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Résumé

La question directrice qui oriente cette étude est la suivante : Dans |’ état actuel de nos
connaissances et compte tenu de |’ expérience accumul ée aprés plus d’ une décennie de réformes de la
formation des maitres en Amérigue du Nord, comment concevoir et mettre en pratique dans les facultés
et/ou les départements d’ éducation des programmes de formation initiale des enseignants qui soient
pleinement adaptés aux besoins et réalités du travail enseignant en milieu scolaire, et, par conséquent,
aux réles et compétences exiges aujourd’ hui des praticiens de I’ enseignement des niveaux primaire et
secondaire?

Pour répondre a cette question, notre groupe de chercheurs a privilégié un angle d'étude
multidisciplinaire mettant a contribution les résultats de recherche les plus récents dans | es diverses
disciplines scientifiques qui ont traité ces derniéres années de la question des programmes de formation
al” enseignement. Sur le plan méthodologique, |e rapport prend en compte quatre dimensions
curriculaires fondamentales qui ont été mises en évidence par larecherche : 1. I’ environnement
institutionnel et les ressources allouées aux programmes; 2. les contenus et les conceptions
épistémol ogiques qui les sous-tendent ; 3. les dispositifs et les processus de formation; 4. enfin, les
compétences attendues et |’ évaluation des programmes. Pour chacune de ces dimensions, en nous
basant sur larecherche et I’ é&ude de la documentation officielle, nous avons ressorti ce qui semble étre
les résultats les plus probants concernant ce que nous savons aujourd’ hui sur la maniéere de construire,
d’ implanter et de piloter des programmes efficaces pour la Fl al’ enseignement. Nous mentionnons
chemin faisant divers thémes et problémes qui devraient faire |’ objet de recherches plus poussées.



L es programmes de formation initiale (FI) al’enseignement : bilan desréfor mes
r écentes et nouvelles tendances pour une formation professionnelle efficace

1. L’environnement institutionnel et lesressourcescurriculaires

Dans les années 90, les réformes de la FI ont provogué des changements substantiels au sein des
ingtitutions de formation des enseignants mais aussi des écoles qui ont accepté d' assumer une part
grandissante de laformation pratique : ces changements ont affecté le personnel universitaire et
scolaire, leur charge detravail, leur orientation de carriére et, dans certains cas, leur identité
professionnelle. Quels enselgnements peut-on tirer de ces réformes et changements sur le plan de
I”environnement institutionnel et des ressources (financiéres, humaines, etc.) qui soutiennent laFl ?
Voici quelques é éments a considérer a ce propos :

(A) Apprendre a négocier et a piloter les réformes

Du point de vue des acteurs (universitaires, enseignants, etc.) et des organisations (facultés, écoles,
etc.) qui mettent concretement en oauvre les réformes sur le terrain, celles-ci sont marquées par un
paradoxe découlant, d’ une part, de leur caractere tres ambitieux, et d autre part, de lafaiblesse relative
des ressources qui leur sont habituellement consacrées. Rappelons a ce sujet que la derniére décennie,
s elle aété celle des réformes de la Fl, a été aussi en méme temps celle des compressions budgétaires,
ce qui signifie que les moyens n’ ont pas toujours été ala hauteur des ambitions réformistes. Toutefois
le financement n’ est pas seul en cause. En effet, la question du temps d’implantation des réformes est
auss importante. A ce chapitre, il est clair, pour bien des acteurs, que | es réformes ont été souvent
implantées trop rapidement. Il conviendrait donc de prendre la mesure exacte de ces problémes et
d’ harmoniser, autant que faire se peut, la logique réformiste avec, d’ une part, celle des moyens, et
d’ autre part, avec celle des acteurs de terrain. A notre avis, les réformes devraient étre négoci ées et
pilotées en partenariat avec les acteurs et |es organisations qui les mettent en cauvre; elles devraient
également donner lieu a des phases de rodage, voire a des expériences préalables sur des unités plus
petites (par exemple, une université et quel ques écoles), de fagon a mieux observer leurs difficultés
d’ implantation et d’ évaluer leurs conséguences in concreto. Finalement, nous réaffirmons laméme
recommandation que dans notre rapport précédent au CMEC (Tardif et al, 1998), i.e. de créer dans
différentes parties du Canada des observatoires du changement qui auraient un mandat de veille par
rapport aux réformes.

(B) Revoir les modéles de carriére en lien avec la formation pratique et les partenariats facultés/écoles

L’ un des objectifs fondamentaux des réformes passe par I’ établissement de partenariats féconds
entre les facultés d’ éducation et les milieux scolaires, entre les formateurs universitaires et les
enselgnants. Mal heureusement, ces partenariats ont été réalisés jusqu’ a maintenant sans prendre la
mesure exacte des transformations qu’ils appellent dans les pratiques et les carrieres aussi bien des
formateurs que des enseignants. En réalité, laformation pratique, qui s est alafoisalongée, aourdie et
complexifiée, s est tout simplement gjoutée alatache des acteurs, mais sans modifier la nature et
I’ orientation de leurs autres taches, fonctions et missions. Deux pistes de solution sont a explorer ici :
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« Lapremiére piste consisterait a reconnaitre la pérennité du transfert d’ une partie substantielle de la
formation pratique dans les écoles, en recommandant une diversification officielle des roles et des
carriéres des enselgnants en milieu scolaire. Concrétement, celaveut dire qu’une partie de la
profession enseignante devrait pouvoir obtenir un nouveau statut en fonction de son investissement
dans laformation pratique. Ce statut officialiserait I’engagement d’ ensei gnants expérimentés dont
une partie de la carriére serait dédiée alaformation des stagiaires. Cette mesure introduirait dans
I’ enseignement la possibilité d’ une diversification de la carriere (possibilité inexistante pour le
moment) et des mécanismes de promotion pour les enseignants les plus méritants et investis dansle
renouvellement qualitatif de leur propre profession.

