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Résumé — Cette recherche a comme objectifs d’explorer une avenue possible de
mise en ceuvre d’'un modéle de formation a I'enseignement et de discerner des
parametres susceptibles d’assurer une cohérence entre la formation pratique et la
formation théorique. Durant I'année 1995-1996, la participation d’un groupe
d’étudiants de 'Université d’Ottawa inscrits a la formation 2 'enseignement &
I'élémentaire, d’enseignants associés et de professeurs d’université, a permis de
mettre i 'essai des moyens facilitant une intégration réflexive chez les érudiants.
De cette expérience, il ressort que la mise en ceuvre d’'un modele requiert la
collaboration des divers intervenants, que P'apprentissage d’une profession remet
en question bien plus que des connaissances et que le changement de statut
professionnel exige que 'étudiant apprenne 2 gérer son apprentissage.

Introduction

De nos jours, la formation & I'enseignement suscite autant I'intérét que la
controverse. D’une part, cet intérét se manifeste par une volonté de reconnaitre I'ensei-
gnement 2 titre de profession et d’inscrire en tant que partenaires de la formation
non seulement le milieu éducationnel, mais aussi la communauté. D’autre part, la
controverse émerge de 'institution universitaire aussi bien que des milieux scolaires.
Trop pratiques selon les uns, trop théoriques selon les autres, les programmes de
formation a I'enseignement cherchent leur équilibre dans cette articulation entre
la réalité de la salle de classe et 'approfondissement de concepts qui constituent un
appui indispensable a I'évolution de la pédagogie. La terminologie de heure sharmo-
nisant & 'excellence, la tiche de révision et de mise en ceuvre d’un programme de
formation qui réunit avec aisance la pratique et la théorie constitue aussi un défi dans
le contexte économique actuel.
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Dans la poursuite du questionnement amorcé depuis le début des années quatre-
vingt-dix par les membres du corps professoral du programme de formation a I'ensei-
gnement de la Faculté d’éducation de 'Université d’Ottawa, nous avons, 4 la session
d’hiver 1996, mis A I'essai un modele de formation qui tend  resserrer les liens entre
le stage en milieu scolaire et les cours dispensés en milieu universitaire. Ce projet de
recherche a requis la participation et la collaboration d’'un groupe de stagiaires 4 'élémen-
taire, d’enseignants du milieu scolaire responsables de la supervision de stage et de
professeurs du milieu universitaire. Visant a explorer des voies susceptibles d’assurer
une cohérence et une continuité entre la formation pratique et la formation théorique,
il s'agissait de mettre en ceuvre des moyens facilitant une intégration réflexive chez
les étudiants. Ces moyens comprenaient, entre autres, lorchestration des cours et des
travaux exigés, la prise en compte de 'avis des enseignants dans I'édlaboration d’un
travail de transposition didactique, I'écriture de journaux réflexifs, une rencontre-
synthese avec tous les stagiaires ainsi que des entrevues individuelles semi-dirigées
avec les enseignants associés'.

Ce projet s'insére dans une démarche globale de restructuration du programme
de formation a I'enseignement de la Faculté d’é¢ducation de I'Université d’Ottawa et
comporte en soi des limites sur le plan de la recherche. Il s'est déroulé en une année
et n'a engagé qu'un seul des quatre groupes d’étudiants qui suivent leur formation
a I'élémentaire’ & Ottawa. Ce nombre limité a permis de sélectionner des enseignants
associés tres engagés dans la supervision d’¢étudiants 2 la formation. Il sagit donc d’'un
projet qui a comme objectifs d’explorer une avenue possible de mise en ceuvre d’'un
modetle de formation & I'enseignement et de discerner des parametres susceptibles
d’assurer une cohérence et une continuité entre la formation pratique et la formation
théorique dans la mise en ceuvre de ce modele dans le contexte des écoles de langue
francaise de 'Ontario.

Nous traitons de cette mise 2 Uessai en trois parties. La premicre décrit le modele
qui a servi d’ancrage au projet de recherche et se réfere aux études qui tiennent compte
du paradigme du «praticien-réflexifs (Paquay, Altet, Charlier et Perrenoud, 1996; Schén,
1994). La deuxiéme spécifie qui sont les participants au projet et quel en est le dérou-
lement. La troisieme identifie des parametres qui peuvent contribuer 4 faciliter la mise
en ceuvre du modele de formation préconisé.

Un modéle de formation & Uenseignement mis en eeuvre
dans le contexte des écoles de langue francaise de I’Ontario

