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INTRODUCTION

Le 29 juin 2000, le ministre de I’ Education, M. Francois Legault, adressait & la présidente de la Commission des programmes

d' éudes une lettre™ invitant 1a Commission alui transmettre, avant le 1€ février 2001, un avis sur |’ approbation du Programme de
formation de |’ écol e québécoise (deuxieme et troisiéme cycles du primaire). C’ est en réponse a cette demande du ministre que le
présent avis a été préparé.

Le premier avis portant sur I’ approbation du Programme de formation a été transmis au ministre en mai 20002, 11 touchait le
Programme des programmes, le programme de |’ éducation préscolaire et celui du premier cycle du primaire. Ces programmes ont
€té approuvés par le ministre et sont appliqués dans I’ ensembl e des écoles du Québec depuis septembre 2000. Le présent avis
s'inscrit dans la continuité des travaux menés par la Commission au sujet des programmes du premier cycle. En effet, les
programmes d’ é&udes ont é&té examinés un a un, puis comme entité appartenant a un domaine d’ apprentissage et, enfin, comme
éément faisant partie d’ un ensemble intégré et dynamique, a savoir le Programme de formation de |’ école québécoise. Elément
nouveau cette fois, les programmes des deuxiéme et troisiéme cycles qui font I’ objet de cet avis ont pu étre examinés selon une
perspective plus globale, la Commission disposant des programmes de I’ ensemble du primaire pour étayer son analyse et faire des
recommandations au ministre de I’ Education. A cetitre, le regard d’ ensemble que pose la Commission sur le menu proposé aux
éléves du primaire confére au présent avis un intérét particulier.

Del’avis de la Commission des programmes d’ études, le Programme de formation de I’ école québécoise du primaire est rigoureux,
stimulant et novateur. Il respecte les grandes orientations de la réforme décrites dans |e rapport Réaffirmer I’ école® et dans I’ énoncé

de politique éducative, L’ école, tout un proqramme@. Il est formulé selon une approche prometteuse, soit I’ approche par
compétences, et il S appuie sur une conception de I’ apprentissage qui est entiérement tournée vers|’ éléve et saformation. La qualité
du Programme de formation laisse entrevoir que les éléves d’ aujourd’ hui seront bien préparés afaire face aux défis de la société de
demain.

Larénovation des programmes d’' études du primaire et du secondaire est certes I’ un des aspects les plus importants et visibles de la
réforme en cours. Mais cette réforme est plus large que le Programme de formation lui-méme. Elle convie tous les acteurs du milieu
scolaire (personnel enseignant, personnel professionnel et de soutien, personnel des services de garde, personnel de direction

d’ établissements, commissions scolaires, universités et parents) a une révision réfléchie et constructive des pratiques éducatives et
administratives passées et actuelles. Les pratiques qui ont fait leurs preuves continueront d’ exister et celles qui sont moins efficaces
seront rééval uées et actualisées. En ce sens, laréforme a des visées qui n’ occultent pas les points forts de notre systéme d’ éducation.
Au contraire, elle vient confirmer, recherches et expérimentation a1’ appui, que le bilan fait par les acteurs du systéme lors des Etats
généraux sur I’ éducation était fondé et commandait de nécessaires redressements pour |a réussite scolaire du plus grand nombre

d ééves.

L’ application du Programme de formation a |’ éducation préscolaire et au premier cycle du primaire depuis septembre 2000 va bon
train. Malgré les difficultés de parcours éprouvées et qui ont parfois fait I objet d' une certaine amplification médiatique, la
Commission des programmes d’ études réitere son appui au ministre. Le role critique qu’ elle exerce al’ égard des programmes

d’ études doit étre interprété comme un regard externe, vigilant et indépendant, entiérement tourné vers I’amélioration d’ un
Programme qui présente déja plusieurs des qualités requises pour rehausser la formation offerte dans les écoles primaires du Québec.
La Commission participe en quelque sorte a une « veille permanente » afin que se réalisent les grandes orientations de la réforme
éducative et, en particulier, celle des programmes d’ études.

Le présent avis est constitué de deux chapitres. Le premier rend compte de I’ analyse d’' éléments généraux qui touchent presque tous
les programmes examinés; des commentaires sur chaque discipline et une recommandation pour chague domaine d’ apprentissage
viennent ensuite clore ce chapitre. Le second contient une analyse plus détaillée de trois programmes d’ études au sujet desquels la
Commission se prononce pour la premiére fois puisgu’ils sont absents de la grille-matieres du premier cycle. |l s agit des
programmes suivants : anglais, langue seconde; science et technologie; géographie, histoire et éducation ala citoyenneté. Une


http://www.meq.gouv.qc.ca/reforme/curricu/ecole.htm
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recommandation est faite au ministre relativement a chacun de ces programmes. Enfin, la Commission présente, en conclusion, les
grandes lignes de son mandat d’ adaptation continue des programmes et |a démarche qu’ elle entend suivre pour s acquitter de ce role.

CHAPITRE 1

Des programmes d’ é&tudes amélior és

Depuis sa création en décembre 1997, la Commission a, dans ses avis au ministre de I’ Education, proposé un calendrier de révision
et d' implantation des programmes d’ éudes®. Elle lui aauss fait des recommandations sur les grandes orientations qui devaient

guider I’ établissement du Programme de formation@, lesquelles ont largement inspiré les travaux du Ministére lors de I’ élaboration
des programmes d’ études. Enfin, la Commission afait des commentaires et formulé des recommandations sur diverses versions du
Programme de formation (éducation préscolaire et premier cycle), avant son expérimentation d’ abord, puis avant son approbation

par le ministre de I’ Educati ont?, La Commission note gue bon nombre de ses recommandations ont été suivies depuis le début des
travaux de rénovation des programmes d’ études.

Avec le présent avis sur |’ approbation du Programme de formation des deuxiéme et troisiéme cycles du primaire, la Commission
poursuit dans la méme voie. L es recommandations qu’ elle adresse aujourd’ hui au ministre ont pour but d’ améliorer des programmes
gui sont de bonne qualité. Ces propositions visent surtout a clarifier certains é éments des programmes d’ é&udes en vue d’ en assurer
une compréhension la plus uniforme possible de la part du personnel enseignant et de faciliter leur mise en application dans

I ensembl e des écoles primaires du Québec.

Comme elle I’ afait lorsqu’ elle a examiné les programmes du premier cycle du primaire, la Commission a demandé I aide d’ experts
pour I’ éclairer dans son examen de chacun des programmes d’ études. Ainsi, treize comités d’ experts ont été constitués et, dans le cas
des deux programmes d’ enseignement moral et religieux, la Commission afait appel a des informateurs clés. La Commission a
formé cing comités d’ experts pour étudier les programmes suivants : francais, langue d’ enseignement; mathématique; anglais,

langue seconde; géographie, histoire et éducation ala citoyenneté; science et technologie. Dans le cas des autres comités, chaque
expert arempli I’ outil d’ examen élaboré par |a Commission et cette derniére a ensuite procédé a I’ analyse rigoureuse de tous les
commentaires recus. C' est donc dire que le point de vue de la Commission, comme elle S'y est engagée dans son Guide général pour

I’ examen du Programme de formati on,@ S appuie largement sur |’ expertise du personnel enseignant, du personnel professionnel, du
personnel de direction des établissements scolaires et sur celle d’ universitaires, spécialises dans la didactique de la discipline a
I’ étude.

Les commentaires et |es recommandations qui suivent traitent d' abord d’ éléments généraux qui touchent presgue tous les

programmes d’ é&udes. Une section réservée a des commentaires plus particuliers sur chacune des discipli nes? et une
recommandation pour chagque domaine d’ apprentissage viennent clore ce premier chapitre.

1. LESELEMENTS GENERAUX DESPROGRAMMES

La structure du Programme de for mation

La Commission avait cr(i utile de consacrer une section spéciale al’ examen de la structure du Programme de formation dans son
avis sur les programmes d’ études du premier cycle du primaire, compte tenu de son importance et de sa nouveauté. Elle demandait
au ministre de contextualiser les concepts et |es définitions présentés dans la section sur la structure du Programme de formation et

de simplifier cette structure qu’ elle jugeait trop lourde™®. Lanouvelle version disponible dans |e milieu scolaire depuis septembre
2000 tient compte de ces critiques. Ainsi, le Ministére justifie le choix d’ avoir élaboré |e Programme de formation selon I’ approche
par compétences et explique sa définition de la compétence de fagcon claire. |l s'agit d’ un gjout appréciable pour favoriser la
compréhension de ces concepts chez le personnel enseignant et, partant, de lesy faire adhérer.

Méme si les programmes du premier cycle sont approuvés par le ministre, et en corollaire, la structure du Programme de formation,
la Commission désire revenir sur certains éléments de cette structure, soit pour souligner les améliorations qui y ont été apportées,
soit pour noter des lacunes qui perdurent. Ainsi, la Commission apprécie lafusion des habiletés avec les criteres d’ évaluation en



cours d’ apprentissage pour ne conserver que des critéres d’ évaluation et des manifestations de la compétence, lesquelles ne sont pas
prescriptives. La hiérarchie des éléments de |a structure a été simplifiée et la nouvelle terminol ogie adoptée —composante au lieu de
capacité et manifestation au lieu d’ habileté — atténue |’ ambiguité soulevée par ces termes. De plus, la nouvelle version contient des
indications sur le caractére abligatoire des éléments constitutifs du Programme de formation, ce qui léve le vaile sur e silence
adopté a ce sujet dans la version précédente. |1 s agit d’un gjout éclairant.

La Commission apprécie également |’ allégement qui a été apporté a la structure du Programme des programmes. En retirant le
tableau atrois colonnes qui liait I’ évaluation des compétences transversales a un cycle donné, le Ministére répond ala demande de la
Commission de permettre I’ é&talement de la progression des compétences transversales sur |’ ensemble du primaire, plutét que par
cycle, ce qui lui semble beaucoup plus réaliste.

La Commission constate que d’ autres améliorations sont encore possibles en ce qui atrait ala structure du Programme de formation.

Elle note que les définiti ons™ ont éé harmonisées & la nouvelle structure mais gu’ elles ne sont pas toujours appliquées de fagon
cohérente dans |les programmes d’ études. En effet, |es contextes de réalisation, qui sont censes « délimiter |’ é&tendue de la
compétence pour chacun des cycles », les criteres d’ évaluation, qui permettent de « porter un jugement sur le dével oppement de la
compétence pour un cycle donné », et les manifestations, qui expriment « ce qui est principalement mobilisé lors de |’ exercice de la
compétence a un cycle donné », ne semblent pas toujours jouer leur role. Par exemple, dans certains programmes, notamment cel ui
de science et technologie, les critéres d’ évaluation et |es contextes de réalisation sont pratiquement identiques aux deuxiéme et
troisiéme cycles, ce qui n' éclaire pas sur la distinction entre les cycles. Dans le méme ordre d'idées, la définition de « contenu
disciplinaire » ne fait aucune référence aux cycles d’ apprentissage visés alors que, al’intérieur des programmes d’ études, |e contenu
est réparti par cycle. De plus, méme si un tableau indique a quel cycle rattacher le contenu, il est difficile d’'en saisir lalogique, car il
n'y apas d harmonisation d’ un programme d’ études a |’ autre. Par ailleurs, I’ interprétation et la fonction des « x » dans les colonnes
de cycles sont nébuleuses. Par exemple, comment interpréter un « x » au premier cycle quand il n'y en a pas aux cycles subséguents?
Est-ce terminal ? Pourquoi, dans le programme d’ anglais, langue d’ enseignement, certains éléments sont-ils cochés aux premier et
deuxiéme cycles, mais non au troisiéme? Si cette diversité répond a une logique quelconque, il serait bon de |’ expliquer, a défaut de
quoi, il faudrait harmoniser et s assurer d’ étre clair quant au sens a donner al’ utilisation de ces tableaux, et ce, pour tous les
ééments constitutifs de la compétence marqués d’ un « X ».

De plus, la Commission observe que la mise en évidence de |’ aspect métacognitif prend des formes différentes selon les
programmes. Parfois présent sous forme de composante (obligatoire) comme dans les programmes d’ arts, parfois sous forme de
manifestation (non obligatoire) comme en mathématique, ou encore dans des stratégies a |’ intérieur du contenu disciplinaire
(obligatoire) comme dans le programme d' anglais, langue seconde, il y aurait lieu de faire un choix uniforme. Del’ avis de la
Commission, une position claire sur le développement incontournable de la métacognition chez I’ éléve |évera toute ambiguité sur
cette question.

La présentation visuelle du Programme de formation s est améliorée avec cette nouvelle version. La Commission apprécie, entre
autres, |’ utilisation de couleurs, le tableau qui présente I’ ensemble des compétences et composantes sur une page dans chague
programme d’ études, de méme que I’ amélioration apportée a certains schémas. Elle verrait toutefois d’ un bon odl que certains
éléments importants de la structure des programmes soient davantage mis en évidence par différents moyens visuels (caractéres
typographiques ou autres), comme la portée et |e sens des compétences, les liens entre |es compétences, I importance relative de
celles-ci, ééments qui ne ressortent pas suffisasmment. De plus, ces rubriques contiennent des renseignements trés utiles qui
devraient étre mis en relief. Par exemple, dans la portée des compétences, il serait intéressant de faire ressortir d' une fagcon spéciale
les débuts de paragraphe qui attirent I’ attention sur les cycles (au premier cycle, [...], alafin du premier cycle[...], etc.). Le
repérage serait facilité, car la portée des compétences et les critéres d’ évaluation doivent étre mis en relation pour étre compris
clairement.