«  Par ailleurs, est-il nécessaire gque toutes les facultés assument la Fl de toutes les catégories du
personnel enseignant et scolaire? Dans le méme sens, est-ce que toutes les facultés doivent couvrir
tous les types de recherche ? Nous plaidons ici pour une certaine spécialisation et différenciation
des facultés d’ éducation en fonction de catégories de personnel aformer (par ex. : préscolaire,
primaire, secondaire, enseignants spécialistes, éducateurs physiques, administrateurs, etc.), ains
gue des recherches a mener. Cette différenciation nécessite de reconnaitre, dans les critéres de
carriére et de promotion des universitaires, certaines formes de recherche particulierement
pertinentes en Fl : recherche-action, recherche collaborative, etc. Elle nécessite également de
soutenir des programmes de FI non-traditionnels, axés sur I’ alternance travail/étude, le
dével oppement de compétences réflexives, etc. Enfin, elle reclame que le travail en formation
pratique par des universitaires soit reconnu a sajuste valeur et devienne une possibilité officielle de
faire carriere al’ université.

(C) Le corps professoral universitaire engagé dans la Fl

Danstoutes les réformes de la Fl, les formateurs universitaires constituent des acteurs de premiere
ligne. Mais qui sont au juste ces formateurs ? Quelles sont leurs croyances et |eurs pratiques effectives
en matiere de formation? Adherent-ils aux réformes et jusqu’ a quel point sont-ils préts ales soutenir?

Etrangement, répondre & cette question est difficile, car les formateurs universitaires se prennent
rarement eux-mémes comme objet de recherche et comme sujet d’ un discours explicite sur leurs
propres représentations et pratiques. Sur ce théme, toutes les recherches convergent : le groupe des
formateurs universitaires est tres mal connu, alors que sa contribution ala bonne réalisation des
réformes s avére fondamentale. A ce sujet, il est intéressant & remarquer, par exemple, que toutes les
réformes de la derniére décennie ne semblent pas avoir modifié réellement la composition du corps
professoral en éducation, ni d’ailleurs les clivages et lignes de partage qui peuvent exister en son
sein entre les disciplines, entre les champs, les fonctions, les statuts, etc. De plus, les réformes ne
semblent pas non plus avoir modifié réellement |les croyances et pratiques pédagogiques des
formateurs, qui continuent d’ enseigner comme auparavant et comme ils ont appris a enseigner
lorsqu’ils étaient eux-mémes étudiants al’ université. Bref, de fagon imagée, on pourrait dire que les
réformes en FI ont bien agité la soupe institutionnelle, mais en conservant les mémes éléments de base
et sansrien changer alarecette!

Il nous semble donc important de recommander la mise en place de programmes de recherche
portant sur les formateurs universitaires en Fl et d’interroger du méme coup leurs représentations, leurs
pratiques et leurs modalités d’ engagement envers les réformes.



2. L es contenus et conceptions curriculaires

Cette dimension souleve la question générale de savoir ce qu’il faut enseigner en FI et comment.
Une telle question est bien sOr capitale car saréponse définit les contenus et |’ organisation de la base de
connaissances servant de fondements a la formation professionnelle des futurs enseignants.

2.1 - Lesfondements épistémol ogiques de la formation a I’ enseignement

Un curriculum n’ est pas une somme de contenus disparates. Au contraire, ceux-ci sont évalues,
sélectionnés, définis et structurés de maniére a former un programme possédant un certain niveau de
cohérence et d organisation internes qui répond a des principes articulés a des « conceptions
épistémol ogiques » de la Fl. Ces conceptions définissent la nature de cette formation, en proposant
diverses visions de la connaissance ala base de |’ enseignement et de son apprentissage : elles disent ce
gu’ un futur enseignant doit apprendre et savoir pour enseigner, et de quelle maniéreil doit I’ apprendre
et le savoir, etc. Il découle de cette idée qu’ une politique efficace des programmes de Fl ne peut pas se
contenter d’ gjouter ou de réaménager des contenus curriculaires d§ja existants; il est aussi nécessaire
d’ envisager autrement les fondements épistémol ogiques de la formation proposée.