Au cours des dix derniéres années, différentes tentatives de renouvellement du
programme de la formation a 'enseignement de I'Université d’Ottawa ont eu cours,
entre autres, par le biais de stages prolongés ou d’un programme conjoint de forma-
tion (Bélair, 1993, 1996)°. Tout en s'inscrivant dans la ligne de la recherche darticu-
lation de la pratique et de la théorie explorée dans ces projets, le modele de formation
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dont il est question dans cette partie se distingue par le fait qu'il a été congu par le
comité du programme, instance officiellement mandatée pour définir le contenu de
la formation a Penseignement de la Faculté d’éducation de 'Université d’Ottawa.
Formé en 1993, ce comité est composé de deux représentants étudiants, d’'un ensei-
gnant, d’un représentant des surintendants, d’un représentant du ministére de 'Edu-
cation et de la Formation de 'Ontario ainsi que de cinq professeurs de la formation
a Penseignement?. C’est donc en partenariat que la définition du modele de formation
qui sert de point d’ancrage au projet de recherche actuel s’est précisée’. La descrip-
tion de ce modele et de ce projet comprend trois parties. La premiere précise des énoncés
de principe qui sous-tendent le modtle de formation préconisé dans le projet de
recherche. La deuxie¢me présente ce modzele en spécifiant les éléments de planifica-
tion du programme. La troisitme renvoie & des modélisations issues d’autres contextes
et qui tiennent aussi compte du paradigme du «praticien-réflexif» en formation a 'ensei-
gnement.

Les énoncés de principe du modéle de formation

Au nombre de sept, les énoncés de principe situent d’embléc la formation 4 Pensei-
gnement dans un continuum tout en 'inscrivant dans le contexte minoritaire des
écoles de langue frangaise de 'Onrtario. Les énoncés se lisent comme suit:

1) laformation du personnel enseignant se situe a 'intérieur d’un processus continu
de croissance dont la formation initiale n'est qu’une des étapes;

2) laformation du personnel enseignant reflete le dynamisme du contexte social
et culturel des écoles de langue frangaise de ' Ontario et de la collectivité franco-
ontarienne;

3) la formation du personnel enseignant respecte la démarche andragogique
des personnes qui se préparent A enseigner dans les écoles de langue francaise
de I’Ontario;

4) laformation du personnel enseignant intégre un choix judicieux de théories et
de pratiques, et facilite I'érablissement de liens entre les deux;

5) laformation du personnel enseignant exige une concertation de tous les parte-
naires en éducation;

6) la formation du personnel enseignant incite a la réflexion et 2 la recherche en
éducation afin de faciliter 'innovation devant les changements sociaux;

7) laformation du personnel enseignant vise a2 promouvoir I'équité en matiere
d’éducation.

(Conseil de programme de la formation a I'enseignement, 1995, p. 43)
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Selon le premier principe, le programme de formation qui permet 'acquisition
d’un brevet d’enseignement s'insere dans un processus qui incite I'étudiant 2 consi-
dérer son apprentissage comme un processus 2 long terme. Le deuxie¢me principe
confirme la primauté de 'appartenance 2 la communauté franco-ontarienne. Loin
d’étre fortuite, cette prise de position rejoint tout le débat actuel qui concerne la
définition de I'identité en général et de I'identité franco-ontarienne en particulier.
La spécificité du contexte minoritaire rend essentielle cette reconnaissance explicite.
Clest donc dire que le parcours de réflexion suivi rejoint le questionnement de Morris
Baskett, Marsick et Cervero (1992) qui se demandent si la connaissance profession-
nelle sacquiert par le biais de la découverte de principes et de régles qui seraient par
la suite codés et mis en pratique ou si la connaissance professionnelle se construit sociale-
ment et culturellement dans un contexte spécifique. Comme l'explique Gervais (1996,
p- 167) qui traite des origines de I'identité franco-ontarienne, 'importance de recon-
natre un sens d’appartenance participe 1 la «construction» méme de l'identité. Considé-
rant «les identités» comme des «constructions de l'esprit», il en spécifie le role comme
«central dans la vie des personnes, comme mode d’explication du monde, comme
incitation  l'action, comme moyen de mobilisation». En affirmant directement dans
ses énoncés de principe un lien avec les écoles de langue franqaise de 'Ontario, la
formation devient complice du milieu. Cette position et cette reconnaissance du con-
texte social n'ont pas toujours eu cours en milieu universitaire et sont susceptibles
de contribuer 2 la réalisation d’une meilleure concertation entre partenaires.

Les troisi¢me, quatri¢me, cinquiéme, sixiéme et septiéme principes concernent la
démarche d’apprentissage de ['étudiant et insistent sur I'apport nécessaire de la réflexion
4 la formation. Les étudiants arrivent avec une volonté de réussir leur formation. Ils
sengagent dans leur apprentissage et ils se sentent parfois coincés dans le programme
en vigueur a la Faculté d’éducation de I'Université d’Ottawa parce que ce programme,
d’une durée de huir mois, n'offre que peu de parcours différenciés. Ils ont pourtant
un bagage de connaissances et de croyances, une vision du rdle de 'enseignant, différents
modes préférentiels d'apprentissage (Théberge, LeBlanc et Brabant, 1995, 1996) qui
sont parfois ignorés dans la prestation des cours. Lénoncé portant sur le respect de
la démarche andragogique ainsi que 'incitation 4 la réflexion viennent donc répondre
4 cette lacune. Par ailleurs, Uinclusion de la recherche comme élément contribuant &
I'innovation prend une connotation particuliere dans ce contexte minoritaire oit I'anal-
phabétisme est pergu comme une caractéristique inhérente au milieu (Wagner, 1991),
quand ce n'est pas 'abandon scolaire (Desjarlais, 1990)° qui peut en arriver  étre congu
comme allant de soi. Enfin, la promotion de I'équité en mati¢re d’éducation émoigne
de l'effort que fait la communauté franco-ontarienne pour participer  la société post-
moderne (Burbules et Rice, 1991) malgré les difficultés que cela suppose pour une
minorité linguistique placée en situation sociopolitique peu propice i son épanouisse-
ment (Bernard, 1991).