Ces améliorations demandées conféreraient encore plus de cohérence au Programme de formation et en faciliteraient la
compréhension, I’ accessibilité et la maniabilité.

. Lecontenu disciplinaire: ampleur, caractére obligatoir e, progression entre les cycles, place des connaissances

Dans son avis sur |’ approbation des programmes du premier cycle du primaire, laCommission s était interrogée sur le caractére
obligatoire du contenu disciplinaire. De son point de vue, le contenu disciplinaire devait étre considéré comme autant de ressources
susceptibles d’ étre mobilisées lors de I’ exercice de la compétence. Reconnaissant par ailleurs que certains é éments du contenu

étai ent incontournables, |la Commission recommandait de cibler |es apprentissages essentiel's pour mieux distinguer les éléments
obligatoires et prescriptifs des programmes de ceux qui sont considérés comme utiles mais facultatifs puisgue mis a contribution au



gré des situations d’ apprentissage planifiées par |e personnel enseignant.

La Commission constate d’ abord que le caractére obligatoire du contenu disciplinaire a été clairement établi dans le Programme de
formation de I’ école québécoise. Au premier cycle, le contenu était d’ une ampleur certaine et la situation est la méme aux deuxieme
et troisieme cycles. Les programmes d’ études sont enrichis de I’ approche par compétences et de |’ apport des compétences
disciplinaires et transversales. Ces éléments combinés pourraient compromettre le réalisme des programmes si |es enseignantes et les
enseignants s attachaient a dével opper systématiquement tous les apprentissages prévus, compte tenu gue le contenu disciplinaire est
prescriptif.

Toujours al’égard du contenu disciplinaire, la Commission note, d'une part, qu’il n'est pas toujours aise d’ établir la séquence et la
progression des apprentissages attendue de |’ éléve et, d' autre part, que cela ne facilite pas le travail du personnel enseignant qui
devra bien souvent décider [ui-méme de cette répartition. De |’ avis de la Commission, si I on souhaite que |e Programme de
formation soit un bon outil de planification et qu’il joue bien ce réle essentiel, des clarifications seraient ici fort utiles au travail des
enseignantes et des enseignants.

Le Programme de formation statue clairement sur le caractére obligatoire du contenu disciplinaire. La Commission s engage a
analyser, d' une part, le réalisme de cette orientation, dans le cadre de son mandat d’ adaptation continue des programmes, et, d' autre
part, I’ intégration de ce contenu au dével oppement des compétences elless-mémes. Quant ala progression du contenu disciplinaire
d'un cycle al’autre, la Commission souhaite que des indications claires soient données & cet effet dans les programmes d’ études, et
cela, aussi souvent que nécessaire.

La place des connaissances

Dans son dernier avis, la Commission déplorait e peu de place réservé au terme « connaissance » dans la structure du Programme de
formation et demandait de clarifier la place des connaissances dans une approche par compétences. Or, la nouvelle définition du
contenu disciplinaire répond a cette attente : « [...] un ensemble de connaissances|...] propres aladiscipline. Elles sont
sdlectionnées en fonction des compétences et de leurs composantes. » Cette définition, de méme que I’ explication du fonctionnement

d’ une compétence(1—2), permettent de voir que les connaissances devront étre mobilisées dans la poursuite d’ une compétence et que
celle-ci ne se développe pas avide. Comme le mentionne Bernard Rey, « [...] pour posséder une compétence de deuxiéme ou de

troisiéme degré, il faut étre capable de mobiliser des procédures de base dans des situations nouvell esL3) 5, Or, les procédures de
base se référent notamment au contenu disciplinaire du Programme de formation. Et Rey ajoute que non seulement ces procédures
doivent étre connues, mais elles doivent aussi avoir été automatisées par les ééves. Dans cette perspective, lors de I’ évaluation des
compétences, I’ enseignante ou |’ enseignant pourra s’ assurer, par un bilan de connaissances ou par d’ autres observations, que |’ ééve
maitrise les savoirs susceptibles d’ étre mobilisés dans |’ exercice d' une tache complexe. Cette facon de procéder lui permettrade
déterminer a quel niveau se situent les difficultés de I’ éléve : maitrise des procédures, gestion du temps, réactions affectives face ala
matiére, confiance et estime de soi, activation des connaissances lors de I’ exercice de la compétence, etc. Cela permettra au
personnel enseignant de mieux guider I’ ééve et d' orienter ses interventions pédagogiques.

Larecherche montre qu’il existe une relation étroite entre |’ acquisition des connai ssances et |e développement des processus de
pensée. D’ une part, tout apprentissage fait appel a des processus de mémoire, de raisonnement, donc a un traitement de I’ information
gui exige de I’ éléve un certain travail cognitif. D’ autre part, I’ acquisition de connai ssances contribue en retour au développement des

processus de pensée puisque ce dével oppement ne se fait pas avide, mais a besoin « d’ ali ments®® » 11 s agit donc d'une relation
dont les éléments se renforcent mutuellement.

Toutefais, lefait de posséder des connaissances ne suffit pas pour étre compétent. Pour y arriver, I’ ééve doit étre capable de
mobiliser et de sélectionner toutes ses ressources dans une situation nouvelle et complexe en vue d’' accomplir une téche. 1l doit donc
étre entrainé ainterpréter les situations nouvelles et a savoir « comment et quand » il doit activer ses connaissances antérieures.

L’ enseignant, pour sa part, doit étre habile a déterminer « a quel moment » il doit insérer les savoirs au cours du processus

ensei gnement/apprentissage.

La Commission invite donc le ministre afaire les mises en garde nécessaires dans ses communications aupres du personnel scolaire.

. L’évaluation des apprentissages : les projets de politique et de cadre de référence, les critéres d’ évaluation dansles
programmes d’ éudes




L’ évaluation des apprentissages occupe une place centrale dans la réforme des programmes d’ études en cours. Au moment
d’ élaborer cet avis, une consultation est menée auprés des principaux partenaires du ministére de I’ Education au sujet du projet de

Palitique d’ évaluation des apprentissages(@ et du Cadre de référence en évaluation des apprentissages au préscolaire et au

primai re® | a Commission tient & apporter sa contribution a cet exercice de réflexion en faisant part au ministre de quelques
commentaires sur le contenu de ces deux documents. L es observations de la Commission sont mises en relation avec les critéres
d’ évaluation contenus dans les programmes d’ études eux-mémes.

Le projet de Politique d' évaluation des apprentissages

La Commission note d’ abord I'intérét que présente le bref historique présenté au début du texte de la politique. Ce survol vient
expliquer et 1é&gitimer laformulation d’ un nouvel énoncé de politique qui s harmonise aux plus récentes modificationsalaLoi sur
I’instruction publigue et aux Réglements sur |e régime pédagogique du préscolaire, du primaire et du secondaire, de I’ éducation aux
adultes et de laformation professionnelle.

Le projet de politique poursuit clairement |’ objectif de « réaffirmer |I'importance de I’ évaluation ainsi que sa nécessaire cohérence
avec les programmes de formation » (p. 10). Cet objectif se concrétise notamment dans un énoncé qui précise que I’ évaluation des
apprentissages permet d’ évaluer « les résultats et les stratégies d’ apprentissage » (p. 5). La Commission est en parfait accord avec
ces orientations qui, cependant, ne se concrétisent pas toujours dans la formulation des critéres d’ évaluation inscrits dans certains
programmes d’ études. Les critéres sont en effet plus souvent centrés sur I’ évaluation des résultats et, dans une moindre mesure, sur

I’ évaluation des processus et des stratégies d’ apprentissage. C' est le cas notamment des programmes de mathématique et de francais,
langue d’ enseignement.

A propos de la démarche d éval uation, la Commission note le grand intérét que présente |’ étape du jugement (p. 13). On montre bien
la complexité que revét cette opération dans une logique de dével oppement des compétences. Cette étape, fort bien décrite, est de
nature arenforcer et avaloriser lerdle de |’ enseignante et de |’ enseignant. Alors que d' aucuns considérent |e jugement comme étant
arbitraire, onillustre bien, dans la politique d' évaluation, que celui-ci résulte d’ un processus trés bien structuré. En cette matiére, la
confiance des divers intervenants est a bétir. L’ étape du jugement étant indissociable de la démarche d’ évaluation, la Commission
invite le ministre ainsister sur cet aspect tout en faisant bien ressortir la responsabilité professionnelle qui lui est sous-jacente et en
mettant ala disposition du personnel enseignant tous les outils nécessaires al’ exercice éclairé de ce jugement.

La Commission souscrit entierement al’ orientation relative a la qualité de la langue d’ enselgnement écrite dans toutes les disciplines
(p. 20). Il faudrait toutefois inscrireici une note d’ exception pour exclure les langues secondes qui sont des disciplines n’ ayant pas le
méme « statut » que les autres matieres, eu égard al’ application de cette visée.

La Commission note enfin que « I’ évaluation des apprentissages » est bien définie (p. 12) : « L’ évaluation des apprentissages est une
démarche qui permet de porter un jugement sur le développement et I’ acquisition (sic) des compétences en vue de prendre des
décisions. » || serait utile d’inscrire cette définition dans le lexique.

Le projet de Cadre de référence en évaluation des apprentissages au préscolaire et au primaire

La Commission note d’ abord le caractére utile et concret du cadre de référence. Sa pertinence ne fait aucun doute et il s'harmonise
avec le projet de politique ainsi qu’ avec la conception de I’ apprentissage véhiculée al’ intérieur du Programme de formation de

I école québécoise. Les nouveaux programmes d’ études commandent des changements majeurs dans les pratiques d’ évaluation des
apprentissages et ces nouvelles fagons de faire sont trés bien illustrées al’ intérieur du cadre de référence.

Toutefois, en quelques endroits dans le texte, les énoncés témoignent d’ une volonté de changement qui peut paraitre trop radicale.
En voulant rompre avec certaines pratiques qui S accordent moins bien aux orientations de la réforme en cours, on évacue d' office
des éléments qui demeurent pourtant pertinents et viables. Par exemple :

. « Leremplacement des épreuves traditionnelles » (p. 1). Quel sens doit-on donner & cet énoncé? Ces épreuves peuvent
toujours étre utiles. L es connaissances déclaratives sont importantes et devront tot ou tard étre évaluées. |l faudrait toutefois
signaler que le recours exclusif a ces outils d’ évaluation affaiblirait le jugement professionnel attendu de I’ enseignante et de
I’ enseignant. Dans le méme ordre d’ idées, concernant « Les outils d’ évaluation » (p. 20), on ne mentionne pas les bilans de
connaissances alors qu’ ils demeurent nécessaires comme traces visibles du dével oppement des compétences. S'ils étaient
mentionnés, cela permettrait de répondre auix objections de quelques opposants ala réforme qui dénoncent |’ apparente



évacuation des connaissances dans les nouveaux programmes d’ études. |l y aurait lieu d' expliquer que I’ approche retenue
provoquera des gjustements et suscitera de nouvelles pratiques d' évaluation, suivies de nouvelles formes d’ évaluation qui
viendront s gjouter aux épreuves traditionnelles et aux bilans de connai ssances.

. «Mémel’ évaluation formelle au cours du cycle ne demande pas de temps d’ arrét particulier » (p. 9). Cette affirmation se
situe bien dans I’ esprit de la réforme en cours, mais €lle parait trop tranchée et exclusive. Afin de nuancer, il vaudrait mieux
indiquer «[...] ne demande pas nécessairement de temps d’ arrét particulier ».

A I'intérieur du cadre de référence, deux autres sujets ont attiré I’ attention de la Commission. Concernant |es exemples de régulation
interactive (p. 4, 4€ paragraphe), ne faudrait-il pas remplacer « et » par « ou » danslaphrase «[...] vérifie si chacun est capable

d’ utiliser un moyen approprié lorsque I’ orthographe d’ un mot ne lui est pas connu (manifestation) et s'il sollicite I’ aide de quelqu’ un
en cas de blocage, de panne ou d hésitation (manifestation) »? A propos des critéres d’ évaluation (p. 20, 3.1.5), s agit-il des critéres
d’ évaluation précisés dans |e Programme de formation ou d’ autres critéres? Sinon, quels sont alors ces autres critéres?

Enfin, d’ autres remarques touchent alafoislapolitique d’ évaluation et le cadre de référence. Ainsi, la Commission croit qu’il serait
nécessaire et utile de constamment relier le développement des compétences et le contexte de réalisation pour ainsi étre concordant
avec le Programme de formation. Par ailleurs, la Commission attire |’ attention du ministre sur I’ utilisation, tout au long des deux
documents, d’un vocabulaire distinct & propos des compétences transversales et disciplinaires. Au sujet des compétences
transversales, on parle de « développement » alors que, dans le cas des compétences disciplinaires, il est question d’ « acquisition ».
Il'y aici risque de confusion. Il serait plus judicieux et appropri€ de retenir seulement le terme « développement », qui S accorde
mieux au concept de compétence, qu’ elle soit transversale ou disciplinaire. |l est toutefois adéguat de parler de « degré d’ acquisition
des compétences ».