Or, en dépit des réformes professionnalisantes des années 90, la conception qui « place les
disciplines académiques au centre du curriculum » (Goodlad et Su, 1992, p. 698) prédomine encore et
toujours aujourd’ hui en Fl. En effet, jusgu’ a maintenant la FI demeure dominée par une conception
épistémol ogique de type pluridisciplinaire, basée sur lafermeture, le cloisonnement, le morcellement
et, bien souvent, par lalinéarité des contenus et des pratiques tant sur le plan de |’ organisation des
curriculums —méme si une place plus importante a été allouée ala formation en milieu de pratique —
gue sur le plan de son actualisation en classe par les enseignants. Concréetement, cela signifie que laFl
est organisée selon un modele ou I’ université dispense des connai ssances théoriques, des méthodes et
des habiletés, ou les écoles procurent les lieux d’ application de ces savoirs et ou il revient au candidat
delesintégrer. Or, les recherches des derniéres années offrent des alternatives intéressantes a ce
modéle:

(A) Renoncer a la conception disciplinaire comme modéle de la formation

Il importe d’ abord, sur e plan épistémol ogique, de renoncer alalogique disciplinaire comme
fondement de la FI, ce qui ne signifie nullement — insistons sur ce point — de renvoyer les disciplines
aux poubelles de I” histoire, mais bien de leur assurer la place qui leur revient dans une formation a
I’ enseignement. En effet, la contribution des disciplines scientifiques alaformation se situe sur deux
plansqu’il s agit de repenser :

« Elleintervient sur le plan des disciplines a enseigner en tant que propédeutiques a |’ enseignement
des matieres scolaires (langue maternelle, histoire, géographie, mathématique, etc.).
Malheureusement, la plupart du temps, I’ enseignement de ces disciplines est concu
indépendamment de toute situation de transposition didactique et sans lien avec les programmes
scolaires que devront enseigner les futurs enseignants. Bref, les facultés disciplinaires continuent
encore et toujours de former les futurs enseignants exactement comme ils forment leurs propres
étudiants. Il faut donc revoir |’ apport de ces disciplines et les considérer en tant qu’ objets
d’ apprentissage a didactiser en vue de leur enseignement. L’ étude didactique des programmes
scolaires devrait étre aussi une obligation.



« AusendelaFl, diverses disciplines des sciences de I’ éducation (psychologie de I’ apprentissage,
sociologie de |’ éducation, etc.) sont censees apporter des contributions théoriques, culturelles et
critiques ala connaissance de |’ enseignement et, plus largement, de I’ éducation. Mal heureusement
encore une fois, ces disciplines sont encore souvent enseignées sans lien avec la pratique, ni méme
avec le systeme scolaire. 1l conviendrait donc de repenser |’ apport de ces disciplines en fonction de
leur capacité aoutiller les futurs enseignants en connaissances théoriques, culturelles et critiques
susceptibles d’ éclairer réellement les situations scolaires.

(B) Passer des connaissances disciplinaires aux compétences

Il est nécessaire d’ assurer aujourd’ hui la production d’ un curriculum en FI qui suive lalogique de
I’ action professionnelle, rompant ainsi « avec la partition traditionnelle des disciplines en trois blocs
d’ enseignement : les disciplines scientifiques et générales, les disciplines technologiques et enfin la
pratique » (Raisky, 1993 p. 119). Bref, le centre de gravité du curriculum doit étre |’ action
professionnelle elle-méme, alafois comme objet de savoirs, comme pratique de formation et comme
enjeu de réflexion théorique, culturelle et critique. A cet égard, | approche par compétences en FI, telle
gu’ elle est mise présentement de I’ avant au Québec et dans plusieurs pays, semble une voie
intéressante. En effet, une compétence « se situe dans |’ ordre du savoir-mobiliser en contexte d action
professionnelle, se manifeste par un savoir-agir réussi, efficace, efficient, récurrent, est liée aune
pratique intentionnelle et est un projet » (MEQ, 2001, p. 25). En ce sens, définir laFl en termes de
compétence plutdt gue de contenus disciplinaires revient alarepenser a partir « des gestes
professionnels specifiques au travail enseignant, et non des divers savoirs, disciplinaires, didactiques ou
pédagogiques, auss essentiels soient-ils, que sous-tendent la compétence » (Ibid., p. 25). Celamene
inévitablement a des dispositifs de formation de nature « clinique », facilitant I’ acquisition par chaque
étudiant des compétences requi ses.

(C) Prendre en compte les conceptions des étudiants

La plupart des programmes actuels de Fl transmettent principalement des savoirs déclaratifs sur
I’ enseignement : la majorité des formateurs possedent des connaissances spécialisées qu’ils jugent
importantes et qu’ils veulent transmettre a leurs étudiants, mais sans prendre en compte leurs
conceptions au sujet de I’ enseignement. Or, une littérature importante met en évidence le fait que ces
conceptions ne sont pas modifiées par le simple ajout de connaissances nouvelles; il faut au contraire
les prendre directement comme objet d’ un travail d’ @ucidation et de reconstruction. En ce sens, les
programmes alternatifs les plus prometteurs semblent fondés sur un modele constructiviste de
I’ apprentissage de I’ enseignement : les conceptions antérieures des étudiants servent de point de départ
aun processus de négociation d’ un réle satisfaisant al’ intérieur d’ une vision plus large de ce que
pourrait étre une bonne pratique. Apprendre a enseigner, ce serait apprendre atransiger avec ses
propres conceptions en relation avec les attentes de I’ université, de |’ école et de la société. Bref,
I’ apprentissage de I’ enseignement passe forcément par la prise en compte de la subjectivité des futurs
enseignants.