Comme nous pouvons le remarquer, la complexité de 'enseignement (Paquay
et al., 1996; Perrenoud, 1994) provient non seulement de la nécessité de l'articulation
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de la pratique et de la théorie, mais aussi du contexte ot s'effectuent cette formation
et cet enseignement. Cest pourquoi les énoncés de principe précédents, loin de restrein-
dre le modele de formation, lui donnent des racines et des balises qui circonscrivent
ses possibilités de réalisation.

Le modele de formation préconisée dans le projet de recherche

S’inspirant de cette réflexion d’Artaud,

A partir du moment ot il considere I'éléve comme sujet du savoir et prend en
considération son savoir déja 13, le maitre est conduir A redéfinir son rdle et a
modifier le fonctionnement de sa personnalité dans la relation éducative... Le
maitre, ainsi ouvert a I'expérience ne passe plus son temps 2 enseigner, méme
avec éclat, le savoir des autres; il développe, & partir de ce qu'il vit, sa propre
appréhension de I'objet du savoir. Sa compétence professionnelle ne se fonde
plus uniquement sur sa maitrise conceptuelle du savoir mais aussi sur sa capacité
de redonner vie A ce savoir 4 Fintérieur de lui pour étre en mesure d’amener
I'éleve a le reconstruire pour lui-méme (Artaud, 1989, p. 135).

le modele de formation «place I'apprenante et 'apprenant au centre du processus,
31 . > ) . .

qu’il s'agisse de I'enfant ou de 'adulte en formation» (Conseil de programme de la

formation a 'enseignement, 1995, p. 3). Identifiant comme besoins fondamentaux

d’avoir «une formation adaptée 4 une société en mutation et une formation qui stimule

I'essor de la culture franco-ontarienne (/67d., p. 6), le modgtle de formation initiale

comprend quatre composantes: le milieu, la personne, le savoir et la gestion.

communautaire

scolaire politique

planifi¢e théorique

organisée
étudiante
gestion et
étudiant
maitres

évaluée

personne médiatisé

communiquée

en
recherche

en
devenir

Figure 1 — Cadre référentiel

Comme l'illustre la figure 1, la composante «milieu» inclut la communauté, les
conseils scolaires et les écoles ainsi que les instances gouvernementales qui prennent
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les décisions politiques. Cette composante est une partie intégrante du modele a cause
de son influence sur le personnel enseignant dans la révision et dans la redéfinition
constante «de la vision du monde en général et de 'éducation en particulier afin que
cette vision maintienne un rapport de congruence» (Idem).

La composante «personne» qui se situe directemnent dans I'axe opposé au «milieu»
considere I'enseignant comme un étre en recherche et en devenir. Cette composante
incite la personne 4 s'engager dans un cycle d’apprentissage continu qui lui permette
de questionner la pratique et les concepts sous-jacents afin d’évoluer autant profession-
nellement que personnellement. Dés le début de sa formation, I'étudiant s'inscrit dans
ce processus de croissance continu; il est appelé A considérer que les cours et les stages
qu’il complete a la formation a 'enseignement ne sont qu'une étape dans 'appren-
tissage de sa profession.

La composante «savoir» inclut 'ensemble des connaissances théoriques, pragma-
tiques, linguistiques et de médiation qui concourent a I'évolution de I'éducation’. Ce
savoir n'est pas uniquement accumulation de connaissances, mais capacité de transpo-
sition du savoir pour mieux adapter les pratiques aux situations pédagogiques et aux
contextes ol ils ont cours. Pour cela, il est donc nécessaire que I'étudiant devienne
conscient de ses propres possibilités comme de ses propres limites et définissent un
parcours d’apprentissage qui lui permette d’acquérir des compétences transdisci-
plinaires (Ministére de 'Education et de la Formation de 'Ontario, 1995).

La composante «gestion» vient en dernier licu compléter le tableau en mettant
del'avantla nécessaire prise en charge de 'organisation, de la planification, de I'évalua-
tion (formative et sommative) ainsi que de la communication des apprentissages. Ne
tenant pas pour acquis que tout va de soi et qu'il suffit que 'enseignant approfondisse
les différents savoirs pour que I'éléve les intégre, cette composante positionne la gestion
comme étant complémentaire 2 celle du savoir. La formation a I'enseignement voit
donc a sensibiliser I'étudiant 4 'importance de cette quatritme composante et a lui
donner 'occasion d’expérimenter et de réfléchir A la maniere dont elle est orchestrée
en classe.

Le modele se soucie également d’articuler la pratique et la théorie autour de
chacune de ces composantes par une démarche inductive. Cette démarche alterne entre
expériences pratiques et formation théorique: elle en assure la synthese par 'entre-
mise de séminaires réflexifs.

