPEMENT D’HABILETES DE CALCUL

POURQUOI LE CALCUL?

Dans l'implantation des programmes en cours, le calcul n’est pas toujours a I'avant-plan, méme s'il est bel et bien présent
lorsqu’on analyse plus a fond les programmes du primaire et du secondaire. Lorsque nous avons abordé cette question, nous

avons fait état de plusieurs raisons justifiant la nécessité d'y travailler.

Développer des habiletés de calcul chez les éléves apparait li€ a la compréhension des concepts mathématiques de nombre
et d’opérations. Le calcul, pour avoir un sens, s'appuie en effet sur cette compréhension, mais a l'inverse, au fur et a mesure
gue I'on progresse dans un calcul raisonné, réfléchi, on comprend mieux en retour le nombre et les opérations et notre
conception du nombre s’enrichit. Le calcul permet par ailleurs un meilleur contrdle sur certains types de problémes (par
anticipation de la réponse, de I'ordre de grandeur, par exemple). Il peut accroitre les capacités d'initiative des éléves lors de
la résolution de problémes numeériques (ils peuvent se libérer de I'espace mental que requiert le calcul pour s’engager
véritablement dans le processus de résolution de problemes). Il permet bien sdr un jugement critique sur la réponse a des
questions qui peuvent se poser non seulement en mathématiques, mais aussi dans la vie quotidienne. Ces discussions ont
constitué la base de la réflexion qui nous a conduits a considérer le développement des habiletés de calcul chez les éléves

comme un élément clé a considérer.

Le produit de ce travail conjoint a pris la forme d’activités et de scénarios possibles d’intervention, en proposant différentes
maniéres d'aborder le travail sur le calcul avec les éleves. Il rend compte aussi d’une réflexion sur ce que I'on cherche a

développer chez les éléves a travers ces activités de calcul.

* « Ainsi, une des intentions que I'équipe a cherché a réaliser est celle de donner aux éleves le golt de calculer. Nous
voulions développer chez ces derniers un rapport plus positif aux mathématiques, et en particulier au calcul. » Des
activités ont été élaborées en ce sens, qui prenaient différentes formes : des projets s'étalant sur I'année ou une partie
de I'année (un suivi du hockey et la compilation des points associé€s pour en tirer partie; le financement d’une activité de
fin d’'année que I'on veut organiser) ou encore des jeux, des défis (activités ludiques) qui cherchent a développer chez
les éléves — en méme temps qu’un rapport plus positif au calcul — le calcul raisonné. Le jeu suivant « Le compte est
bon », inspiré de I'émission télévisée Des chiffres et des lettres, va dans ce sens.
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On donne aux éléves 7 nombres (assez petits, par exemple 2, 5, 4, 6, 7, 9, 3).
On indique un résultat a atteindre en utilisant ces nombres et les quatre opérations (un gros nombre, par exemple 999).

Le but du jeu est d’'atteindre le nombre donné en résultat, ou de s’en approcher le plus possible. Le gagnant est celui qui
réussit (variante possible : celui qui réussit en effectuant le moins d’étapes possibles). On fixe des contraintes; celles-ci
peuvent varier pour rendre la tache plus ou moins complexe (exemples : chaque nombre ne doit étre utilisé qu’une seule

fois; on peut utiliser plus d’'une opération; on peut fixer un nombre d'étapes pour atteindre le but).

Un délai de temps est aussi imposé pour forcer le recours au calcul mental (on peut commencer par un délai assez long,

puis réduire progressivement).

» Une autre des intentions visées par I'équipe touche a I'apprentissage des calculs de base. Trés vite, les questions de
I'apprentissage des tables et du développement d’automatismes de calcul, ont été considérées par I'équipe. Il ne s'agit
pas en effet d'un simple travail de mémorisation; celle-ci, menée par récitation (comme une comptine : huit fois sept
cinquante six...) est trés codteuse sur le plan cognitif et n’est pas non plus mathématiquement pertinente. Peut-on
construire des stratégies d’apprentissage moins onéreuses et mieux adaptées? Comment faire acquérir ces
automatismes de calcul? Ce travail a débouché sur I'idée d'un répertoire a construire chez les éléves pour rendre
possible ce développement, parce que tout calcul, pour s’exercer mentalement ou par écrit de fagon efficace et flexible

doit pouvoir s’appuyer sur un répertoire de résultats, de stratégies.