2.2 Lescontenuscurriculaires: la nécessité de nouveaux apprentissages en lien avec I’ évolution
actuelle dela société

L a base de connai ssances intégrée aux programmes de Fl des enseignants doit également tenir
compte des transformations sociaes qui affectent la culture canadienne en lien avec ce gu’ on appelle
I’ émergence de la société du savoir et d’ une nouvelle économie basée sur les technologies de
I’information et de lacommunication (TIC). Elle se doit également d’intégrer a laformation des futurs
ensel gnants des connai ssances et compétences a propos de réalités socioculturelles incontournables
comme la pluriethnicité et I’ enseignement en milieu minoritaire.

(A) LesTIC

Si I’université a pour mission de mieux préparer les futurs enseignants aux défis du troisieme
millénaire, elle se doit aussi de favoriser une intégration habituelle et continue des TIC dansla
formation des enseignants. Or, |’ université et particuliérement le secteur de la formation des
enseignants devraient donc avoir un réle social important : celui de modéle ou de source d’innovation.
Néanmoins, sur le plan de I’ intégration des technologies ¢’ est souvent le contraire que I’ on observe. De
nombreuses études (voir Karsenti et Larose, 2001) mettent en évidence, entre autres, que les nouveaux
enseignants ont certains « savoirs » en ce qui atrait aux TIC, maisgu’ils ont peu ou pas de savoir-faire
ou encore d’ habiletés leur permettant d’intégrer les TIC dans leur pratique professionnelle. Haughey
(2000, p. 121) abonde dans le méme sens et précise que |’ éducation, et ce, jusqu’ atres récemment, s est
surtout préoccupée « d apprentissage a propos des technologies au lieu de travailler avec les
technologies dans e cadre d’ expériences d apprentissage ». Selon dlle, il est impératif de ne pas
considérer les TIC comme une extension de la sall e de classe traditionnelle, mais plutét comme un outil
favorisant |’ utilisation de stratégies d’ apprentissages, notamment dans le cadre de perspectives
€épistémol ogiques de type constructiviste.

Si I’on aspire amieux préparer les enseignants de demain, il est important que leur formation
integre alafois des savoirs et des savoir-faire. Un ou deux cours obligatoires portant sur les dimensions
et usages techniques des TIC semblent nécessaires mais non suffisants. En effet, la question de
I” appropriation par les futurs enseignants de savoir-faire a caractére technopédagogiques semble plus
complexe et exige, selon nous, de repenser |’ ensemble des programmes en Fl. A ce propos, rappelons
que les réformes actuelles de I’ éducation au primaire et au secondaire tendent a proposer une
intégration transdisciplinaire des TIC, ¢’ est-a-dire une utilisation des TIC comme compétence
transversale al’intérieur de toutes les matiéres scolaires. Or, pour permettre aux futurs enseignants de
S approprier cette intégration transversale des TIC, il semble impératif que leur programme de Fl en
soit aussi imprégné et qu'il refléte une intégration transversale et transdisciplinaire des TIC. En somme,
les TIC devraient alors étre présentes non pas dans un ou deux cours, comme ¢’ est actuellement le cas
dans la plupart des facultés d’ éducation au Canada, mais plutot dans la majorité des coursde laFl. I
faudrait donc, pour favoriser leur intégration transversale, repenser non seulement le programme de Fl,
afin qu'il soit imprégne de TIC, maisauss lafagon de déterminer la contribution du corps professora
universitaire : par exemple, tous les nouveaux universitaires engagés dans la Fl devraient étre capables
d’ utiliser de maniere efficace, pédagogiquement parlant, les TIC dans les cours.



(B) La pluriethnicité

LaFI des enseignants contribue-t-elle al’ éclosion de classes et d’ écol es plus équitables pour les
diverses minorités visibles et les divers groupes ethniques? Autrement dit, les futurs enseignants sont-
ils préparés a une pratique pédagogique susceptible de refléter les expériences et la diversité des
cultures de leurs éléeves sans égard ala matiere enseignée? Cette pratique que Berger (1995) appelle
I’inclusion de la pluriethnicité ne devrait pas étre |’ affaire d’ un seul cours comme ' est le cas dansles
guelques institutions qui ont jusque-la tenté de préparer les futurs enseignants ala diversité culturelle
des écoles canadiennes d'aujourd’hui. Elle devrait plutot se retrouver dans les politiques et lesfinalités
des programmes de formation al’ enseignement, dans les pratiques pédagogiques a lafaculté et dans les
milieux de stage, afin de permettre aux futurs enseignants de s'en imprégner. Dans cette perspective,

I” éducation multiculturelle cesse d’ étre une tache supplémentaire pour le formateur ou un theme
additionnel d'un programme acouvrir. Elle s'inscrit plutét dans une pratique intégrée et globale dans la
planification des stratégies mises de |’ avant par le formateur atravers le matériel didactique choisi, les
activités d’ apprentissage proposées, les interactions formateurs-étudiants, |’ évaluation des
apprentissages et |a prise en compte du bagage culturel.

Or, jusqu’ a maintenant, le contenu des programmes d’ ensei gnement, les attitudes des formateurs et
des enseignants face aux éleves des autres communauteés ethniques et culturelles, dans les universités,
les écoles secondaires et primaires, ont fait |'objet de nombreuses critiques. Plusieurs rapports et études
ont fait état du racisme et de certains pré§juges dans les institutions d'enseignement (Alladin, 1996; Dei
et a, 1997; Martin et Warburton, 1998). De plus, ces études mettent en évidence le fait que les
programmes de FI soient trop eurocentristes, car ils ne présentent que les aspects d'une seule culture, et
font rarement allusion aux questions d'ethnie et de discrimination. Par ailleurs, Birrell (1993) et Paine
(1989) ont montré que les futurs enseignants considérent la diversité culturelle de la population scolaire
comme un probléme au lieu d'une ressource. Or, comment ces futurs enseignants sont-ils préparés?