Le programme qui découle de ce modele intégre quatre éléments: une formation
pratique, une formation théorique, une syntheése entre la pratique et la théorie et une
formation individualisée.

La formation pratique comprend des activités d’observation et d’intervention
ainsi que des stages supervisés par des enseignants associés en collaboration avec
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des professeurs conseillers de la Faculté. Létudiant se familiarise 4 différentes prati-
ques pédagogiques, explore diverses stratégies, réfléchit et participe  des séminaires
qui l'incitent & développer une vision réaliste de son rdle d’enseignant en contexte
minoritaire.

La formation théorique s'échelonne en deux temps: d’abord un temps d’explo-
ration des composantes de 'acte pédagogique, puis un temps d’approfondissement
de cetacte. Dans le premier, il est question d’approfondir les caractéristiques des appre-
nants, les habiletés requises en enseignement, la gestion de la classe et les stratégies
pédagogiques. Dans le deuxieme, I'étudiant expérimente le sens de documents d’appui,
de 'acte pédagogique, de 'évaluation formative et sommative, de la programmation,
de la démarche réflexive et d’outils pédagogiques.

Le troisieme élément du programme permet alors a 'étudiant de faire une synthese
entre ce qu'il a intégré de la pratique et de la théorie. Il est invité & exprimer sa concep-
tion de I'apprentissage et de 'enseignement en ayant la possibilité de consulter autant
des professeurs conseillers® que des enseignants associés qui le guident conjointement
dans la rédaction d’un journal réflexif. La synthese est aussi le moment ot étudiant
se tourne vers lui-méme, s'interroge, délimite sa réflexion et précise sa vision de I'éduca-
tion.

Le quatritme élément assure une formation optionnelle entre une réflexion sur
des valeurs ou un enseignement confessionnel. Ainsi, comme un ensemble de conseils
scolaires 4 statut confessionnel exigent une formation 4 caractere religieux, 'étudiant
retient loption qui lui convient le mieux entre 'étude des principes et des rites d’'une
religion donnée ou 'étude des valeurs pronées dans les écoles non confessionnelles.
Il va sans dire que la réflexion qui en découle est personnelle et que, méme si elle répond
aux besoins du milieu scolaire, I'étudiant demeure responsable de apprentissage qu'il
choisit de faire. Le choix de parcours est cependant limité et reste sujet 2 améliora-
tion. Cest pourquoi la prolongation de la durée de formation demeure a I'étude afin
de permettre une plus grande individualisation de 'apprentissage.

Comme nous I'avons mentionné précédemment, la mise en ceuvre du modele
de formation et la bonne marche du programme dépendent de la qualité du parte-
nariat entre le milieu universitaire et le milieu scolaire. Ce partenariat repose sur I'établis-
sement de modalités de communication qui permettent de comprendre les visions
de chacun et de procéder 4 une révision constante du programme. Il requiert également
un engagement des deux parties  réfléchir sur les composantes essentielles a la forma-
tion.

La mise en ceuvre du modele intégral demeure en attente pour I'instant pour
diverses raisons, entre autres 2 cause de la création de 'Ordre des enseignantes et des
enseignants de ’Ontario. Cet ordre qui contribue i reconnaitre la professionnali-
sation de 'enseignement aura son mot a dire dans la formation que doivent recevoir
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les futurs enseignants. Il est donc difficile de concrétiser le modele tant que tout
n'est pas en place. Dans un autre ordre d’idées, la mise en ceuvre du modéle remet
systématiquement en question la formation actuelle qui est dispensée en huit mois.
Le programme qui résulte du modele se réalise dans un minimum de temps de deux
ans 4 condition d’avoir certains cours préalables. Ce changement de rythme assez
radical dans un systéme universitaire fait et fera sans doute encore I'objet de négo-
ciations entre différents départements et facultés au sein de I'université pendant
un certain temps. D’ici 3, il est possible d’explorer des avenues de mise en ceuvre du
modele, comme nous 'avons fait dans le projet que nous décrivons dans la deuxi¢me
partie.

La prédominance du paradigme du «praticien-réflexif» dans les modeéles actuels
de formation & lenseignement

Le modele de formation 2 I'enseignement et le projet de recherche dont nous
traitons dans cet article s'inspirent des études qui tiennent compte du paradigme du
«praticien-réflexifs (Paquay ez al., 1996; Schén, 1994). Présent dans différents contex-
tes, ce paradigme sous-tend I'élaboration de modeles de formation autant dans le
cadre d’universités nord-américaines qu'européennes. Par exemple, le modele de
formation décrit et évalué par Zeichner et Liston (1987) préconise 'autonomie des
étudiants et leur participation démocratique aux systemes éducationnels. S’inspirant
de I'action réflexive de Dewey (1933) comme principe d’organisation du curriculum,
le modele veut contribuer 4 la formation professionnelle des étudiants en développant
chez ces derniers une ouverture d’esprit et un sens des responsabilités. Lobjectif visé
est non seulement d’inciter les étudiants A sengager dans une action pédagogique,
mais aussi & réfléchir i ses conséquences sociales et 2 participer aux politiques éduca-
tionnelles. Selon ces auteurs, il importe que les enseignants apprennent a réfléchir sur
leurs propres situations de vie, qu'ils parlent de leurs manieres de faire, de leurs lacunes
et qu'ils entrevoient les possibilités de rester honnétes, justes et humains dans leurs
milieux de travail.