Les critéres d' évaluation dans les programmes d’ études

La Commission a examiné attentivement les critéres d' évaluation retenus dans les programmes d’ études. Outre | es observations dont
elle afait état précédemment dans la section consacrée ala structure du Programme de formation et dans celle qui commente le
projet de politique d' évaluation, la Commission tient a formuler quel ques remarques particuliéres sur cette question.

Dans certains programmes d’ éudes, les critéres d’ évaluation sont soit trop nombreux compte tenu du nombre d’ ééves a évaluer, soit
trop peu explicites dans leur formulation ou encore, ils n’aident pas a graduer |es apprentissages entre les cycles.

Par rapport au nombre de critéres d' évaluation, il est souvent élevé. C’est le cas particuliérement dans les programmes du domaine
des arts oul les spécialistes doivent rencontrer de nombreux groupes chaque semaine et ot le nombre d' é éves a évaluer est important.
Si I’on multiplie ce nombre d' éléves par |e nombre de critéres a considérer, les spécialistes de ces disciplines devront accomplir une
tache colossale pour évaluer les apprentissages. De plus, |e contexte de réalisation associé a chagque compétence nécessite souvent la
présence de conditions matérielles particulieres et cela suppose un long travail d’ observation qui semble peu réaliste.

Laformulation des critéres d' évaluation est parfois imprécise. Pour en saisir toute la portée, cela nécessite un va-et-vient constant
entre les rubriques consacrées a la portée de la compétence et au contexte de réalisation. C’est |e cas notamment du programme

d’ éducation physique et ala santé ou les critéres sont formul és dans un langage plutét flou et du programme de francais, langue

d’ enseignement, qui demande un travail patient de décryptage des contextes de réalisation et des textes consacrés ala portée de la
compétence avant d' interpréter correctement |’ ampleur et lavisée des critéres d’ évaluation.

Parfois, les criteres d’ évaluation n’aident pas a établir clairement la gradation des apprentissages entre les cycles, notamment dansle
programme de mathématique. Cette difficulté est accentuée du fait que les mémes exigences sont fixées pour chacun des trois cycles
dans le contenu disciplinaire, ce qui ne contribue pas a déterminer ce qui est attendu de |’ éléve alafin de chaque cycle et a établir
une progression adéquate des apprenti ssages.

. L’interdisciplinarité : décloisonnement disciplinaire, liens avec le Programme des programmes

Dans son avis sur I’ approbation du Programme de formation du premier cycle, la Commission constatait que I’ interdisciplinarité
était peu visible dans les programmes d’ études. Elle aurait souhaité que des liens soient établis entre | es apprentissages communs a
deux ou plusieurs disciplines et que les programmes indiquent explicitement les possibilités d’intégration de I’ une ou I’ autre matiére
de méme que les points d’ ancrage avec le Programme des programmes. Cette conception de I’ interdisciplinarité permettait de



concrétiser I’ une des visées importantes de I’ énoncé de politique éducativel.’ école, tout un programme, soit favoriser le

décloisonnement disciplinaire, éviter les répétitionsinutiles et créer des liens entre les apprentissages(@. Ainsi, en indiquant
explicitement les multiples liens possibles a |’ intérieur des programmes d’ études, la Commission souhaitait attirer |’ attention du
personnel enseignant sur I’ interdisciplinarité afin qu’il favorise et facilite le transfert des apprentissages des éléves d' une discipline a
I’ autre.

La Commission note que |e texte de présentation du Programme de formation ouvre la voie a une conception de I’ interdisciplinarité

alaguelle elle souscrit d’emblée. Ainsi, dans |le Programme de formation, la description des compétences disciplinai res18) rejoint
bien les visées de |’ énoncé de politique éducativel.’ école, tout un programme tout comme celles de la Commission. Toutefois, cette
orientation ne se concrétise pas par la suite dans les programmes d’ études eux-mémes. Si le ministre choisissait la perspective
énoncée dans la définition des compétences disciplinaires, d autres extraits du Programme de formation devraient cependant étre
harmonisés dont celui de la page 6, « Favoriser |e décloisonnement disciplinaire », et celui de la page 10, « Cohérence du
Programme de formation ». Ce travail d’ harmonisation complété, |a perspective adoptée aurait ainsi le mérite d’ étre affichée sans
ambiguité.

Maisla Commission persiste a croire que la seule présence de ces énoncés dans le texte de présentation du Programme de formation
ne suffira pas a changer les pratiques et a briser I"isolement disciplinaire. Il aurait été utile d’illustrer al’ aide d’ exemplesles
occasions d'interdisciplinarité, ou encore de faire certains rappels afin que les enseignantes et |es enseignants aient de plus en plusle
réflexe de créer des liens lors des situations d’ apprentissage qu’ils élaborent a |’ intention des éléves et afin qu'ils réalisent, aterme,
gu'ils peuvent gagner un temps précieux grace al’interdisciplinarité, alafois parce qu’ elle favorise le transfert des apprentissages et
parce gu’ elle permet |’ exercice simultané de plusieurs compétences disciplinaires. La Commission croit que le caractére
interdisciplinaire des programmes pourra étre bonifié au fil des ans. Le Programme de formation du secondaire, en voie d’ étre
élaboré, aurait avantage a donner des indications beaucoup plus visibles, éant donné |’ organisation de I’ enseignement propre a cet
ordre.

Par ailleurs, I’ absence de liens explicites avec |e Programme des programmes dans les programmes d’ études ne risgue-t-elle pas de
réduire |’ importance de ce programme particulier? De plus, dans le matériel didactique, on proposera sans doute diverses maniéeres
de mettre en cauvre le Programme des programmes; la Commission invite le ministre a outiller le personnel enseignant afin qu'il
exerce un esprit critique a cet égard.

. Lessuggestions: enrichissement et technologies de I'infor mation et de la communication

La Commission a déja souligné que les propasitions d’ enrichissement inscrites al’intérieur de chacun des programmes d’ études

étaient bien souvent assimilables a des activités d’ apprentissage et d’ enseignement régul ieres?® | a situation est demeurée laméme
acet égard. Dans le Programme de formation, on définit ainsi cette notion d’ enrichissement : « Indications d’ ordre pédagogique, non
prescriptives, concernant |’ utilisation des technologies de I’ information et de la communication, |’ enrichissement et les travaux

personnelsdel’él &ve? 5 Du point de vue de la Commission, |’ enrichissement prévu dans |les programmes d’ études s adresse a
tous les éléves, qu'il s agisse de situations d’ apprentissage plus complexes, de conditions d’ apprentissage novatrices, etc. Cette
conception de I’ enrichissement s’ accorde mieux aux orientations de la réforme éducative en cours.

Quant aux suggestions relatives a |’ utilisation des technologies de I’ information et de la communication, la Commission déplorait
I’ absence d'intégration tangible a1’ apprentissage et al’ enseignement. Les programmes d’ études des deuxieme et troisiéme cycles
sont peu novateurs sur ce chapitre, car ils proposent sensiblement la méme chose qu’ au premier cycle : utilisation de cédéroms,
recherche sur Internet, recours al’ ordinateur ou a des appareils de nouvelle technologie, etc.

Le Conseil supérieur de I’ éducation vient de rendre public son plus récent rapport annuel sur I’ état et les besoins de |’ éducation,

intitulé Education et nouvelles technologies. Pour une intégration réussie dans I’ enseignement et I’apprentissage@). Le Consell
décrit « |’ état des lieux » au primaire et au secondaire en matiére de nouvelles technologies et expose les finalités a poursuivre pour
« réussir |'intégration pédagogique des technologies ». || faut rappeler ici que I'implantation des nouvelles technologies n’ est pas
une fin en soi et qu'’ elle doit s'inscrire dans une visée éducative et, conséquemment, avoir un lien avec les programmes d’ études. Les
nouvelles technol ogies devraient permettre la transformation de certaines pratiques afin « qu’il soit possible d' apprendre autrement
et d’ enseigner différemment dans un souci d’ amélioration de laréussite scolaire et éducative ». A cette fin, le Conseil insiste sur
I'importance d’ assurer la formation initiale et continue des enseignantes et enseignants afin de permettre a chacun d’eux de se
préparer a « |’ utilisation des ressources technol ogiques a des fins pédagogiques d’ enseignement et d’ apprentissage ». Le Consell



insiste aussi sur la nécessité de se doter d’ orientations claires en cette matiére et il invite le ministre a se doter d’ une palitique
ministérielle en matiére d'intégration des nouvelles technol ogies en éducation. Un tel énoncé d’ orientation pourra sans doute guider
la production de contenus multimédias résolument liés aux programmes d’ études du primaire et du secondaire.

L e Programme de formation de I’ école québécoi se pourra avantageusement s’ enrichir des recommandations adressées au ministre
par le Conseil supérieur de |’ éducation en matiére d' intégration pédagogique des nouvelles technologies. L es programmes d’ études
du primaire examinés par |la Commission pourraient, a moyen terme, proposer des pistes d’ action qui permettent un réel
renouvellement des modes d’ enseignement et des outils d' apprentissage mis a la disposition des é éves.

. Lesconditions de mise en cauvre

Dans son avis au ministre sur |’ approbation des programmes du premier cycle, la Commission insistait, au chapitre 3, sur
I"importance des conditions de mise en oauvre pour s assurer de prendre le virage exige par la réforme des programmes.

L’ implantation des programmes a |’ éducation préscolaire et au premier cycle du primaire révele que ces conditions s’ averent
toujours essentielles et que les souhaits exprimés par la Commission étaient justifiés. C'est pourquoi €lle aimerait revenir sur les
conditions de mise en ceuvre des programmes.

« Si |"école est saisie par |es compétences, mais ne parvient pas a en saisir ses
enseignants, I’ échec est inéluctable. La voie autoritaire n’ a aucune chance dans un
domaine ou |’ adhésion al’ esprit des textes est décisive. |l faut donc construire,
patiemment, des représentations communes, notamment a travers la formation

professionnell 22)

Cette citation de Perrenoud prend tout son sens dans la réforme québécoise. Le Ministére amontré qu’il était préoccupé par cette
question. Pour laformation initiale, par exemple, il propose des orientations, des compétences professionnelles et des profils de

sortie visant ainsi a harmoniser laformation des maitres aux changements qui affectent le systéme dans son ensemble®, La
Commission en a pris connaissance et trouve intéressantes |es compétences professionnell es proposées, notamment parce qu’ elles
devraient permettre |e développement d’ une « culture générale » chez le personnel enseignant.

Pour le personnel en exercice, larecherche montre qu’il faut travailler a développer une culture de laformation continue. Cette
culture doit étre concue d’' une fagon large et ¢’ est avant tout aux raisons du changement qu’il faut s attaquer si I’ on veut que le
personngl s'y associe et adhére al’ approche par compétences. Il semble que, de ce cbté, une partie du travail effectué par le
Ministere ait porté sesfruits. En se penchant sur les représentations qu’ ont |es personnes, les craintes et |es résistances font surface et
peuvent étre discutées et atténuées. Aprés ce travail axé sur les valeurs, les finalités et la cohérence, ¢'est aux obstacles concrets que
les enseignants et |es enseignantes rencontrent ou s attendent a rencontrer en classe qu'il faut s attaquer. Le Ministére a organisé des
sessions de formation nationales pour communiquer I’ information aux principaux acteurs du milieu scolaire. Comme responsable du
pilotage de laréforme, il se devait d’investir dans la communication et I’ explication, comme le dit Perrenoud :

« Le réle des ministéres reste central, non seulement dans I’ é aboration des programmes
et des réformes, mais dans le travail d’ explication destiné ala classe politique, aux
médias, al’ opinion publique, aux parents d' é éves, aux éléves eux-mémes et enfin aux
agents du systéme éducatif. On observe encore trop souvent un immense investi ssement

de conception et une grande pauvreté de communicati on@,

Le Ministere a-t-il joué ce role de fagon adéquate et suffisante? Les difficultésliées al’ implantation de la réforme, notamment quant
al’ évaluation, révélent, d’ une part, un certain niveau d' incompréhension et, d’ autre part, le besoin de soutien qu’ éprouvent les
différents milieux scolaires. L’ essoufflement du personnel enseignant traduit un certain malaise. La Commission désire attirer

I attention du ministre sur la nécessité d'inviter les commissions scolaires a mettre en place des moyens de formation et de soutien
qui répondent véritablement aux besoins du personnel scolaire sur le plan local.