A ce sujet, lalittérature se fait beaucoup plus silencieuse. Wideen et al. (1998) dénoncent un
manque criant d’ éudes sur la préparation des enseignants a ceuvrer dans des milieux multiculturels et
en appellent ala nécessité d' études plus globales et critiques susceptibles d’initier, mais aussi de
soutenir une réelle remise en question des structures, des pratiques et des mythes entretenus par ces
programmes de Fl. C’ est également notre avis. Il est donc grand temps d’ entreprendre des recherches a
I’échelle provinciae et nationale visant (1) &mettre en lumiére la place réservée al'éducation
multiculturelle dans la Fl; (2) adécrire lafagon dont |es programmes et cours sont mis en cauvre
concrétement; (3) finalement, arévéler I'importance que les principaux acteurs accordent ala question
de I'éducation multiculturelle dans la formation des enseignants.

(C) L’ éducation en milieu minoritaire

L’ école minoritaire de langue francaise joue un réle crucial dans lacommunauté qu’ elle dessert.
Elle s avere en effet un partenaire clé avec la famille dans ses efforts entrepris pour sauvegarder la
langue et la culture frangai ses dans un milieu majoritairement anglophone. Le personnel enseignant y
joue un réle de premier plan (Gérin-Lgjoie, 1993a; Bordeleau, 1993). Or, lafagon dont sont formés ces
futurs enseignants tient rarement compte de trois particularités du milieu minoritaire : (1) latres grande
hétérogénéité linguistique et culturelle de la clientéle scolaire, composée d’ €l eves franco-dominants,
anglo-dominants ou dont lalangue premiére n’est ni le francais et ni I’anglais; (2) I’ omniprésence de
I"anglais dans ce milieu de travail; (3) les enseignants sont peu conscientisés, au moment de leur
formation, au role fondamental, que certains qualifient méme de « politique » (Welch, 1988) de’ école
de langue frangaise en milieu minoritaire.
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Au Canada, il existe six programmes en FI pour |’ enseignement en milieu francophone minoritaire
(deux dans les Maritimes, deux en Ontario et deux dans |’ Ouest canadien). Leur éude permet de
constater un certain souci de leur part face alaréalité du milieu minoritaire. Ce souci se traduit par
I’ offre, assez récente dans la plupart des cas, de quelques cours qui traitent, en majorité, de
I’ enseignement du francais a une clientele hétérogéne sur le plan linguistique. De fagon générale, il
semble cependant que cette question y est traitée de fagon plutot technique. On tente, en effet, de
remédier aun probléme quel’ on qualifie de technique, ou I’ intervention se limite, en grande partie, a
fournir des outils au personnel enseignant afin que ce dernier soit en mesure de faire face a
I” hétérogénéité linguistique. Malgré tout, il reste que les enseignants novices ne se sentent pas assez
bien formés pour assumer les nombreux défis quotidiens, ce phénoméne étant di en grande partie a une
mauvai se connaissance du milieu de travail dans son ensemble (Gérin-Lajoie et Wilson, 1997).

Il importe donc d’'impulser ala Fl des enseignants ceuvrant en milieu minoritaire une vision plus
large mais aussi plus critique de leur role et des défis qu’ils devront relever. Cette vision devrait
articuler — atravers des enseignements et des formations — les dimensions sociales, politiques et
culturelles de I’ éducation en milieu minoritaire, notamment concernant le role de I’ école comme
vecteur de reproduction culturelle et linguistique. Ces dimensions s avérent d’ autant plus cruciaes dans
un contexte ou I’ enseignement a pour mission spécifique de veiller ala sauvegarde de lalangue et de la
culture francaises, dans un milieu fortement anglicisé (MEFO, 1994). A I’intérieur des programmes de
FI, un examen approfondi devrait étre fait a propos de la place occupée par le personnel enseignant en
milieu minoritaire. On pourrait sensiblement suivre les mémes pistes pour I’ éducation minoritaire de
langue anglaise.

3. Lesystemecurriculaire d’ enseignement et d’ apprentissage : acteurs, activités et
dispositifs de for mation

On avu ala section précédente que le modéle en vigueur avait été jusgu’ a maintenant largement
congu selon une vision pluridisciplinaire. Or, toutes les réformes des dix derniéres années sont des
tentatives pour repenser ce modele. Celles-ci proposent essentiellement trois pistes de rénovation
curriculaire, qui nous invitent, au fond, arevoir tout le systéme d’ enseignement et d’ apprentissage
actuellement en vigueur dans les programmes de formation des enseignants.