Concevant que 'apprentissage est plus significatif quand les enseignants sont
encouragés a exercer leur jugement  propos du contenu et des processus du travail,
Zeichner et Liston (1987) considerent que 'action réflexive doit étre une préoccu-
pation constante et importante en enseignement et qu'elle peut contribuer 4 appro-
fondir le sens des croyances et des connaissances de la personne. Ils sont conscients
que les étudiants arrivent en ayant diverses perspectives du réle des enseignants et
espérent qu'au cours de leur formation, ils en viendront 2 intégrer cette réflexion a la
pratique.

Dans le méme ordre d’idées, le projet genevois de restructuration de la forma-
tion primaire des enseignants va aussi dans le sens de articulation de la pratique et
de la théorie (Perrenoud, 1995). Concevant une alternance entre des modules de
temps ot les étudiants apprennent par des stages et des cours-séminaires, le parcours
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imaginé tend non seulement 1 resserrer les liens entre le vécu scolaire et 'apport de
concepts, mais aussi a offrir un cadre d’apprentissage propice 4 la réflexion sur soi et
sur la profession d’enseignant. Ce projet présuppose qu'une démarche clinique (Cifali,
1994, 1996) permette aux étudiants d’approfondir ce qui est véhiculé dans leurs expé-
riences et d’évoluer tant professionnellement que personnellement.

Mettant de 'avant 'importance d’une prise de conscience de 'action pédago-
gique, cette formation aborde la nécessité d’une croissance accrue de «cette grammaire
génératrice de pratiques» que constitue Ihabitus. Défini comme étant «’ensemble
de nos schémes de perception, d’évaluation, de pensée et d’action» (Perrenoud, 1996,
p. 182), Uhabitus nous permet de faire face aux situations courantes, de développer des
automatismes et d’interagir en cas d’urgence. Une prise de conscience des mécanismes
régis par 'habitus peut concourir 2 un travail sur soi susceptible d’aider 'enseignant
a faire face aux changements. Ainsi, par exemple, 'enseignant qui prend conscience
de sa maniere d’étre et de réagir dans une situation donnée peut-il réfléchir aux réper-
cussions de 'acte pédagogique qu'il pose et entrevoir des possibilités de transforma-
tion. Ce travail de habitus exige cependant une vigilance et une constance. Il ne va
pas de soi et I'inclure dans un programme de formation 4 Penseignement demande
la mise en place d’'un encadrement. Clest pourquoi la mise en ceuvre du projet genevois
repose sur un ensemble de dispositifs — la pratique réflexive, I'échange sur les représen-
tations et sur les pratiques, I'observation mutuelle, etc. (Perrenoud, 1996) — qui permet-
tent aux stagiaires de prendre conscience des actions qu'ils privilégient. Interrogeant
constamment son rapport a l'autre, 'enseignant, formé selon ce modele, accepte que
les émotions fassent partie de la personne qui enseigne et situe I'apprentissage et I'ensei-
gnement dans un continuum.

Le modele de Zeichner et Liston (1987) ainsi que celui du projet genevois
(Perrenoud, 1995, 1996) ne sont pas les seuls témoins des efforts actuellement mis
en ceuvre dans le renouvellement de Ja formation 4 I'enseignement (Altet, 1994;
Carbonneau, 1993; Carter, 1990; Duquette, 1993; Holborn, Wideen et Andrews, 1993;
Lytle et Cochran-Smith, 1992; Mottet, 1992; Paquay, 1995; Paquay ez al., 1996;
Reynolds, 1992; Russell, Munby, Spafford et Johnson, 1988; Vermersch, 1994). Ces
démarches rejoignent la conception d’interaction de Hunt (1989) qui établit une
réciprocité explicite entre la pratique et la théorie’. Elles accordent en général de
Pimportance aux stages que ces auteurs considerent comme des moments privilégiés
de pratique. Elles reconnaissent aussi 'apport de théories sous-jacentes i la pratique
et la nécessité d’avoir une réflexion constante et soutenue. Les étudiants 4 la forma-
tion a Penseignement y sont considérés a part entiere et ces démarches se soucient de
la maniére dont ils apprennent et construisent les connaissances relatives  l'enseigne-
ment. Lapprentissage ne consiste donc pas uniquement 2 identifier quoi enseigner
et comment l'enseigner, mais prend en compte 'importance de la connaissance de
soi et du développement de l'identité de I'étudiant comme enseignant.