La Commission a donné son appui au ministre pour poursuivre | implantation des programmes d’ études a |’ éducation préscolaire et
au premier cycle du primaire, non sans souligner I’importance du facteur temps : soit e temps nécessaire pour adhérer aux nouveaux
programmes et pour se les approprier, pour réfléchir et discuter, pour faire des essais et des gjustements, etc. Comme le dit
Perrenoud :



« |l est normal que I’ approche par compétences soit proposée de fagon volontariste et que
certaines décisions soient prises sans attendre un improbabl e consensus. Que celane
masque pas |’ évidence : le changement se joue dans |a téte des acteurs, les enseignants,
les éléves, les parents, les cadres et les autres [ ...] tout dépend de I’ adhésion des acteurs. ..
(25)

»

Au-dela du changement de paradigme enseignement/apprentissage, de |’ approche par compétences, etc., les nouveaux programmes
font également appel a de nouvelles connaissances disciplinaires ou a de nouvelles facons de procéder propres a des disciplines,
auxquelles les enseignantes et les enseignants, surtout les généralistes, ne sont pas tous familiers. Des exemples ont été relevés ala
suite de |’ examen de certains programmes d’ études. Tout devra étre mis en cauvre pour que le personnel possede des connaissances a
jour de ce coté.

Enfin, il ne faut pas minimiser I"importance des ressources didactiques et des conditions matérielles. Lalecture, la culture et

I’ utilisation de I’ ordinateur passent toutes par I’ accessibilité & du matériel spécialisé. Egalement, la conception de I’ apprentissage
privilégiée dans |es programmes nécessite la mise en place d'infrastructures qui optimisent I’ ensel gnement/apprentissage (zones de
travail en équipe, laboratoires, coin lecture, etc.). Au moment de I'implantation du Programme de formation a un cycle donné, il
faudrait s assurer de la disponibilité de ces é éments et, en particulier, des ressources financiéres appropriées.

2.L’EXAMEN DESPROGRAMMESD’ETUDES DESDEUXIEME ET TROISIEME CYCLES

LE DOMAINE DESLANGUES

Aufil desversions, les cing programmes de langues (francais et anglais, langues d' enseignement; francais, langue seconde,
programme de base et programme d’'immersion; et anglais, langue seconde) ont connu des améliorations sensibles. Un effort

d’ harmonisation en ce qui atrait au vocabulaire, au contenu disciplinaire et aux stratégies en témoigne. On peut conclure que ces
programmes respectent les apprentissages communs du domaine et, de ce point de vue, présentent une certaine cohérence. Pour leur
part, les programmes de francais et d’ anglais, langues d' enseignement, se sont rapprochés, malgre leurs différences intrinseques.

Par le programme de francais, langue d’ enseignement, |’ éléve est convié a s ouvrir sur la culture, tant la culture de lavie
quotidienne, la culture de masse, que la culture véhiculée par les cauvres ou les grandes réalisations de |’ humanité qui nous aident a
découvrir le sens de ce que nous vivons au quotidien. La Commission ne peut qu’ encourager cette orientation. Toutefois, considérant
gue I’ accés aux ressources culturelles n’ est pas uniforme d’ une région al’ autre, elle invite le ministre afavoriser cette accessihilité,
notamment par |’ ajout de ressources financiéres. De plus, €lle jugerait a propos de faire la promotion duRépertoire des ressources
culturelles, publié par e ministére de la Culture et des Communications.

Toujours dans cet ordre d'idées, I’ acces alalecture devrait étre encouragé par tous les moyens. La pauvreté des bibliotheques
scolaires ne favorise guére leur fréquentation. Des ententes avec les municipalités pour permettre I’ acces gratuit aux bibliotheques
municipales pourraient, par exemple, pallier cette situation.

Par ailleurs, la Commission remargue que la vision de la culture qui est présentée dans le programme fait peu de place ala culture
scientifique qu'il serait pourtant nécessaire de développer chez les éléves, étant donné |e type de société dans lequel les jeunes seront
appelés avivre. Cela pourrait également contribuer a attirer lareléve dans le domaine de la science.

A lacompétence 1, laCommission est d’ avis qu'il y aurait lieu d’ gjouter la « citation », au troisiéme cycle, dans |a perspective du
respect du droit d' auteur, compte tenu que la transposition est déja présente dans la troisieme composante et qu’il serait pertinent que
I’ éleve sache distinguer la citation de la transposition.

Au sujet des formes du frangais québécois oral standard présentées dans e contenu disciplinaire de la compétence 4, la Commission
se demande comment on a pu établir larépartition, entre les cycles, des formes fautives a éradiquer. Elle s'interroge également sur la
facon de s'y prendre pour travailler ces éléments en classe. |1 ui paraitrait plus approprié de préciser qu’il s agit d’ exemples et de
considérer que le francais québécois ora standard doit étre acquis al’ école dans une perspective a moyen ou long terme. Pourquoi
ne pas gjouter que |’ enseignant-titulaire doit étre un modéle a cet égard?

La Commission a déja souligné les forces du programme d’ anglais, langue d’ enseignement dans son avis sur |es programmes du



premier cycle : un programme ouvert, novateur, qui respecte bien la structure du Programme de formation. Ainsi, la Commission
aimerait souligner positivement le fait que les critéres d’ évaluation de ce programme portent autant sur les processus que sur les
résultats, ce que |’ on ne retrouve pas dans tous les programmes d’ études.

Par ailleurs, la Commission se demande quelle extension il faut donner a certaines composantes et manifestations en rapport avec les
médias a la compétence 3. Par exemple, par rapport au contenu disciplinaire, jusqu’ou aller dans I’ approfondissement des é éments
de contenu « Conventions (feature) »? Comment |’ enseignant utilisera-t-il ces contenus?

Mise a part I'interprétation confuse des « X » dans |e contenu disciplinaire, une derniére remarque vise la catégorie de textes de la
compétence 3, composante 5 (au bas de lap. 141). Pourquoi développer |e sens critique uniquement par rapport ala littérature
jeunesse quand on sait que les jeunes lisent et voient également des textes qui s’ adressent aux adol escents et aux adultes et que les
habitudes de lecture montrent que les enfants lisent des textes destinés a des lecteurs plus agés, ce qui est vu par les pairs comme un
signe de maturité sociale? Dans cette logique, pourquoi ne pas élargir cette catégorie de textes?

De fagon générale, ce programme convie le personnel enseignant a changer de fagon fondamental e sa compréhension des types de
textesalireal’ école, d’ ol un besoin de formation propre a ce programme d’ études. En effet, I’ introduction d’ une compétence sur
I’ analyse critique de textes visuels, qui conduirales éléves aen lire et a en produire, exigera du personnel enseignant certaines
connai ssances se rapportant a |’ éducation aux médias.

Le programme de francais, langue seconde (programme de base) et son complément, e programme d’'immer sion, ont gagné en
clarté pour ce qui est du libellé des compétences, de leur portée et du sens des compétences. La Commission apprécie que la
compétence « interpréter destextes... » ait été remplacée par « comprendre des textes... ».

L a premiére composante de chague compétence constitue également un gjout positif. L’ éléve est amené avoir qu’il possede déja des
ressources sur lesquellesil peut s appuyer pour apprendre et construire.

Cependant, la Commission constate que le contenu disciplinaire des deux programmes est trés détaill € et répétitif. Cette impression
de répétition s avere d' autant plus forte que le contenu disciplinaire est présenté ala suite de chague compétence au lieu d’ étre
regroupé alafin dans une seule section, ce qui aurait pu permettre des regroupements.

Les textes narratifs dont il est question dans la section du contenu disciplinaire (p. 175) constituent une catégorie a part dans ces
programmes, alors gue dans les programmes de francais et d' anglais, langues d’ enseignement, ils sont inclus dans les textes
littéraires. |l y aurait donc lieu d’ harmoniser les types de textes entre les différents programmes d’ études du domaine des langues.

La Commission recommande |'approbation des programmes de francais, langue d'enseignement, d'anglais, langue
d'enseignement, de francais, langue seconde (de base) et d'immersion, aprés corrections.

LE DOMAINE DE LA MATHEMATIQUE, DE LA SCIENCE ET DE LA TECHNOLOGIE

Rappelons que seul le résultat de I’ examen du programme de mathématique est présentéici. Le programme de science et
technologie, qui débute au deuxiéme cycle, est traité au chapitre suivant.

Déjaau premier cycle, le programme de mathématique constituait un programme intéressant et bien concu. La Commission afait
guelques remarques dont la plupart ont été prises en compte dans laversion provisoire al’ étude. Ainsi, I’ gjout d’ un contenu
disciplinaire ala compétence 4 contribue au rehaussement culturel de la discipline, de méme que I’ éablissement de liens par rapport
alaliste de vocabulaire a |’ éude entre les programmes de mathématique et de francais, langue d’ enseignement. De plus, |e caractére
intégrateur de la compétence 1 a été mis en évidence tel que le souhaitait la Commission.

La Commission constate que la terminol ogie utilisée dans |e programme N’ est pas toujours de méme niveau et qu’ on traite
indistinctement ce qui reléve du domaine et ce qui reléve des objets mathématiques. Ainsi, le terme « nombre » n’est pas du méme
niveau que le terme « arithmétique », qui est la partie de la mathématique qui éudie les propriétés et les relations élémentaires sur

les ensembles des entiers et des nombres rationnels2%). e terme « nombre » ne se situe donc pas au méme niveau que la statistique,
lagéométrie, etc., ce qui seme la confusion a lalecture du schéma 10 et du contenu disciplinaire.



Les criteres d’ évaluation proposés sont flous, difficilement mesurables et ne correspondent pas ala définition donnée dans la
structure du Programme de formation. Tels qu’ énoncés, les critéres d’ évaluation constituent davantage des sujets ou des pistes
d’ évaluation, ce qui améne a des interprétations différentes.

La compétence 2, Déployer un raisonnement mathématique a I’ aide d’ un réseau de concepts et de processus, gagnerait en clarté et
en compréhension si on expliquait le sens que |’ on donne al’ expression « réseau de concepts » soit dans la description de la
discipline, soit dans |e sens de la compétence, car elle suscite des interprétations différentes.

La Commission recommande |'approbation du programme de mathématique, apres corrections.

LE DOMAINE DESARTS

Les quatre programmes du domaine des arts présentent une grande cohérence. |1s ont été harmonisés pour ce qui est dela
présentation, du vocabulaire, du choix des compétences et du contenu disciplinaire. Celaleur confére un caractére particulier a
I"intérieur du Programme de formation de I’ école québécoise : ils sont bien intégrés dans leur domaine d’ apprentissage et les
apprentissages communs aux quatre disciplines ressortent clairement.

Comme les programmes d’art dramatique, d arts plastiques, de danse et de musique présentent plusieurs traits communs, les
améliorations proposées al’ un ou |’ autre sont par conséquent assez semblables. C’ est pourquoi la Commission traiteici d’ éléments
gui touchent les quatre programmes.

Le choix des compétences est adéquat et les é éments constitutifs (composantes, manifestations, contenu disciplinaire, critéres
d évaluation) de chacune d'elles sont bien intégrés.

Tels que congus, les quatre programmes sont davantage accessibles aux spécialistes de la discipline et |e seront moins aux
généralistes. Si la Commission souscrit a ce choix qui rend justice a chaque discipline, il faut reconnaitre que la contrepartie est
exigeante : formation continue des généralistes, selon le cas, pour assurer une application adéguate du programme, disponibilité
d’ outils variés pour soutenir |’ enseignement et de grilles d’ observation pour guider I’ évaluation, etc. Laformation de « groupes
coopératifs » en éducation artistique, composeés de spécialistes des différentes disciplines, pourrait faciliter I'implantation de ces
programmes en assurant la formation continue aupres des généralistes.

Les critéres d’ évaluation retenus sont pertinents et visent autant les processus que les résultats. |1s sont trés nombreux, ce qui peut
poser des problémes d’ application a plus d’ un généraliste au moment d’ enseigner |’un ou I’ autre volet des arts. Quant aux
spécialistes qui doivent rencontrer plusieurs groupes d’ éléves, parfois répartis dans plusieurs écoles, la prise en considération d’ un
tel nombre de critéres d’ évaluation est peu réaliste, d’ autant plus que plusieurs critéres nécessitent des conditions matérielles
particulieres (matériel, local, instrumentation, etc.).

Dans les quatre programmes d’ arts, un lien explicite est fait avec les domaines d’ expérience de vie du Programme des programmes.
Celien prend laforme d’ une note qui invite le personnel enseignant a sélectionner « les propositions de création en fonction des
domaines d’ expérience de vie et a exploiter les six dimensions énumérées ». Ne serait-il pas plusréaliste delire « [...] exploiter,
selon le cas, une ou plusieurs des six dimensions énumereées »?

Larépartition du contenu disciplinaire entre les cycles et |a progression des apprentissages sont bien établies. Toutefois, I'ampleur
du contenu, dans chaque programme d’ arts, est assez considérable et parait peu réaliste. En musique, la Commission s'interroge sur
la pertinence d' é&udier le code non traditionnel conventionnel jusqu’ au troisiéme cycle.

L a concertation sera nécessaire entre les spécialistes et les titulaires pour mettre a profit ces disciplines dans des contextes
interdisciplinaires. Sur ce chapitre, il faudraveiller a ce que méme les spécialistes qui se retrouvent en contexte d’ itinérance pui ssent
S intégrer aux équipes-écoles.

La Commission recommande I' approbation des programmes d'art dramatique, d'arts plastiques, de danse et de musique, aprés
corrections.




LE DOMAINE DU DEVEL OPPEMENT PERSONNEL

Le programme d’ éducation physique et a la santé présente des améliorations notables par rapport aux versions antérieures
examineées par la Commission.