31 Ledébat sur lelien entrelathéorie et la pratique

Lelien entre la « théorie » et la « pratique » dans le référentiel de connaissances de I’ enseignement
et dans la préparation professionnelle du personnel enseignant est un theme depuis longtemps
controverseé dans le domaine de laformation du personnel enseignant. On présente souvent cette
distinction comme une dichotomie entre |a connai ssance au sujet de |’ enseignement et de
I" apprentissage acquise par larecherche en milieu universitaire, d une part, et d’ autre part la
connaissance professionnelle issue de I’ expérience pratique en classe. Depuis quel ques années, | e débat
S est compliqué puisgue la notion de « théorie » a pris une plus grande extension, englobant désormais
non seulement la recherche scientifique menée par des chercheuses et chercheurs professionnels en
éducation (typiquement associés a des universités), mais encore | es connaissances créées par les
investigations sur la pratique réalisées dans le cadre de leur travail par les enseignantes et enseignants
S adonnant ala « recherche-action » ou ala « pratique réflexive ». Certaines innovations récentes dans
des programmes de formation du personnel enseignant, par exemple I’inclusion de la formation dans la

" Lasection 3.1 est une traduction, I’ original de cette section était en anglais
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recherche action en classe (Kosnik, 1998) et I’ emploi de portefeuilles professionnels comme véhicules
de la pratique réflexive (Hunsburger, 1998), favorisent une image presque constructiviste des
connaissances professionnelles qui allient les constatations émanant de la recherche externe a celles
découlant de la recherche en classe menée par des enseignantes et enseignants sur les questions
surgissant en pratique.

Il faut se garder de supposer automatiquement que les descriptions officielles de programmes de
formation du personnel enseignant reflétent fidélement la mise en cauvre de ces derniers. En effet, des
educatrices et éducateurs du personnel enseignant, méme au sein d un méme contexte de programme,
peuvent avoir des points de vue trés différents sur ce que représente la « théorie » et sur lesliens entre
cette derniére et la pratique, ainsi que sur la maniére dont ces liens doivent étre manifestés dans les
programmes de préparation initiale du personnel enseignant. De telles différences peuvent étre notables
dans les facultés qui emploient un nombre important d’ enseignantes et d’ enseignants en prét de
services, pour répondre aux besoins de dotation en personnel auxquels le corps enseignant universitaire
ne satisfait pas.

Une recommandation au plan de larecherche dans I’ ensemble du Canada consisterait a explorer la
mani ére dont les éducatrices et éducateurs du personnel enseignant dans les programmes d’ éducation
des enseignantes et enseignants du Canada comprennent et appliquent actuellement larelation entre
« théorie » et « pratique ». Une telle étude comporterait des recherches sur les croyances et les
pratiques du personnel enseignant universitaire, du personnel scolaire prété pour assister la prestation
des programmes de formation du personnel enseignant, et des enseignantes et enseignants associ és
participant aux stages; ains que toute anal yse documentaire pertinente des descriptions officielles de
programmes.

Historiquement, le débat relatif aux connaissances professionnelles dans I’ enseignement a porté sur
ladichotomie et les liens cités plus haut entre la théorie et la pratique. Dans beaucoup de provinces,
toutefois, les tendances récentes en matiére de politiques relatives alaformation du personnel
enseignant laissent a croire que ce débat doit étre élargi pour englober la présence et |’ utilisation
croissantes de « standards » en matiere de politiques, lesquels définissent et visent a contrdler
I’ apprentissage par les éléves et |a pratique de |’ enseignement et en assurer la qualité. Dans ce nouvel
environnement de politiques axées sur les standards, |e débat théorie-pratique pourrait facilement étre
relégué al’ écart par des préoccupations pragmatiques relatives aux liens entre les standards et 1a
pratique, liés aux récompenses et sanctions de nature professionnelle et organisationnelle. On connait
mal I'impact des standards de politiques émergents sur la préparation initiale du personnel enseignant,
ni encore le lien entre ces standards et la théorie de I’ éducation, quelle que soit la définition de cette
derniére. Selon nous, le débat traditionnel théorie-pratique doit étre élargi pour englober larelation
théorie-pratique-standards de politiques.

Une seconde recommandation pour la recherche dans |’ ensemble du Canada consisterait a examiner
I” apparition de standards de politiques qui dictent en plus en plus non seulement ce que les
ensei gnantes et enselgnants doivent enseigner, mais encore ce gu'’ils doivent connaitre et la maniere
dont ils doivent se comporter dans leur role d’ enseignantes et enseignants professionnels. Detelles
recherches comporteraient une enquéte sur I’'impact de ces standards sur les programmes de formation
initiale du personnel enseignant danstout le pays, ainsi que |’ imbrication de lathéorie, des standards de
politiques et de la pratique dans la conception et |a prestation de ces programmes.



3.2 Uncurriculum plusintégré et cohérent

La plupart des travaux consacrés ala FI mettent en évidence son caractére éclaté et son manque de
cohérence. Comment y remedier ? Voici quelques-unes des pistes suggérées par lalittérature ace
propos :

« Lesunités d enseignement et d’ apprentissage (cours, legons, stages, ateliers, etc.) devraient étre
sous la responsabilité d’ une véritable équipe de formateurs, alliant les professeurs cauvrant dans le
programme, les enseignants des écoles de stages et, au besoin, d’ autres experts. Cette équipe devrait
veiller au renforcement mutuel des unités en établissant des liens entre elles et une cohérence dans
leur déroulement et progression. Ces unités devraient comporter une orientation claire et renforcée
dans plusieurs facettes du programme, par exemple, autour de compétences a acquérir ou de themes
acouvrir.

» Lesunités de courte durée (par exemple, selon le format courant du cours de 45 heures s étaant sur
un trimestre) semble avoir un faible impact. Par contre, lesinterventions a plus long terme (une
année ou plus) débouchent sur des apprentissages plus substantiels de la part des étudiants.