Le discours critique qui met 'accent sur la découverte des liens entre les actions
posées en classe et les caractéristiques des institutions scolaires ne s'exerce pas aussi
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facilement qu’il s'énonce (Tabachnick et Zeichner, 1984; Zeichner et Grant, 1981).
Dailleurs, Zeichner et Liston (1987) s'interrogent eux-mémes 2 ce sujet en ces
termes: «Jusqu’d un certain point, nous formons des étudiants pour un rdle qui
n'existe pas actuellement ou qui n'est pas reconnu par les institutions dans lesquelles
travaillent les enseignants» (p. 44, traduction libre). Sans renoncer pour autant 2
établir une articulation entre la pratique et la théorie, ces auteurs sont cependant
conscients de la possibilit¢ qu'une incohérence se glisse non seulement dans le pro-
gramme, mais aussi dans I'interaction entre les différentes institutions qui assument
la formation a I'enseignement (universités et milieux scolaires). Rejoignant leurs
préoccupations, nous nous interrogeons également au sujet des parametres suscep-
tibles de faciliter la mise en ceuvre d’'un modele pronant larticulation de la pratique
ctde la théorie et Cest pour élucider cette question que nous avons formulé le projet
que nous décrivons dans la partie suivante.

Description du projet de recherche

Au printemps 1995, le ministére de I'Education et de la Formation de 'Ontario
a lui-méme encouragé les facultés et les départements d’éducation de cette province
a soumettre des projets de recherche qui congoivent une restructuration des program-
mes de formation a l'enseignement. C’est dans cette foulée qu’a été congue la concep-
tion du présent projet de recherche; elle s'est modifiée et concrétisée dés qu'un groupe
d’¢étudiants inscrits A élémentaire ait confirmé son intérét et sa volonté de participer.
La description de ce projet fait d’abord état des objectifs, elle précise par la suite qui
sont les participants du projet ainsi que son déroulement.

Les objectifs du projet

Le projet de recherche comporte les deux objectifs suivants: explorer une avenue
possible de mise en ceuvre d’'un modele de formation a enseignement dans le contexte
des écoles de langue frangaise de 'Ontario, puis identifier des parametres susceptibles
d’assurer une cohérence et une continuité entre la formation pratique et la formation
théorique dans la mise en ceuvre du modele préconisé.

Il ne suffit pas qu'un modele soit pertinent & I'articulation de la pratique et de
la théorie, encore faut-il qu'il puisse devenir tangible. Ce passage du modele a sa réali-
sation exige une réflexion critique afin de définir des modalités ou des parametres de
changement véritable. Cest pourquoi il importe d’explorer des avenues possibles de
mise en ceuvre d’un modele afin d’en faciliter ultérieurement l'implantation & plus
long terme.

La présente étude explore 'une de ces avenues. Sans prétendre aborder toutes
les problématiques relatives  la mise en ceuvre d’'un modele, nous espérons contribuer
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cependant par cet objectif 2 la réflexion de ce qui pourra éventuellement faciliter la
démarche de renouvellement de la formation.

Le deuxiéme objectif s'insére dans la méme perspective et constitue une étape
importante a franchir dans la mise en ceuvre d’'un modele. Il nous apparait donc
qu’une connaissance plus explicite de parametres qui permettent de prendre cons-
cience des éléments facilitant la mise en ceuvre du modele peut donner lieu & un
rajustement souhaitable sinon nécessaire. Cela permet, entre autres, de réfléchir a
la pertinence du projet par rapport au contexte ot il a lieu et de tenir compte de
Iavis des partenaires engagés dans le changement apporté a la formation a I'ensei-
gnement.

Les participants au projet

Le projet concernait un groupe de trente-trois étudiants inscrits 4 la forma-
tion & I'enseignement a I'élémentaire ainsi qu'un nombre équivalent d’enseignants
associés qui ont accepté de les accueillir en stage et de participer volontairement
au projet de recherche'. De plus, quatre professeurs de la formation étaient man-
datés par la direction du programme de la formation pour guider la démarche de
la recherche et agir comme professeurs conseillers auprés des étudiants partici-
pants au projet. Ces professeurs ont pu également compter sur appui d’autres
professeurs du milieu universitaire ceuvrant avec des étudiants aussi inscrits 4 I'élé-
mentaire, mais non engagés dans le projet de recherche. Ces derniers ont pu nous
faire part de leurs avis et de leurs commentaires au fur et 2 mesure du déroulement
de la recherche.

Déroulement de la recherche

La recherche s'est déroulée en huit mois; clle a inclus deux sessions de forma-
tion de neuf semaines de cours chacune, suivies de quatre semaines de stage. 11
importe de mentionner que I'échéancier de prestation des cours et des stages a été
maintenu dans son format standard pour chacune des deux sessions et qu'il érait
le méme pour tous les étudiants inscrits & 'élémentaire, qu'ils participent ou non
au projet. Ce mode de fonctionnement avait été prévu afin de faciliter la partici-
pation volontaire et de mettre en place une procédure qui soit sans préjudice pour
Pétudiant qui décide de se retirer de la recherche.