La Commission constate que | es assises (principes de base) sur lesguelles se fonde le programme demeurent nébuleuses et croit qu’ il
serait utile de les présenter clairement afin de bien asseoir le choix des compétences et |eurs é éments congtitutifs.

Les activités de plein air sont trés peu présentes et |’ ajout du volet consacré ala santé, alié ala compétence 3 relative au
développement de saines habitudes de vie, invite pourtant afaire la promotion de ces activités, en dépit des difficultés que pourraient
éprouver certains milieux ales mettre en cauvre.

Les critéres d’ évaluation permettent d’ évaluer tant les processus que les résultats. |1s ont été reformul és et ont gagné en précision,
bien que la Commission considére que les critéres liés aux compétences 2 et 3 demeurent un peu vagues et peuvent conduire a des
interprétations différentes. La quantité importante de critéres d’ évaluation peut aussi poser des problémes d’ application, compte tenu
du trés grand nombre d’ éléves auxquels s adressent les éducatrices et éducateurs physiques dans les écoles.

Dans ce programme, la dimension culturelle demeure faible et trop centrée sur le monde de |’ activité physique, sportive ou autre.
Pourquoi ne pas aborder, par exemple, I’ étude des modes de vie qui incluent I activité physique sous toutes ses formes (et dans
diverses cultures), les enquétes nationales et internationales sur les habitudes de vie, les tendances en nutrition et leurs incidences sur
laqualité de vie, les grandes problématiques nord-américaines a propos de la consommation de drogue, d’alcool et de tabac, etc.?

LaCommission est d'avis qu'il serait profitable que, dans ce programme, des liens soient établis avec d autres disciplines, compte
tenu notamment de I’ gjout du volet consacré ala santé, a défaut de quoi |e temps d’ enseignement d’ une heure/semaine lui parait bien
insuffisant.

Le programme d’ enseignement mor al a connu des débuts difficiles. Les lacunes décelées ont été corrigées de sorte que la
Commission constate que le programme d’ enseignement moral des deuxieme et troisiéme cycles est de qualité. Son application ne
devrait pas présenter de problémes majeurs si ce n’est que, pour des genéralistes, il aurait été utile d’ expliciter plus clairement la
conception et les fondements privilégiés dans ce programme.

L es programmes d' enseignement moral et religieux catholique et d’ enseignement moral et religieux protestant ont un statut
particulier al’intérieur du Programme de formation de I’ école québécoise. |1 appartient en effet au Comité sur les affaires
religieuses, créé par la Loi modifiant diverses dispositions |égislatives dans e secteur de I’ éducation concernant la confessionnalité
(projet de loi 118), de faire des recommandations au ministre sur leur approbation. Le réle de la Commission se résumeici a
examiner si ces deux programmes respectent les grandes orientations de laréforme et si leur structure est conforme au modele
retenu, |’ approche par compétences.

Dans les deux programmes, la Commission remarque d' abord |’ ampleur du contenu disciplinaire, compte tenu que le projet de loi et
les nouvelles exigences qu’ elle fixe réduit |e temps hebdomadaire d’ enseignement. La Commission se demande si |es programmes
ne devraient pas étre révisés en consequence.

Toujours sur le chapitre du contenu disciplinaire, le programme d’ enseignement moral et religieux catholique présente une difficulté
d’interprétation. Ainsi, des fleches relient les compétences au contenu disciplinaire. L’ explication du sens a donner a ces fleches
n'est pas claire (p. 498). S agit-il d’identifier |es apprentissages essentiels? S agit-il d’ une hiérarchisation des apprentissages? La
mise en cauvre du programme serait sans doute facilitée si I’ explication donnée était univoque. De plus, le contenu disciplinaire revét
un caractéere plutot linéaire qui N’ était pas apparent en |’ absence des programmes des deuxiéme et troisieme cycles. Cet aspect cadre
mal avec le développement de compétences et se situe davantage dans une logique de transmission de connaissances. Aucun autre
programme d’ études examiné par la Commission n’ a adopté ce format linéaire de présentation. La Commission note que cette
caractéristique est aussi présente du coté de I’ enseignement protestant, bien que moins marqueée.

La Commission recommande |'approbation des programmes d'éducation physique et a la santé et d'enseignement moral, aprées
corrections.




CHAPITRE 2

Troisprogrammesd’ étudestraités pour la premiérefois

Lanouvelle grille-matiéres du primaire, telle que présentée dans I’ énonceé de politique éducative L’ école, tout un programme, traduit
I'intention du Ministére de mettre |’ accent sur |es apprentissages essentiels en accordant un espace privilégié alalangue

d’ enseignement et ala mathématique. C'est ainsi que, pour dégager du temps al’ horaire, les sciences humaines et les sciences de la
nature ne sont plus au programme au premier cycle du primaire, mais apparai ssent dorénavant au deuxiéme cycle sous les rubriques
« géographie, histoire et éducation ala citoyenneté » et « science et technologie ». De plus, en réponse au Groupe de travail sur la

réforme du curriculum qui demandait que |’ anglais, langue seconde, débute plus tot pour tous les éléves(@, cette discipline est
donnée dorénavant des |e deuxiéme cycle du primai re %)

Bien que la Commission ait déja été saisie d’ une premiere version des programmes d’ anglais, langue seconde, de géographie,
histoire et éducation ala citoyenneté et de science et technologie, qui ont d'ailleurs déjafait I’ objet d’ un examen par un comité

d experts@), la Commission ne s’ est pas encore prononcée sur ces programmes d’ études. Elle le fait donc maintenant pour la
premiérefois, et ce, sur laversion provisoire publiée dans le Programme de formation de |’ école québécoise qui est disponible dans
le milieu scolaire depuis septembre 2000.

1. Anglais, langue seconde

Le programme d’ anglais, langue seconde (English as a Second Language) est un bon programme en raison de son contenu et des
démarches gu'il propose pour favoriser I’ apprentissage d’ une langue seconde. Ses trois compétences— To interact orally in English,
To reinvest understanding of oral and written texts et To write texts — visent, avec raison, a mettre I’ é éve en action et ale plonger
dés le départ dans des situations d’ interaction en anglais. D’ ailleurs, le fait de publier le programme uniquement en anglais refléte le
virage souhaité en ce sens. Les contextes de réalisation placent I’ ééve dans un environnement riche et stimulant tout en laissant au
personnel enseignant une marge de manceuvre suffisante pour adapter I’ enseignement a son milieu. Le contenu disciplinaire détaillé
permet de soutenir |es compétences en question.

Dans son ensemble, le programme répond aux attentes de la Commission telles que signifiées dans son avis intitulé Orientations et
encadrements pour |’ établissement du Programme de formation. Toutefois, certaines préoccupations demeurent, et ce, relativement
alamise en cauvre du programme.

Ainsi, ladimension culturelle est introduite dans le programme, notamment dans |e contenu disciplinaire de la deuxieme
compétence, ainsi que dans les manifestations de la composante 2 de cette compétence. |l s agit |a d’un élément intéressant pour
initier I’ éléve du primaire ala culture anglophone, d' autant plus que la présence et le réle de la communauté anglophone ainsi que la
situation géographique du Québec, rendent cet élément incontournable. La Commission est d’ avis qu’ un programme d’ études de
langue seconde ne saurait prendre en compte uniquement la dimension fonctionnelle de lalangue, dans ce cas-ci |’ anglais, méme si

cette langue est considérée lingua franca (langue de communication international e)@).

Letraitement différent qui est fait de la dimension culturelle dans les programmes de langues — les programmes de francais la
présentant sous forme de compétence, les programmes d’ anglais I’ introduisant atravers les ceuvres al’ éude —, a préoccupé la

Commission dés la premiére lecture du Programme de formation®2. La non-symétrie des programmes de langue seconde s explique
par lefait que le programme de francais, langue seconde, vise a permettre aux anglophones de « participer activement alavie du
Québec moderne », alors que celui d'anglais, langue seconde, vise principalement la communication en anglais, devenue nécessité
étant donné lalocalisation géographique du Québec, la présence de I’ anglais dans les médias et |a découverte d' autres cultures, en
particulier par les voyages. De ces perspectives différentes de départ découle un traitement différent de la dimension culturelle. 11

s agit donc d'un choix davantage politique et contextuel que langagier. Cependant, la culture dans le programme d' anglais, langue
seconde, devrait peut-étre tenir compte qu’il existe une communauté anglophone qui a des référents différents, principalement
guébécois, canadiens et nord-américains. Le programme n’indigue pas comment exploiter |es aspects liés a la culture anglophone : il
serait pourtant intéressant pour les enseignantes et |es enseignants de pouvoir distinguer ce qui reléve, d' une part, de la culture



premiére et, d’ autre part, de la culture seconde et de trouver des moyens pour devenir un « passeur culturel » tel que présenté dansle

document sur laformation al’ enseignement qui est actuellement en consultation®2. Les ensei gnantes et |es enseignants auront
besoin de formation pour y arriver. De plus se pose un défi d’ enseignement et d’ apprentissage différent selon la présence d’ une
communauté anglophone dans le milieu, car les référents culturels des jeunes ne sont pas les mémes s'ils habitent dans la région de
Montréal ou, par exemple, au Saguenay—L ac-Saint-Jean. L es enseignants et |es enseignantes auront donc plus d’ efforts a faire pour
donner du sens aux activités dans certaines régions. Dans ce contexte, |e recours aux moyens de communication modernes et
interactifs doit étre encouragé. L’ utilisation des technologies de I'information et de la communication s’ avére en effet trés appropriée
pour créer des situations motivantes pour I’ ééeve, qui lui permettent d’ entrer en contact avec la culture anglophone et,
éventuellement, avec des anglophones. L’ application du programme soul éve également la question de |’ isolement professionnel des
spécialistes, particulierement en région, et celle du besoin d’ échanges, de rencontres et de banques de projets afin qu’ils ne
dépendent pas uniquement du matériel didactique pour appliquer le programme d’ anglais, langue seconde.

Lacompétence 1 qui visel’'interaction en anglais pourra étre difficile a dével opper avec des néophytes si les enseignantes et les
enseignants ne connaissent pas les techniques de production orale requises pour amener les éléves a parler anglais dés le début des
apprentissages. |l s agit d’ une situation nouvelle pour laquelle ils ne sont, pour la plupart, pas formés. Une formation structurée en ce
sens éviterait sans doute les mauvais départs. L’ enseignant aura besoin de toutes ses compétences professionnelles pour faire
travailler I’ é éve dans des groupes de grande taille et pour évaluer cette compétence, qui est la plus difficile a évaluer, et ce, pour
chaque éléve. De plus, est-il besoin d'insister sur le fait que les enseignantes et |es enseignants auront tout avantage a bien maftriser
lalangue anglaise pour que leurs é éves dével oppent cette compétence? La Commission invite donc le ministre a mettre ala
disposition des commissions scolaires des fonds pour la mise a niveau du personnel enseignant ayant une compétence langagiére
insuffisante.

De plus, les conditions matérielles influent sur le réalisme du programme. Ainsi, il y a une contradiction évidente entre le fait qu’ une
bonne partie du travail sefasse al’aide d’ un support visuel, entre autres par |’ affichage, et le fait que les spécialistes d' anglais n’ ont
généralement pas de local attitré. Cela ne favorise guére les apprentissages visés par le programme. De méme, |’ accés auix
ordinateurs n’ est pas toujours facile et il y aurait lieu de faciliter I’ acces des |aboratoires aux spécialistes.

Finalement, |e temps constitue une variable importante dans |’ application du programme. La plupart des enseignantes et des
enseignants d’ anglais, langue seconde, enseignent dans plus d’ une école, ce qui fait qu’ une partie de leur temps est consacrée aux
déplacements et al’installation de leur matériel didactique s'ils veulent créer un environnement propice aleur enseignement.
Comme ils rencontrent plusieurs centaines d' é éves répartis dans plus d' une école, |’ encadrement et le suivi s’ avérent complexes et
posent un défi particulier.

Le Ministére devra encourager les milieux scolaires a explorer différents modéles d’ organisation de cette discipline et « a adopter
des pratiques pédagogiques innovatrices, afin de favoriser un apprentissage qui réponde mieux aux attentes de la population a cet

égard@ », tout en respectant les obligations du régime pédagogique qui imposent une restriction sur | utilisation de lalangue
anglaise dans |e réseau francophone.

La Commission est d’ avis que, sans les conditions appropriées liées notamment ala formation des enseignantes et des enseignants,
aux conditions matérielles et au temps d’ enseignement, e programme, tout adéquat qu’il est, pourra difficilement atteindre les buts
Visés.

La Commission recommande |'approbation du programme d'anglais, langue seconde (English as a Second Language).