Un tel objectif renvoyait au développement de stratégies chez les éléves, en jouant sur les particularités, les régularités, les
compositions et décompositions des nombres et en établissant des liens entre les résultats mathématiques (exemples : faire
construire les tables de multiplication; exploiter la table de Pythagore et une visualisation géométrique des nombres; repérer
dans une table de multiplication construite les régularités; chercher des moyens pour se faciliter la tache — par exemple, si on
connait 6 x 6, on peut retrouver facilement 6 x 5 ou 6 x 7; compléter par déduction une table de multiplication qui a déja été

amorcée).

= Ce travail a aussi besoin de points d'appui. Une bonne représentation mentale des nombres constitue ici une facette du

travail qui nous est apparue indispensable.

Une des activités que nous avons exploitées en ce sens est celle des cartes a points.
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On montre rapidement aux éléves une carte et ils doivent identifier le nombre présenté.

On partage ensuite les stratégies utilisées par les éléves pour trouver vite ce nombre.

Dans cette activité faite sur une base réguliere avec différentes cartes, une représentation globale des petits nombres est ici
intériorisée par I'éleve. Cette visualisation rapide de nombres fait appel a un repérage de régularités et a I'utilisation de la
décomposition des nombres. Cette activité met en évidence — lorsqu’on revient avec les éléves sur la maniére dont chacun a
pu rapidement voir le résultat — sur différentes stratégies et contribue en ce sens au développement du raisonnement des

éleves [d’'ou I'expression calcul raisonné (ou réfléchi) que nous allons reprendre par la suite].

» Le calcul réfléchi nécessite I'élaboration de stratégies originales, et ainsi, contribue au développement des capacités de
raisonnement des éléves. En calcul réfléchi, aucune procédure ne s'impose a priori, et le plus souvent, plusieurs sont
possibles (voir 'exemple ci-dessous), d'ou l'intérét qu’il y a & revenir avec les éleves sur I'explication de différentes
procédures et la confrontation des procédures possibles et efficaces.

25x12

P1 : calcul de 25 x 10 et de 25 x 2, puis somme des deux résultats
P2 : décomposition de 12 en 4 x 3 et calcul de 25 x 4, puis de 100 x 3

P3 : utilisation du fait que 25 est le quart de 100; on calcule 100 x 12 puis on divise par 4

Plusieurs types d’'activités ont été élaborés dans le but de développer cette « intelligence du calcul », ce calcul raisonné
(avec des nombres naturels, des nombres décimaux, des fractions) : des activités de calcul rapide (calculs écrits a faire dans
un temps limite, forcant le recours a des stratégies); des calculs mentaux, (forcant une réflexion); des jeux de stratégie (nous
en avons eu un exemple précédemment); des compositions de calculs par les éléves (par exemple, avec quatre 3, on peut
retrouver 0, 1, 9, 10, 12, 15, 18, 21, 24 — on essaie de voir comment); des questions ou I'éléve doit raisonner pour se
prononcer sur la réponse possible (par exemple pour le produit 21 x 98, on propose plusieurs réponses possibles : 20 518,

2 058, 2 085 258; il explique lesquels sont faux et pourquoi).
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Toutes ces activités ont fait I'objet d’un retour sur différentes stratégies, que les éléves devaient expliquer.

Nous n’avons ici repris que quelques-unes des activités élaborées, lesquelles illustrent la richesse de cette rencontre entre
des intervenants et intervenantes venant de cultures différentes. Au terme de ce projet, un groupe s’est constitué, qui

souhaitait poursuivre et partager avec d'autres I'expérience acquise. Les propos de certains participants le montrent bien :

(Josée) « J'espere que ca va se poursuivre; moi ce serait mon plus grand veeu, il ne faut pas s’arréter la. J'ai
toujours eu cette préoccupation depuis le début. Je suis ici, j'apprends beaucoup mais ¢a sert a quoi? J'avais besoin,
je l'ai dit plusieurs fois, je veux que ¢a serve a quelque chose, pourgquoi on n'ouvre pas a d’autres ce qu’on a appris,

il ne faut pas que ¢a reste ici. »

(Carole) « C’est un volet qu’on veut diffuser I'an prochain, permettre aux enseignants de partager. Du matériel, on en
a modifié, on en a construit, donc il y aurait lieu de partager des stratégies avec les enseignants, puis par le biais
d’un concours, pour qu'il y ait un but a travailler les habiletés de calcul... Je pense qu’on est intéressé a diffuser,

c’est une préoccupation depuis le début de dire que ce que I'on fait ne reste pas en vase clos. »
3. QUAND UN GROUPE SE MOBILISE POUR PARTAGER CETTE EXPERIENCE AVEC LA COMMUNAUTE EDUCATIVE ELARGIE