«  Un autre probléme découle de latrop grandetaille et de I’ instabilité des groupes d étudiants qui
transitent d'une activité al’ autre. Les étudiants devraient étre réunis en petits groupes stables,
minutieusement encadrés par des formateurs travaillant en équipe, de telle sorte que le programme
les rejoigne vraiment et exerce sur eux une action réellement formatrice.

«  Par rapport au modéle base sur I"idée que les éudiants apprennent d’ abord des connai ssances dans
leurs cours théoriques qu’ ils appliquent ensuite dans la pratique, latendance actuelle est d’aler
clairement vers un modél e d’ apprentissage en aternance de la théorie et de la pratique.
Concrétement, celasignifie qu’ une partie des cours théoriques doit porter sur les stages pour,
justement, les théoriser et les réinvestir dans la formation; en contrepartie, les stages sont aussi
I’ occasion de mobiliser et de confronter des apprentissages théoriques aux réalités du travail
quotidien.

«  Finalement, lors des stages et de laformation pratique, ¢’ est avant tout la qualité de I’ encadrement
des étudiants par les formateurs universitaires et les enseignants qui semblent I’ élément
déterminant, plutot que la durée elle-méme. Dans cet esprit, il est nécessaire de concevoir une
meilleure définition et une plus grande adéquation des réles des formateurs et des praticiens, afin
gue ceux-ci deviennent de réels partenaires de formation qui accompagnent et supportent, en
collaboration, les stagiaires dans leur démarche de questionnement, d’ action et d’ élaboration de leur
propre modéle d'intervention (plutdt que de transmettre des savoirs et des modéles tout fait).
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3.3 Larticulation entrela Fl et I'insertion dans la carriere enseignante

Une derniére piste de rénovation curriculaire concerne I’ éablissement d’ une melilleure articul ation
entre la Fl et la phase d’insertion dans la carriere enseignante. Sur ce théme, les nombreux écrits
produits en Amérique du Nord et en Europe décrivent les débuts dans |’ enseignement comme étant
problématiques et difficiles a bien des égards et cela, en dépit de la préparation au métier de plus en
plus spécialise. Selon ces recherches, la phase d’ insertion professionnelle correspond a une période de
« survie » souvent traumatisante, ou le nouvel enseignant vit le choc de réalité. Maheureusement,
rarement les débutants bénéficient de meilleures conditions de travail, car on les engage souvent ala
derniére minute et dans un emploi précaire, on leur assigne les pires taches d’ une école, les classes
difficiles et parfois une matiere pour laquelle ils ne sont pas préparés (Mukamurera, 1998). Autant de
situations auxquelles |a FI ne prépare pas nécessai rement. Tous ces problémes ne sont pas sans
conséquences néfastes sur le développement professionnel et la carriére du débutant. D’ ailleurs chez
certains, cette situation conduit a une remise en question du choix de carriére, voire al’ abandon de
I’ enseignement.

Quelles conditions mettre en place pour que I’ insertion devienne propice a la professionnalisation?
La premiére mesure concerne la possibilité de mettre en place un systéme d'internat selon le principe
d’insertion progressive dans la profession, ou I’ éudiant-maitre serait accompagné et encadré par un
enseignant d’ expérience et ou il pourrait mettre en place un projet de dével oppement professionnel.
Des recherches-action devraient étre menees sur cette thématique afin d’ évaluer sa pertinence et
d’ établir des conditions d’'implantation qui en assureraient |’ efficacité.

La seconde mesure concerne I’ accompagnement et |e support des enseignants débutants. La période
est déterminante et le novice mérite somme toute un suivi, un soutien particulier tout au long du
processus de son insertion, en vue non seulement d’ éviter le décrochage ou la prise de mauvais plis,
mais aussi de favoriser I’ acquisition des habitudes pédagogiques, |e développement de I’ identité
professionnelle et la consolidation du métier. Les écrits soulignent I’ intérét de supports comme la
collaboration dans le milieu de travail (direction, conseiller pédagogique et les pairs), I’ assignation
d’ une personne-ressource, le parrainage ou mentorat. Mais on connait mal I’ éendue de I’ utilisation de
ces supports et son efficacité sur I’ insertion professionnelle des débutants. Dans cette perspective, il
faudrait, avant de prendre des mesures définitives, mieux étudier et comprendre ces phénomeénes.

4, L es compétences attendues et I’ évaluation des programmes

L’ objectif des réformes et des programmes en Fl est de former des enseignants compétents et
professionnels qui contribuent réellement al’ apprentissage des éléves. Mais comment évaluer si cet
objectif est atteint?