2. Science et technologie

En réponse au Groupe de travail sur laréforme du curriculum, qui constatait que I’ approche de la technologie comme application ou
comme élément congtitutif de la science était tres peu répandue dans les programmes de sciences et qu’ une place timide était

réservée al’ approche ST S@), C'est-a-dire a un enseignement axé sur les interactions entre les sciences, la technologie et la société,
le nouveau programme intégre la science et latechnologie. Il s agit lad’ un point fort du programme. L’ é éve apprend a dével opper
une pensée scientifique et est invité a établir des liens avec latechnologie. Ce programme contribue également a développer une



culture scientifique chez I’ éléve et I'améne a découvrir que les connai ssances scientifiques s appliquent a des contextes de lavie de
tous les jours. Cependant, la science et la technol ogie se trouvent toujours amalgamées, si bien qu’ on ne trouve pas de distinction
claire entre ce qu’ est la science et ce qu'’ est latechnologie. Il serait intéressant pour I’ enseignant, d' autant plus que ce programme
s adresse a des généralistes, que les particularités de chacune soient mises en évidence dans la définition du domaine ou dans la
présentation de la discipline. Dans le méme sens, |es démarches énumeérées dans le contenu disciplinaire (démarche expérimentale,
démarche d'analyse, démarche de conception, démarche de réalisation, etc.) auraient avantage a étre expliquées.

L es compétences disciplinaires visées dans ce programme sont interreliées a la problématique. Elles font appel au dével oppement
intellectuel de I’ ééve et lui conférent un réle actif dans ses apprentissages puisgque |e programme favorise le travail en situation
contextuelle. La Commission est d'avis que le choix des compétences est approprié, méme si leur libellé fait I’ objet de commentaires
un peu plusloin.

Pour que I’ é éve puisse commencer a dével opper ces compétences, il devraavoir fait des apprentissages propres alascience et ala
technologie (p. 70) au premier cycle du primaire, apprentissages intégrés au Programme des programmes. D’ une part, la
Commission constate que ceux-ci he sont pas tres développés. D’ autre part, €lle se demande si ces apprentissages seront
effectivement pris en compte, étant donné que I’ application du Programme des programmes reléve de la « communauté éducative »
del’écale. Il faudra vraiment non seulement une grande concertation, mais également la volonté d’inclure ces apprentissages dans
I’ enseignement au premier cycle. Et I’on peut en douter quand on sait que, malgré I’ existence d’ un programme de sciences de la
nature au primaire, 13 p. 100 des enseignantes et des enseignants ont affirmé ne consacrer aucun temps al’ enseignement de cette

discipli ne®®). pour favoriser ces apprentissages particuliers au premier cycle, la Commission suggére de les recontextualiser a
I"intérieur du domaine de la mathématique, de la science et de la technologie en créant des points d’ ancrage avec la discipline en
guestion. Elle demande également au ministre, qui approuve le matériel didactique, de s assurer que | es apprentissages propres ala
science et alatechnologie soient pris en compte dans tous les manuels scolaires du premier cycle et de veiller alaqualité et ala
rigueur des propositions qui lui seront soumises.

La Commission atoujours consacré de I’ importance ala clarté des résultats attendus alafin d un cycle pour guider I’ enseignement.
Or, les manifestations sont censées étre « ce qui est principalement mobilisé lors de I’ exercice de la compétence a un cycle donné

@85 Sila portée des compétences tente de faire voir les distinctions entre les cycles, les éléments utilisés ne paraissent pas
convaincants et suffisamment distinctifs pour parler d' adaptation propre a un cycle en particulier (par exemple, associe vs fait des
liens, décéle vs met en évidence). Le contenu disciplinaire, pratiquement identique aux deux cycles, tout comme les contextes de
réalisation et les criteres d’ évaluation ne donnent pas plus d’ éclairage de ce coté. La Commission conclut gue I’ organisation du
programme est arevoir pour mieux distinguer les deuxieme et troisiéme cycles, sinon il seratres difficile d’ évaluer les
apprentissages a chaque cycle et I’ on risgue également que les maisons d’ édition se chargent d’ établir elles-mémes cette distinction.

Le contenu disciplinaire est riche et permet de développer des themes en fonction des centres d’ intérét des éléves. Cependant, la
logique d’ organisation serait aclarifier. Lamatiére y est subdivisée de fagon étonnante entre « matiére vivante » et « matiére qui n'a
jamais été vivante », catégories qui ne sont pas exhaustives et qui portent a confusion. La Commission se demande la raison pour
laquelle la dichotomie vivant/non vivant n’a pas été retenue? De plus, certaines erreurs sont évidentes dans les subdivisions (« le
mouvement », emploi d’ un caractére typographique trop petit, p. 263), tandis que d’ autres cachent leur logique (« Langages
appropriés ala science et alatechnologie » sous la rubrique « Interaction »). Il faudrait donc accorder une attention particuliere ala
révision de I’ organisation du contenu.

Par ailleurs, la Commission s'interroge sur le réalisme du programme, compte tenu de I’ ampleur et du caractére obligatoire du
contenu disciplinaire. Bien sOr, |'interdisciplinarité pourra faire gagner du temps, mais il faudra nécessairement compter sur la
concertation entre les enseignants pour s assurer que |es apprentissages prévus au premier cycle soient faits et pour éviter la
redondance aux deuxiéme et troisieme cycles. || appert que e personnel enseignant aura besoin de savoir quelle extension donner a
ce contenu disciplinaire. Si les apprentissages au primaire ne sont pas mieux circonscrits, les acquis des éléves risquent d' étre
incompl ets et disparates aleur arrivée au secondaire.

La Commission est d'avis que les libellés des compétences demandent des modifications. Ainsi, celui de lacompétence 1, Agir en
prenant en compte les modes de raisonnement propres a la science et a la technologie, laisse croire qu'il existe des modes de
raisonnement qui sont exclusifsalascience. Y a-t-il un mode de raisonnement propre a chaque domaine? Rien n’ est moins siir! Ne
veut-on pas plutét dire Prendre en compte |es représentations du monde naturel ou construit admises en science et technologie?
Cette compétence gagnerait en pertinence si I’ on faisait ressortir |es notions de coopération et de communauté scientifique, qui
cadrent d'ailleurs trés bien avec |’ approche socioconstructiviste proposée aux éléves, et si on les mettait en paralléle avec le travail
de coopération et de concertation demandé au personnel enseignant. Cela refléterait |I'importance accordée ala coopération dans



I” activité scientifique contemporaine. Par ailleurs, dans la portée de cette méme compétence, au troisiéme cycle, I'idée fort pertinente
de « doute constructif » est amenée. Cependant, laformulation du texte laisse croire qu’il y aun automatisme entre I’ observation, la
prise en compte de multiples points de vue et de solutions possibles et |a pratique du doute constructif, ce qui n’ est pas forcément le
cas. Celasetravaille et il aurait été intéressant de traduire cette idée dans des manifestations, faisant ainsi le lien avec la

compétence 2.

Cette deuxiéme compétence, qui S'intitule Appreécier |’ apport particulier de la science et de la technologie a I’ activité humaine, a
ceci de particulier : elle est traitée uniquement sous |’ angle positif, ce qui ressort en particulier dans le sens de la compétence ainsi
gue dans la portée. Il serait pourtant essentiel de faire ressortir également les éventuels aspects négatifs et d’ aborder les
problématiques liées aLix développements scientifiques et technol ogiques comme pouvant éventuellement avoir des répercussions
positives ou négatives. D’ autant plus qu’ on veut développer chez I’ éléve |’ esprit critique et larigueur. Par exemple, le seul fait de
faire comprendre &I’ éléve que chague technol ogie peut avoir une incidence positive et négative sur I’ activité sociale |’ aideraa
prendre des décisions éclairées par la suite. Dans cette optique, la composante 4 aurait intérét a étre élargie au-delade la
problématique a |’ étude.

Dans la compétence 3, Proposer des explications acceptabl es dans les langages appropriés a la science et a la technologie, on
introduit pour la premiére fois un qualificatif dans le libellé d’ une compétence, soit « acceptable ». Si I’on omet de se référer au sens
de la compétence ou I’ on donne la signification du terme « acceptable » (une explication est acceptable « dans le sens admis par la
communauté scientifique et technologique »), il y arisgue d’ ambiguité. On peut en effet se demander si les explications proposées
sont acceptables pour I’ ééve, pour I’ enseignant ou pour la communauté scientifigue. De plus, le libellé de |la compétence porte ala
fois sur les explications et sur les langages appropriés a la science et alatechnologie, tandis que les composantes, |es manifestations
et les critéres d’' évaluation ne tiennent compte que des langages. Dans la présentation de la discipline, |’ accent est mis sur

I’ explication et les langages, tandis que sous la rubrique « Sens de la compétence », I’ accent est mis sur les langages. Bref, des
améliorations sont souhaitables pour assurer une entiére cohérence entre tous les éléments de cette compétence.

La Commission attire I’ attention du ministre sur quel ques éléments qui mériteraient, selon elle, d’ étre ajoutés au programme. Ainsi,
I’ une des conségquences de la vision exclusivement positive véhicul ée dans le programme explique sans doute |” absence des notions
d’erreur (et non de faute, laquelle peut étre objectivement évitée) et de hasard en science. Pourtant, certaines erreurs ont enrichi nos
vies. Une erreur d' estimation dans |les productions cartographiques de I’ époque n’ a-t-elle pas permis |’ arrivée des Européens en
Amérique? Bref, en science, peut-étre davantage qu’ ailleurs, on valorise I’ erreur et il y aplace pour I’ acte créateur, ce qui est peu
exploité dans le programme. De plus, il serait intéressant de s’ appuyer sur la genése des découvertes scientifiques et de partir des
préconceptions des éléves, faisant ainsi |e lien avec leurs connai ssances antérieures. D’ ailleurs, la conception « correctionniste » des
sciences, considérée comme la plus adéquate al’ heure actuelle, selon Thouin, porte sur I’ exploration de problémes de consistance

posés par diverses conceptions fréquentes chez les enfants, les adolescents et les adultes®?,

Finalement, |’ enseignement de la science et de la technologie au primaire n’ est pas qu’ une question de programme. « C'est aussi et

surtout une question de formation des maitres », peut-on lire dans Réaffirmer I’ écol 28 Celaest encore plusvrai avec lavenued un
nouveau programme d’' études au coaur d’ une réforme qui vise latransformation des pratiques pédagogiques. La Commission avait
d ailleurs attiré I attention du ministre, dans son avis sur |’ enseignement des sciences et de latechnologie, sur la nécessité d' une

formation adéquate du personnel enseignant tant en formation initiale qu’ en formation conti nue®2, Aussi la Commission apprécie-t-
elle que le Ministére demande aux universités, dans un document ministériel en consultation, d’ accorder une formation particuliere
au domaine des sciences et technologies dans la formation al’ enseignement et souhaite qu’ elles mettent en place des moyens qui
permettront, des |’ entrée en formation, de diagnostiquer les besoins de formation des candidates et des candidats et de compl éter leur

formation, si nécessai re40),

Quant aux besoins de formation pour le personnel en exercice au primaire, la Commission désire rappeler |es trois axes autour
desguels elle considére que laformation devrait étre regroupée :

. lasensibilisation aux objectifs de laréforme et a ses aspects inédits, comme |le Programme des programmes;
. lerenforcement des acquis de culture scientifique et technol ogique;

. |I"appropriation des nouveaux programmes de science et technologie, incluant I’ habileté a utiliser une approche intégrée.



La Commission considére que ce programme est intéressant et riche, mais qu'il sera fructueux notamment si les apprentissages
propres ala discipline sont acquis au premier cycle et si les conditions de mise en cauvre sont mises en place, particuliérement la
formation du personnel enseignant.

La Commission recommande |'approbation du programme de science et technologie, apres corrections.

3. Géographie, histoire et éducation ala citoyenneté

En intitulant |e programme « Géographie, histoire et éducation ala citoyenneté », le Ministére répondait d’ abord al’ une des
recommandations du Groupe de travail sur I’ enseignement de I’ histoire en référant explicitement aux disciplines enseignées, soit
I’ histoire et la géographie, plutdt qu’ aux sciences humaines. Cela mettrait fin ala croyance que I’ histoire et la géographie ne sont

plus enseignées au primaire, éant donné que ces matiéres sont dissoutes dans |es sciences humai nes4l),

Il faisait également sienne larecommandation du Groupe de travail sur laréforme du curriculum visant arattacher al’ histoire

I” éducation ala citoyenneté. Ce faisant, il confiait &I’ école le mandat de renforcer la cohésion sociale, lacune notée par les Etats
généraux sur I’ éducation. Dans une société pluraliste comme la nétre, les défis arelever « sont ceux de larecherche de valeurs
communes fondées sur des raisons communes, ceux de la préparation par I’ école al’ exercice de la citoyenneté, ceux de |’ intégration

a une culture commune oul lamémoire et le projet auront leur part, ceux du maintien de I’ égalisation des chances®? »,

L’ examen de ce programme d’ études par |a Commission révéle que les présentations du domaine et des disciplines contiennent les
orientations de ce programme et elles sont intéressantes et prometteuses. Présentées de la sorte, la géographie, I histoire et

I’ éducation a la citoyenneté trouvent bien leur place dans le Programme de formation. Malheureusement, la Commission constate
gue ces objectifs ne se concrétisent pas par la suite dans les différents éléments constitutifs du programme, ce qui I’ameéne a dire
gu’il ne remplit pas ses promesses.