Dans le prolongement du projet, les activités élaborées sur le calcul ont donc été partagées avec d'autres enseignants et
enseignantes. Des rencontres ont été organisées dans chacun des trois secteurs de la commission scolaire a cette fin, prises
en charge par des membres de I'équipe de départ, un enseignant du primaire, un enseignant du secondaire du secteur
concerné et les conseilleres pédagogiques. Plusieurs enseignants ont assisté a ces rencontres, organisées sur le theme

« Devenez calculomaniaques », qui venaient des secteurs East Angus (polyvalente Louis Saint-Laurent et trois écoles
primaires), Coaticook (polyvalente la Frontaliere et cing écoles primaires) et Lac-Mégantic (sept écoles primaires). Ce
partage des expériences, des moyens et des stratégies développées par I'équipe autour du calcul a ainsi rejoint d’autres
enseignants du primaire et du début du secondaire. La démarche se voulait un moyen d’inciter d’autres enseignants des

deux ordres d’enseignement a communiquer entre eux, tout en s'interrogeant sur le travail concernant le calcul.

Un concours a par ailleurs été mis sur pied a I'intention des éléves, qui a constitué un puissant levier de motivation pour bon
nombre d’entre eux qui y ont participé. Pour la finale, 24 éléves du secteur East Angus s’étaient donné rendez-vous a la
polyvalente Louis St-Laurent (15 du secondaire, 9 du primaire), ainsi que 25 éléves du secteur Coaticook (9 du secondaire,
16 du primaire) et 24 éléves du secteur Lac-Mégantic (venant d’écoles primaires). Cette finale récompensait les éléves qui
avaient été sélectionnés et soulignait le travail de leurs enseignants. Une occasion unique pour plusieurs, favorisant
I'échange entre les éleves du primaire et ceux du secondaire, leurs enseignants présents, les parents qui, dans certains cas,
avaient souhaité eux aussi participer au concours, et bien sir, les membres de I'équipe. Une expérience qui s’est avérée tres

positive pour tous.

CONCLUSION

Au dela des retombées nombreuses que nous avons mis en évidence précédemment, il nous semblait intéressant — pour
conclure sur cette expérience riche de collaboration que nous voulions ici partager avec d’'autres — de laisser la parole aux

enseignants. lls témoignent ici de I'apport d'une telle démarche pour leur pratique.

(Isabelle) « Ce que ca m’'a apporté, comme enseignante, c'est le golt d’enseigner les mathématiques différemment, le
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goUt d’essayer plein de choses puis d’essayer d’'aller chercher des enfants en difficulté aussi par d’autres portes

d’entrée. Ca m’'a vraiment aidée dans mon enseignement, ¢a a donné comme résultat que les éléves aiment les
maths. Ces enfants adorent les mathématiques : quand on dit on fait des mathématiques ou quand on s’engage dans
un grand probleme, ils sont contents. En faisant un de ces problémes, je me suis rendu compte que j'étais dans un état
de grace... J'avais le go(t d’appeler tout le monde a I'école puis de dire : “ Venez, regardez ca, ils étaient vraiment
motivés, au travail, j'ai 'impression que c’est le résultat de ce que j'ai appris dans notre groupe. " Mon ouverture face

aux mathématiques a ouvert les enfants aux mathématiques. »

(M.P.) « Ce que jai le plus appris, c’est d’axer sur le raisonnement, donc pourquoi on fait ¢a, ¢a vient d’'ou? Pourquoi
cette forme-la existe? Elle part d’'ou? Faire réfléchir les éléves la-dessus, leur montrer que ¢a n'arrive pas comme ¢a.
Une formule, c’est sdr que tu I'appliques, mais tu sais d’'ou ¢a vient et pourquoi on la fait comme ca. Réfléchir sur ce
qu’on est en train de faire... »

(Mélanie) « C’est de trouver des moyens pour intéresser les éléves, puis des moyens pour que les connaissances
restent la, pour que ce ne soit pas de I'ouvrage gu'ils recrachent a I'examen et qu'ils oublient. Ca m’'a éclairée la-

dessus. »

(Marie Eve) « Beaucoup de questionnements, beaucoup de remises en question sur mes pr