D¢s la premicre session, les membres de 'équipe de recherche ont invité les
étudiants participant & amorcer une démarche de réflexion par le biais de I'écri-
ture d’un journal pendant leur stage. Cette premitre session a aussi servi a établir
un contact avec les étudiants concernés, sans pour autant leur donner un surcroit
de travail ou de stress puisque 'ensemble de leur formation était 4 cette période
congue de maniére identique 2 celle des autres groupes inscrits & I'élémentaire.
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La deuxiéme session a par contre fait l'objet d’'un effort concerté afin de définir
le cadre d’apprentissage. C’est ainsi que s'est concrétisé un partenariat explicite avec
le milieu scolaire grice 3 une orchestration entre les divers contenus des cours, les
travaux et la préparation du deuxi¢me stage. Les étudiants du projet ont appris dés
le début de cette session I'endroit de leur stage. Ils ont rencontré leurs enseignants
associés au moins A trois reprises avant le début de ce stage, afin de recevoir leurs avis
sur I'élaboration d’un travail de transposition didactique. Ces rencontres faisaient
partie du cours «Enseignement en milieu scolaire» et étaient réalisées toutes les deux
semaines ou plus fréquemment si c’était possible. Elles permettaient aux étudiants
de se sensibiliser aux besoins d’apprentissage des éleves tout en établissant un premier
contact avec les écoles et avec les enseignants associés. Il était donc possible pour les
étudiants d’élaborer le travail de transposition didactique non seulement en fonction
de ces besoins, mais aussi en fonction des exigences des cinq cours obligatoires qu'ils
suivaient pendant la deuxi¢me session (didactiques des langues et des arts; didac-
tiques des mathématiques, des sciences et de la technologie; apprentissage; enseigne-
ment en milieu scolaire; évaluation et programmation). De plus, ce va-et-vient entre
le milieu scolaire et la formation donnait 'occasion d’approfondir les échanges et
les réflexions sur le réle de 'enseignant dans le contexte scolaire franco-ontarien.

Au cours de la conception du travail de transposition didactique, 'étudiant devait
consulter son enseignant associé'" et tenir compte de son avis. Cet avis concernait
autant le choix de la thématique que le choix de stratégies et de résultats d’apprentis-
sage visés (Ministere de I'Education et de la Formation de 'Ontario, 1995). Durant
le stage, 'enseignant associé donnait la chance a I'étudiant de réaliser le projet élaboré
(du moins en partie, selon les circonstances) et en commentait la mise en application.
Dans ce contexte réel, la gestion de la classe faisait aussi I'objet d’une réflexion. Cette
démarche rejoignait les quatre composantes du modele: 'apprenant, en tant que per-
sonne, collaborait avec le milieu, intégrait le savoir dans une situation donnée et prenait
en considération la gestion de ce savoir tout en 'adaptant & ce qu'il était et au milieu
avec lequel il interagissait. Cette démarche tenait aussi pour acquis la nécessité d’établir
un partenariat avec le milieu scolaire.

Le tableau 1 donne un apergu des ressemblances et des différences entre la for-
mation réguliere et la formation regue dans le cadre de la recherche.

Le travail de transposition didactique et la négociation dont il faisait l'objet
permettaient d’intégrer des théories abordées dans les cours de didactique comme
dans des cours de fondements. Il incluait aussi un prolongement pendant le stage de
la formation regue en milieu universitaire par I'exploration pratique de stratégies
d’apprentissage et d’enseignement en salle de classe. Létudiant pouvait ainsi profiter
de la rétroaction de son enseignant associé et des éleves tout en apprenant a mettre en
pratique une démarche d’intégration des quatre champs disciplinaires (langues; arts;
formation personnelle et écudes sociales; mathématiques, sciences et technologie)
définis par le ministére de 'Education et de la Formation de 'Ontario (1995).
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Tableau 1

357

Comparaison entre la formation réguliere et la formation regue
dans le cadre de la recherche

Formation régulitre

I Projet de recherche

Calendrier
de formation

Identiques: méme durée de la session de cours,
méme durée et méme moment de stage.

Prestation
des cours

Peu ou pas de concertation entre
les professeurs ceuvrant aupres d’un
méme groupe d’étudiants.

Concertation systématique de
toute I'équipe professorale pour
examiner les contenus de cours, les
travaux requis et Particulation
entre la formation recue en
milieux universitaire et scolaire.

Travaux reliés

Peu ou pas de concertation.

Concertation systématique pour
examiner le type de travaux, les
modalités d’évaluation et le
calendrier de production de ces
travaux.

Placement
de stages

Connus par les étudiantes et par les
étudiants environ une semaine
avant ['entrée formelle en stage, ce
laps de temps trop court ne leur a
pas permis de créer un contact avec
leurs enseignants associés.

Connus dans les premieres
semaines de la deuxiéme session;
les étudiants disposent aussi d’un
minimum de trois périodes de
coutrs avant le début du stage pour
rencontrer leurs enseignants
associés, discuter avec eux de leur
projet de stage et rencontrer les
éleves.

Evaluation
des stages

Modalités

identiques.

Rétroaction sur
les stages

Laissée  la discrétion du
professeur conseiller; aucun
contenu défini dans les exigences
du premier ou du deuxi¢me stage.

Préparée par les quatre professeurs
engagés dans le projet de recherche
et réalisée en équipe; les objectifs
ont été définis afin d’assurer une
réflexion sur le stage, sur le projet
de recherche ainsi que sur
'ensemble de la formation regue;
l'accent a été mis sur Particulation
entre la pratique et la théorie de
méme que sur la résolution de
problémes.