Les apprentissages particuliers du Programme des programmes

L es apprentissages propres au domaine de I’ univers social qui sont inscrits au Programme des programmes (p. 71) servent d’ assises
au programme de géographie, histoire et éducation ala citoyenneté. Or, |I'ampleur de ces apprentissages, prescrits au premier cycle,
donne I'impression d’ un programme en soi, qui condenserait en deux ans ce gue |’ ancien programme proposait en quatre ans. On
vise aamener |’ éléve a passer du familier au non-familier, sans toutefois tenir compte du niveau de maturité des éléves, ce qui fait
craindre qu'ils arrivent au deuxiéme cycle sans les notions de base nécessaires. En outre, lalocalisation de ces apprentissages — au
sein du Programme des programmes — fait en sorte qu’ils risguent de ne pas étre pris en compte, ce qui compromettrait les
apprentissages prévus aux deuxieme et troisieme cycles. La Commission pense que ceux-ci devraient ére mis en contexte a
I'intérieur du domaine de I’ univers social, et ce, en créant des points d' ancrage avec larégion d’ appartenance de I’ ééve. De cette
maniére, I’ é éve fera des apprentissages en passant du familier au moins familier, comme c’ était |e cas dans les anciens programmes
ou larégion constituait le point de départ de laformation. Le Ministéere devrait également voir a ce que les apprentissages propres au
domaine de I’ univers socia soient pris en compte par les maisons d’ édition dans tous |les manuels scolaires propres au premier cycle
et deveiller alaqualité et alarigueur des propositions qui lui seront soumises.

Comment construire son historicité?

L es trois compétences proposées seraient judicieusement choisies si elles ne présentaient pas des lacunes importantes. Ces
compétences permettent al’ ééve de comprendre |’ organisation des sociétés et les différences entre elles et de s ouvrir a d’ autres
sociétés que la sienne a partir d’ une approche comparative, comme le recommandait e Groupe de travail sur I’ enseignement de

I" histoire. On s'intéresse au sens et aux concepts, ala démarche de recherche et au réinvestissement, ala métacognition, al’ esprit
critique plutét qu’ aux savoirs parcellaires. Cela s'inscrit dans latendance de I’ enseignement de I’ histoire dans plusieurs pays
occidentaux :



« C'est probablement que I’ on est devenu plus sensible al’importance d’ outiller
intellectuellement |es jeunes pour la compréhension du présent de leur société. D’ ailleurs,
dans tous les pays étudiés, on attribue al’ enseignement de I’ histoire une fonction
importante de formation du citoyen, d’ ou |’ accent mis sur |es apprentissages

méthodol ogiques, sur les apprentissages de |a pensée historique et de ses capacités

analytiques et critiques(@. »

Toutefois, en procédant par |a comparaison de sociétés a certaines périodes, on laisse pour compte des événements importants qui
devraient étre mis en évidence, de sorte que celarend difficile de faire |’ histoire linéaire de ces sociétés. Ainsi, comment
I’ enseignant aménera-t-il I’ é éve a passer d’ une période a une autre? De plus, aors que le Groupe de travail sur |’ enseignement de

I” histoire recommandait une ouverture sur lavie et la culture de personnages singuli ers(@, le contenu disciplinaire reste plutét vague
en ce domaine. Si I’on y gagne avec |’ approche comparative, il semble qu’ on 'y perde sur |’ aspect chronologique et sur la
connaissance d’' événements et de personnages historiques qui ont marqué notre histoire, ce qui fait craindre qu’ avec ce programme,

I’ éléve ait de la difficulté a construire son historicité. D’ ol la question : que veut-on construire chez I’ éléve al’ aide de ce programme
d études?

Faible intégration de I’ éducation a la citoyenneté

La Commission constate que I’ histoire et |a géographie sont bien intégrées dans les compétences et leurs composantes. Lavision
globale des sociétés dans |e temps constitue un point fort du programme et les trois concepts de base — société, temps et espace —
sont bien présentés. Par contre, le volet consacré al’ éducation ala citoyenneté est presque absent du programme. Si |’ éducation ala
citoyenneté est bien mise en évidence dans la présentation, elle n’est pas déployée par la suite dans |les compétences, les
composantes, les manifestations et |e contenu disciplinaire. Si lesintentions annoncées sont bonnes, on N’ arrive pas a saisir comment
I’ éléve réussira a construire son concept de société et de citoyen au sein de la société actuelle. En effet, ce n’est pas uniquement en
comparant des sociétés et en les éudiant qu’ on apprend a devenir un citoyen responsable et éclairé. |l faut établir des liens avec son
présent, ce que ne propose pas assez clairement le programme. Si le but est de former un citoyen responsable et éclairé qui vit en

démocratie, il serait nécessaire d' expliquer ce que I’ on entend par cela. Martineau et Laville“) définissent ce citoyenains : il est

animé par des val eurs(4—6), il est ouvert au changement, il est militant, il maitrise |la pensée critique, il est capable de mise en
perspective, il accueille favorablement I altérité, il construit son identité et choisit ses appartenances, il sait se libérer de lamémoire.

La Commission reconnait que le domaine d’ expérience de vie « Vivre-ensemble et citoyenneté », inscrit au Programme des
programmes, vise a développer |e vivre-ensemble dans une société pluraliste et & savoir concilier |’ appartenance commune et la
diversité. La Commission y voit une invitation al’ exercice pratique de la citoyenneté au sein de I’ école et de la société, sans lequel
les savairs restent théoriques. Toutefois, devant I'importance des axes de développement proposes, on serait tenté de croire que

I’ éducation a la citoyenneté passe davantage par le domaine d’ expérience de vie que par le programme d’ études.

Si, dans certaines critiques, on prétend que I’ éducation ala citoyenneté ne s' enseigne pas mais se transmet dans des valeurs et des
attitudes, le Conseil supérieur de |’ éducation pense plut6t que I’ éducation a la citoyenneté ne concerne pas uniquement

I’ apprentissage et latransmission de valeurs et d’ attitudes, mais aussi |’ acquisition de connaissances et de compétences et que « Si on
ne peut miser uniquement sur la matiere enseignée, on doit cependant, et de fagon privilégiée, compter sur |es programmes pour
réaliser les objectifs d’ apprentissages associés al’ éducation a la citoyenneté et ce, gu'il s’ agisse de transmettre des connai ssances ou

de sensibiliser & des valeurs®”) », La Commission abonde en ce sens. Maisil i en demeure pas moins que, si la démocratie constitue
le point commun de ce programme, il serait intéressant de montrer qu’ elle a une histoire, « qu’elle n’est pas une simple construction
de I’ esprit, mais bien un produit de I’ évolution inscrit dans des événements précis — dont plusieurs firent figure de luttes —, dans des

institutions et des pratiques sociopoliti ques(@. » Le programme trouverait avantage a étre plus précis sur ce sujet.
Le contenu disciplinaire

Le contenu disciplinaire est souvent mal adapté al’ ge des é éves et son ampleur alourdit passablement la portée de chague
compétence. Il parait plutét irréaliste si on alloue environ une heure par semaine a ce programme. De plus, la densité et la
complexité de certains éléments du contenu (par exemple, la syndicalisation et lalaicisation) portent a réfléchir sur I’ utilisation du
contenu en général et sur ce que I’ on veut en faire. S agit-il d’ effleurer des notions ou de les approfondir? Le résultat attendu sur la
rétention des apprentissages des éléves ne sera pas |le méme en fin de parcours.



Qui plus est, le nombre de sociétés al’ étude au deuxiéme cycle est beaucoup trop grand pour étre réaliste. La Commission souhaite
qu’il soit réduit, si I’on veut vraiment amener |’ é éve a construire son historicité. Elle trouverait également intéressant que I’ étude
d’ une société reste au choix du personnel enseignant afin de tenir compte de I'intérét des éléves qui peut varier d'un milieu aun
autre. Enfin, le schéma 12.2 du contenu disciplinaire est complexe et suscite des interrogations. Par exemple, laligne du temps
pointe jusgu’ al’an 2000, mais les sociétés al’ étude ne dépassent pas 1970; on en conclut que la société actuelle N’ est pas présente,
bien qu'’ elle serve de point de référence ala compétence 1. Dans ce contexte, il sera difficile d’ éablir des liens entre les sociétés
proposées et celle d' aujourd’ hui.

Une réorganisation de la rubrique « Réalités relatives & une société sur son territoire » en catégories plusinclusives faciliterait le
travail des enseignants et éviterait un certain éparpillement. Ces mémes réalités pourraient aussi étre mises en relation avec les
grands domaines d’ apprentissage.

La formation du personnel enseignant

Un programme de géographie et d’ histoire qui intégre une nouvelle dimension comme celle de I’ éducation a la citoyenneté suppose
des enseignantes et des enseignants formés a cette nouvelle exigence. Au-dela des approches pédagogiques qui privilégient la
pratique de la citoyenneté en classe, la formation initiale des maitres et la formation continue devront viser le développement d’ une

mentalité « qui soit en lien avec laformation de citoyens actifs, lucides et responsabl es“) 5, Dans son rapport, le Conseil supérieur
de I’ éducation précise des éléments de formation que devrait comprendre la formation des maitres pour aider les enseignantes et les
enseignants a assumer le défi de I’ éducation alacitoyenneté. Ainsi formés, ils feront preuve d ouverture d' esprit et de tact, par
exemple, dans |’ étude des soci étés autochtones, sujet qui peut étre délicat dans certaines régions du Québec.

De plus, on devrait s attendre a ce que les enseignants qui dispensent cette discipline soient initiés ala nature de I histoire
(épistémologie, méthodol ogie et historiographie) ainsi qu’ala démarche historique. Les enseignants en exercice auront a

S approprier de nouveaux concepts, a défaut de quoi ils auront de la difficulté a appliquer ce nouveau programme. Par exemple, les
termes « SoCi€té », « citoyen », « citoyenneté », « territoire », « conscience sociale » et « conscience territoriale », qui ne sont pas
définis dans |e programme, pourraient leur poser probléme et devraient étre précisesici.

La Commission est consciente que I’ intégration du vol et « éducation ala citoyenneté » a ce programme constitue un défi, car il

s agit d’' une nouvelle dimension ay introduire. Elle reconnait que les efforts faits pour ouvrir ala diversité culturelle et ala
compréhension de I’ apport d’ autres sociétés a celle étudiée sont présents, mais les lacunes décel ées dans ce programme aménent a
conclure gu'il ne répond pas aux orientations fixées dans sa présentation. La Commission demande donc une révision de ce
programme afin que soient apportées les améliorations souhaitées.

La Commission ne recommande pas |'approbation du programme de géographie, histoire et éducation a la citoyenneté.

CONCLUSION

En soumettant au ministre le présent avis sur les programmes d’ études des deuxieme et troisiéme cycles du primaire, la Commission
compl éte son examen du Programme de formation de I’ école québécoise a |’ éducation préscolaire et al’ enseignement primaire. La
Commission a procédé avec rigueur et selon les criteres inscrits dans son Guide général pour I’ examen du Programme de formation
pour les années 1999-2000 et 2000-2001 respectivement.

Dans son premier avis, la Commission s’ est prononcée sur |’ architecture du Programme de formation, considérant son importance
tant pour les programmes du primaire que ceux du secondaire. Ses commentaires ont donné lieu a des améliorations notables. De
I’ avis de la Commission, quelques améliorati ons sont encore souhaitables pour rendre | e tout cohérent.

Dans ses deux avis, la Commission a souligné les forces ainsi que les faiblesses de chacun des programmes en vue de les améliorer.
Elle a recommandé au ministre d’ approuver tous les programmes, sauf trois pour lesquels elle lui afourni des justifications: le
premier, Francais — accueil, nouveau dans cette "« fournée » de programmes et qui n’ avait pas encore été expérimenté comme le
prévoyait le calendrier d’implantation du ministre de I’ Education; le deuxiéme, le Programme des programmes, au sujet duquel la



Québec

Le ministre d'Etat & I'Education
et ala Jeunesse

QuEbec, le 29 juin 2000

Madame Jeanne-Paule Berger
Présidente

- Commission des programmes d’études

525, boulevard René-Lévesque Est, burcau 1.85
Québec (Québec) GIR 5Z4

Madame la Présidente,

Je vous transmets, pour avis, la version provisoire du Programme de
formation pour les 2° et 3° cycles du primaire.

Jc vous rappellc que le programme de formation du 2° cycle du primaire
. q aat alors que celui du 3° cyvele le



formation pour les 2° et 3° cycles du primaire.

Je vous rappelle que le programme de formation du 2° cycle du primaire
sera d’application obligatoire en septembre 2001, alors que celui du 3° cycle le
sera en septembre 2002. " apprécierais donc recevoir un avis de la Commission
sur ce programme, d’ici le 1% février 2001.

Je considére comme important de vous mentionner que la version
peaufinée du Programme de formation pour I’éducation préscolaire et le
1 cycle du primaire (version approuvée) et les 2° et 3° cycles du primaire
(version provisoire) fera I'objet d’une diffusion massive au sein du réseau
scolaire vers la mi-aoft 2000.

Je sais pouvoir compter sur votre collaboration et je vous prie d’agréer,
Madame la Présidente, I'expression de mes sentiments les meilleurs.