La conception de référentiels de compétences (Knowledge base) constitue I’ une des retombées les
plus significatives du mouvement de professionnalisation de |’ enseignement et de I’intensification de la
recherche sur les savoirs et le travail des enseignants. Au-dela de particularitésreliéesal’ ordre
d’ enseignement, les compétences professionnelles font |’ objet de vastes consensus couvrant trois
champs primordiaux de I'intervention pédagogique : (1) des compétences reliées ala conception, au
pilotage de situations d’ enseignement-apprentissage, al’aménagement et a |’ adaptation de
I’ enseignement, ainsi qu’ al’ évaluation des progres des é éves; (2) des compétences nécessaires pour
agir en collaboration avec divers acteurs engagés dans la formation des éléves; (3) des compétences
essentielles au dével oppement professionnel et al’ engagement social de la profession.
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Toutefois la question de la nature des compétences dont doivent disposer les enseignants une fois
formés ainsi que de leur évaluation se situe a un niveau plus spécifique que celle des horizons lointains
de I’ atteinte de la compétence experte du professionnel chevronné. Elle implique d’ abord la recherche
de dispositifs d’ évaluation des compétences appropriées et diff érentes de ceux habituellement utilisés a
I’ université (examens, travaux) qui permettent de juger de I’ atteinte de seuils de compétence minimaux
et accessibles au terme de la Fl. La détermination de seuils minimaux est nécessaire pour gque la société
obtienne I’ assurance gu’ elle peut confier avec succes des éleves aun jeune enseignant. La
détermination de seuils accessibles permet, elle, de réguler les attentes sociales, de tenir compte de la
réalité d’ un cheminement de carriére et de communiquer des standards clairs et réalistes aux
institutions de FI.

La détermination de ces seuils souléve plusieurs questions, dont certaines ont des répercussions
d’ordre socia et éhigque. Ainsi, qu’ est-ce qui distingue un jeune enseignant compétent d’ un jeune
enseignant incompétent? Sur quelles bases les gestes professionnel s certifiants seront-ils établis? La
présence de gestes professionnel s précis chez |e débutant est-€lle suffisante ou, ainsi que le propose le
NCATE (2000), faut-il inclure leurs effets sur les apprentissages des éléves dans le contenu d’un
standard de compétence? Ces effets sont-ils repérables et accessibles pour fins d’ évaluation du
candidat? De telles questions sollicitent une problématisation par de vastes chantiers de travail ou des
bilans des connaissances sur |’ efficacité de |’ enseignement d’ un débutant prendront aussi en compte
des paramétres comme la responsabilité professionnelle, les droits et |e respect de I’ intégrité des éleves
et du débutant.

La question de la nature des compétences des nouveaux enseignants et celle de leurs modes
d’ évaluation ne nous apparaissent donc pas tant un probléme normatif qu’ une question a ventiler dans
un vaste programme de recherches coordonnées portant sur tous les aspects de laformation initiae.
L’ élaboration de référentiels de compétences professionnelles attendues des enseignants débutants, la
détermination de seuils de compétence minimaux et accessibles au terme de laformation initiale, la
recherche de dispositifs adéquats de formation et d’ évaluation des compétences constituent a notre sens
un important chantier a mettre en ceuvre des maintenant. C’ est dans cet esprit que nous proposons les
pistes suivantes :

»  Chaqgue province et territoire pourrait évaluer comment procéder al’ accréditation des ingtitutions de
formation des ensei gnants de maniére périodique et surtout beaucoup plus serrée que ce n’est le cas
présentement.

»  Nous pensons qu’ une bonne partie des criteres d’ accréditation devrait tenir compte des
caractéristiques réelles du systeme de FI mis en place par les institutions. Par exemple, les
ressources gqu’ elles allouent ala Fl, les mécanismes d’ évaluation des compétences qui sont utilisés,
etc.

»  En méme temps, les formateurs devraient pouvoir argumenter et mettre en évidence lefait quelaFl
contribue effectivement a |’ apprentissage des éleves placés sous la responsabilité des enseignants
nouvellement formés.

»  Finalement, les instances et organismes concernés devraient encourager dés maintenant |’ essor de
programmes de recherche vigoureux et suivis portant sur les compétences professionnelles et les
standards qu’il est réaliste d’ espérer atteindre dans la Fl. Ces programmes de recherche devraient
servir anourrir, au cours de la présente décennie, une discussion éducative et politique concernant
la mise en place de systémes de standards de formation et d’ accréditation.

Mentionnons toutefois, en terminant, que toute cette question des standards est atraiter avec
beaucoup de prudence et de nuances, car les standards peuvent étre des outils utiles pour
professionnaliser laFl et le métier d’ enseignant, mais aussi des carcans réducteurs, contrélants et
déqualifiants, qui aboutissent a une vision technique du travail enseignant.
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Conclusion

En définitive, larecherche sur le curriculum en Fl des enseignants indique que larévision ala piece
des programmes est une entreprise un peu futile. Au lieu d’ gjouter ou de réaménager des contenus ou
de tenter d’' évaluer les effets d’ interventions novatrices isol ées dans des programmes fragmentés, les
responsables du curriculum devraient s efforcer d’ inscrire le processus d’ apprentissage de
I”’enseignement al’intérieur d’ une conception d’ ensemble différente. Cette conception aternative
conduit a remettre en question les traditionnelles visions pluridisciplinaires; elle propose un
changement de modéle (des connaissances disciplinaires aux savoirs d action professionnelle et aux
compétences); elle affirme la nécessité de partir des apprentissages, des éudiants et de |’ analyse des
pratiques dans le processus de formation plutdt que des théories transmises sous laforme de
connaissances déclaratives et spécialisées selon les diverses disciplines; elle propose d' intégrer des
connaissances et compétences nouvelles sur les TIC et la culture, tout en insistant sur la nécessité de
négocier les réformes avec les acteurs de terrain et leurs organisations, afin de procéder de maniere
prudente avant de vouloir tout transformer d’ un seul coup et trop rapidement.
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