7 Gt

FRANCOIS LEGAULT
p.J-
32 Edifice Marie-Guyart, 16° étage Téléphone: (418) 644-0664
1035, rue De La Chavrotidre Télécopiaur: (418) 646-7551
Québec (Québec) G1R 5A5 Courriel : ministre @ meq.gouv.gqc.ca
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Patriotes

Louise PARENTEAU, enseignante, CS de la Région-de-
Sherbrooke

Marie-Anne RISDON, conseillére pédagogique, CS des
Portages-de-I’ Outaouais

Lucille ROY-BUREAU, professeure, Université Laval




Pierre LAPERRIERE, membre de la CPE, président

Experts:

Judith AUDET, directrice adjointe, CS René-L évesque
Ré&ean DUROCHER, conseiller pédagogique, CS des
Portages-de-I’ Outaouais

Marc-André Ethier, professeur, Université du Québec &
Trois-Riviéres

Michaél GALLAGER, enseignant, CS English-Montréal
Nicole McGEE, enseignante, CS New Frontiers

Lucien MORIN, professeur, Université Laval

Philippe ROUZIER, enseignant, CS des Patriotes
Sophie WATIER, enseignante, CS des Chénes

Pierre LAPERRIERE, membre de la CPE, président

Experts:

Walter BASLYK, conseiller pédagogique, CS Lester-B.-
Pearson

Diane BRETON, enseignante, CS de la Beauce-
Etchemin

Ann GIRARD, enseignante, CS au Coaur-des-Vallées
Simon JULIEN, directeur d’ école, CS de Portneuf
Margot KASZAP, professeure, Université Laval

Nicole MILORD, directrice d’ école, CS Marie-Victorin
Donald SAINT-HILAIRE, enseignant, CS de la Région-
de-Sherbrooke

Informateursclés:

. LyneFAVREAU, enseignante, CS de la Région-de-
Sherbrooke

. Jacques THERIAULT, conseiller pédagogique, CS des
Phares

. OlgaHRY CAK, conseillére pédagogique, CS English-
Montréal




Pierre LAPERRIERE, professeur d histoire au secondaire
Commission scolaire des Trois-Lacs

Carole LAVOIE, directrice du dével oppement pédagogique et institutionnel
Cégep de Sainte-Foy

Mario MOISAN, conseiller pédagogique
Commission scolaire des L aurentides

Richard PALLASCIO, professeur
Université du Québec a Montréal

Elise PARADIS, parent
Commission scolaire de la Capitale

Sylvie TURCOTTE, professeure d' éducation physique au primaire
Commission scolaire L ester-B.-Pearson

Un poste vacant
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L ettre du ministre de I’ Education & la présidente de la Commission des programmes d études, 29 juin 2000 (voir annexe 1).

COMMISSION DES PROGRAMMES D’ ETUDES, Avis au ministre de I’ Education sur |’ approbation du Programme de
formation de I’ école québécoise (premier cycle), ministére de I’ Education du Québec, 2000, 63 p.

MINISTERE DE L’EDUCATION, Réaffirmer |’ école, Groupe de travail sur laréforme du curriculum, Québec, 1997, 151 p.
MINISTERE DE L’EDUCATION, L’école, tout un programme : énoncé de politique éducative, Québec, 1997, 40 p.

COMMISSION DES PROGRAMMES D’ ETUDES, Calendrier d’ @aboration, d’ implantation et de révision des
programmes d’ études, Avis au ministre de I’ Education, ministére de I’ Education du Québec, 1998, 15 p.

COMMISSION DES PROGRAMMES D’ETUDES, Orientations et encadrements pour |’ établissement du Programme de
formation, ministére de I’ Education du Québec, 1998, 48 p.

COMMISSION DES PROGRAMMES D’ ETUDES, Réactions et commentaires sur le Programme de formation de |’ école
québécoise (premier cycle), Version consolidée, ministére de I’ Education du Québec, 1999, 35 p.

COMMISSION DES PROGRAMMES D' ETUDES, Avis au ministre de I’ Education sur |" approbation du Programme de
formation de I’ école québécoise (premier cycle), ministére de I’ Education du Québec, 2000, 63 p.

COMMISSION DES PROGRAMMES D’ ETUDES, Guide général pour I’ examen du Programme de formation (2000-
2001), Québec, 2000. (Site Internet de la Commission : http://www.cpe.gouv.gc.ca)

Dans le cas de certains programmes d’ études, des commentaires plus détaillés ont été transmis aux autorités concernées du
Ministére. La Commission achoisi de ne pas lesintégrer au présent avis pour ne retenir ici que les é éments jugés essentiels
alaprise de décision par le ministre.

COMMISSION DES PROGRAMMES D’ ETUDES, Avis au ministre de I’ éducation sur |’ approbation du programme de
formation de I’ école québécoise (premier cycle), ministére de I’ Education du Québec, 2000, p. 8-13.

MINISTERE DE L’'EDUCATION, Programme de formation de I’ école québécoise, Education préscolaire, Enseignement
primaire, Québec 2000, p. 11.

MINISTERE DE L’'EDUCATION, Programme de formation de I’ école québécoise, Education préscolaire, Enseignement
primaire, version approuvée, p. 5-6.

Bernard REY, Peut-on enseigner des compétences?, Conférence d’ ouverture du colloque de I’ Association des cadres
scolaires du Québec, Québec, 29 novembre 2000, p. 7.



Marie-Francoise LEGENDRE, La logigue d’un programme par compétences, texte de conférence pour le MEQ, 2 mai
2000, p. 7.

MINISTERE DE L’EDUCATION, Projet de politique d’ évaluation des apprentissages, « L’ évaluation au coaur des
apprentissages », Formation générale des jeunes, Formation générale des adultes, Formation professionnelle, Québec, 2000,
44 p.

MINISTERE DE L’EDUCATION, Cadre de référence en évaluation des apprentissages au préscolaire et au primaire,
Document de travail, Québec, 2000, 45 p.

MINISTERE DE L'EDUCATION, L’école, tout un programme : énoncé de politique éducative, Québec, 1997, p. 14.

« Les compétences disciplinaires sont les éléments constituants des programmes d’ études. Elles sont propres a des domaines
du savair et visent I’ appropriation du contenu particulier d’ une ou de plusieurs disciplines. Le Programme de formation
prévoit toutefois que les apprentissages disciplinaires sont inscrits dans des situations transdisciplinaires ou
interdisciplinaires pour que les contextes d’ apprentissage soient les plus authentiques possible. Il est donc nécessaire pour

I’ école d’ établir des relations aussi nombreuses et variées que possible entre les champs disciplinaires et les domaines

d’ apprentissage. Les compétences et |es connai ssances de divers champs disciplinaires, les compétences transversales et les
domaines d expérience de vie, par exemple, constituent autant d’ espaces pour créer de tels liens. » MINISTERE DE
L’EDUCATION, Programme de formation de I’ école québécoise, Education préscolaire, Enseignement primaire, Québec,
2000, p. 9.

« Quant aux suggestions relatives al’ enrichissement, la Commission avait souligné qu’ elles étaient assimilables a des
activités qui pouvaient servir aux apprentissages essentiels des programmes. La Commission considére que cette distinction
N’ est pas toujours trés claire, mais que plusieurs suggestions sont intéressantes et inspirantes pour le personnel enseignant. »
COMMISSION DES PROGRAMMES D’ ETUDES, Avis au ministre de I’ Education sur |’ approbation du Programme de
formation de I’ école québécoise (premier cycle), ministére de I’ Education du Québec, 2000, p. 16.

MINISTERE DE L’EDUCATION, Programme de formation de I’ école québécoise, Education préscolaire, Enseignement
primaire, Québec, 2000, p. 11.

CONSEIL SUPERIEUR DE L’EDUCATION, Education et nouvelles technologies. Pour une intégration réussie dans
I’ enseignement et |’ apprentissage, Rapport annuel sur I’ état et les besoins en éducation, Québec, 2000, 181 p.

Philippe PERRENOUD, L’ école saisie par les compétences, texte reprenant et prolongeant certains éléments de la
conférence d’ ouverture du colloque de I’ Association des cadres scolaires du Québec, Québec, 9-11 décembre 1998, p. 16.

MINISTERE DE L'EDUCATION, La formation & I’ enseignement, Les orientations. Les compétences professionnelles,
version provisoire pour consultation, Direction de la formation et de |atitularisation du personnel scolaire, septembre 2000,
193 p.

Philippe PERRENOUD, L’école saisie par les compétences, p. 18.

Philippe PERRENOUD, L’ école saisie par |es compétences, p. 19.

Définition tirée du Nouveau Petit Robert.

MINISTERE DE L’'EDUCATION, Réaffirmer I école, Groupe de travail sur laréforme du curriculum, Québec, 1997, p. 60.
L’ enseignement de I’ anglais, langue seconde, débutera dorénavant en 3¢ année plutdt gu’ en 4€ année.

Voir laliste des experts al’ annexe 2.

Cette question a été débattue a Paris lors d' un collogue sur I’ efficacité de I’ anglais, langue vivante et étrangére au 21€ siécle
ou I’ on concluait que les programmes modernes devaient prendre en compte non seulement |es compétences linguistiques,
mais également |es compétences sociales et culturelles.

La Commission ad’ ailleurs présenté son gquestionnement sur le domaine des langues dans un document intitul € Réactions et
commentaires sur le Programme de formation de I’ école québécoise (premier cycle) version consolidée, novembre 1999, p.
13.

MINISTERE DE L’EDUCATION, La formation &I’ enseignement. Les orientations. Les compétences professionnelles,
version provisoire pour consultation, Direction de laformation et de latitularisation du personnel scolaire, septembre 2000,
p. 39-47.



33. MINISTERE DE L’EDUCATION, L’ école, tout un programme : énoncé de politique éducative, Québec, 1997, p. 21.

34. MINISTERE DE L’EDUCATION, Réaffirmer I’ école, Groupe de travail sur laréforme du curriculum, Québec, 1997, p.
135-136.

35. MINISTERE DE L’EDUCATION, Réaffirmer I’ école, Groupe de travail sur laréforme du curriculum, Québec, 1997, p.
135.

36. MINISTERE DE L'EDUCATION, Programme de formation de I’ école québécoise, Education préscolaire, Enseignement
primaire, Québec, 2000, p. 11.

37. Marcel THOUIN, Introduction aux sciences de la nature, concepts de base, percées historiques et conceptions fréquentes,
Editions MultiMondes, Sainte-Foy, 1996, 189 p.

38. MINISTERE DE L'EDUCATION, Réaffirmer I’ école, Groupe de travail sur laréorme du curriculum, Québec, 1997, p.
135.

39. COMMISSION DES PROGRAMMES D’ ETUDES, L’ enseignement des sciences et de la technologie dans le cadre de la
réforme du curriculum du primaire et du secondaire, ministére de I’ Education du Québec, octobre 1998, p. 27-34.

40. MINISTERE DE L'EDUCATION, La formation & I’ enseignement. Les orientations. Les compétences professionnelles,
version provisoire pour consultation, Direction de laformation et de latitularisation du personnel scolaire, septembre 2000,
p. 144.

41. MINISTERE DE L'EDUCATION, Se souvenir et devenir, Groupe de travail sur I’ enseignement de I’ histoire, Québec, 10
mai 1996, p. 40.

42.  MINISTERE DE L' EDUCATION, Réaffirmer |’ école, Groupe de travail sur laréforme du curriculum, Québec, 1997, p. 33.

43.  MINISTERE DE L'EDUCATION, Se souvenir et devenir, Groupe de travail sur I’ enseignement de I’ histoire, Québec, 10
mai 1996, p. 35.

44.  MINISTERE DE L’EDUCATION, Se souvenir et devenir, Groupe de travail sur I’ enseignement de I’ histoire, Québec, 10
mai 1996, p. 42.

45. Robert MARTINEAU et Christian LAVILLE, « L'histoire : voie royale vers la citoyenneté? » dans Non-violence et
citoyenneté. Un « vivre-ensemble » qui s apprend, sous la direction de Arthur Marsolais et Luce Brossard, Editions
MultiMondes (Collection Vie pédagogique), Sainte-Foy, 2000, p. 51-63.

46. Cesvaeurssont : dignité del’individu, égalité devant laloi, droit aladissidence, droit alavie et au bien-étre en général,
droit d' étre informé, droit d' association, droit de participer aux décisions de la société, et croyance au progres.

47. CONSEIL SUPERIEUR DE L’EDUCATION, Eduquer & la citoyenneté, Rapport annuel sur |’ état et les besoins de
I’ éducation, Sainte-Foy, 1998, p. 43.

48. Robert MARTINEAU et Christian LAVILLE, « L’ histoire : voie royale vers la citoyenneté? » dans Non-violence et
citoyenneté. Un « vivre-ensemble » qui S apprend, sous la direction de Arthur Marsolais et L uce Brossard, Editions
MultiMondes (Collection Vie pédagogique), Sainte-Foy, 2000, p. 52.

49. CONSEIL SUPERIEUR DE L’EDUCATION, Eduquer a la citoyenneté, Rapport annuel sur |’ état et les besoins de
I’ éducation, Sainte-Foy, 1998, p. 74.

Coordination : Francine Richard
Recherche et rédaction : Francine Bédard-Hé

Francine Richard
Soutien technique : Renée Roy
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