Parallélement a I'élaboration de ce travail de transposition didactique, les étudiants
poursuivaient également 2 la deuxi¢me session une démarche individuelle d’écriture
d’un journal dans deux cours (le cours d’apprentissage et le cours d’enseignement en
milieu scolaire}, animés par deux des quatre professeurs engagés dans la recherche.
Ils complétaient cette réflexion pendant le deuxiéme stage par 'écriture d’un autre
journal traitant de leur acte pédagogique.



358 Revue des sciences de |'éducation

Une fois le stage complété, les enseignants associés ainsi que d’autres professeurs
de la formation ont accepté de nous donner leurs points de vue sur le déroulement
de la recherche lors d’entrevues semi-dirigées. De plus, une rencontre-synthese des
¢tudiants participantau projet a permis de noter leurs commentaires et d’y réfléchir.
Cest a partir de cette réflexion que nous avons discerné les parametres dont il est
question dans la partie suivante. Il va sans dire que nous limitons notre champ d’étude
4 ces parametres dans le présent article et que 'ensemble des données recucillies
pendant la recherche (journaux de stages 1 et 2; journaux des cours d’apprentissage
et d’enseignement en milieu scolaire; rencontre-synthese avec les étudiants et entre-
vues semi-dirigées avec les enseignants associés; entrevues semi-dirigées avec des colle-
gues de la formation 2 l'enseignement) nous donnera éventuellement 'occasion
d’approfondir d’autres questions relatives 4 la formation a I'enseignement.

Des paramétres susceptibles d'assurer une cobérence et une continuité
entre formation pratique et formation théorique

Afin de rendre compte de la réflexion que nous avons faite 2 la suite des commen-
taires regus lors de la rencontre-synthese avec les étudiants, nous avons identifié des
parametres selon les quatre composantes du modele préconisé dans cette recherche,
a savoir le milieu, la personne, le savoir et la gestion. La premie¢re composante fait
réaliser la nécessité de 'engagement du milieu par le biais de ressources humaines,
d’appuis administratifs et d'un engagement visant 4 assurer la mise en ceuvre du renou-
vellement de la formation. La deuxi¢me porte sur 'engagement et sur la confiance de
la personne en formation. La troisitme concerne la reconnaissance, la démystifica-
tion et la transposition du savoir dans un contexte minoritaire comme celui de Ontario
francophone, tandis que la quatri¢me traite de la modélisation de la gestion.

La nécessaire implication du milieu

Les relations avec le milieu sont des enjeux de taille pour la cohérence et pour
la continuité d’'un modéle de formation. Elles sont méme un des rouages indispen-
sables au bien-étre d’un programme. D’une part, si le milieu ne reconnait pas la forma-
tion que 'étudiant regoit, ce dernier n'a pas de raison de la suivre. D’autre part, sila
formation ne reconnait pas 'apport du milieu, cette formation se vide de sens. Force
est de prendre conscience qu'il s'agit d’abord et avant tout d’une formation profes-
sionnelle et que cette profession ne peut étre désincarnée du milieu ot elle Sexerce.
Sans devenir le calque de la pratique au point de nier toute valeur 2 la théorie, la forma-
tion a un réle d’équilibre entre les différentes tendances et les différentes instances de
pouvoir mises en jeu. Pour y parvenir, elle a besoin du soutien de personnes ressources
du milieu, d’appuis administratifs et d’une volonté politique de mise en ceuvre d’'un
renouvellement de la formation a I'enseignement.
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Les personnes ressources engagées dans la formation sont nombreuses. Laccueil
des stagiaires par le milieu scolaire joue un réle de tout premier ordre. Les directions
d’écoles, les enseignants associés, les éleves, voire les parents, sont en contact «spora-
dique» avec des stagiaires et avec des professeurs de la formation. Leur collaboration
est essentielle pour que cette formation s'enracine tout en permettant aux étudiants
d’expérimenter et d'ajuster leur savoir-faire et leur savoir-étre (Tardif, 1985). Une colla-
boration aussi étroite entre deux milieux n'est pas chose facile. Les problemes de commu-
nication sont inévitables. Si un texte identique lu par différentes personnes peut faire
I'objet de lectures plurielles, il va sans dire qu’un échange verbal peut se préter a de
nombreuses interprétations. Il ne faut donc pas sétonner de constater que les relations
interpersonnelles sont au coeur de toute révision de programme de formation a l'ensei-
gnement, ce qui nécessite une concertation constante de plusieurs personnes.

Les professeurs conseillers qui interagissent avec les étudiants et les enseignants
associés ne voient pas toujours le rdle de 'engagement du milieu de la méme fagon.
Cela peut contribuer a la bonne entente ou engendrer des frustrations qui prennent
du temps par la suite 4 se résorber. Comme il Sagit de relations humaines, le dialogue
peut étre selon les circonstances plus facile ou plus difficile 4 instaurer. Ce dialogue
est 4 souhaiter en tout temps et ne peut qu'étre bénéfique 4 la formation. Le milieu
des écoles de langue frangaise de 'Ontario est un réseau tres bien organisé et structuré.
Les intervenants du milieu scolaire se connaissent et il suffit qu'un incident se produise
pour que I'ensemble du réseau en soit rapidement informé. Les attentes vis-a-vis du
milieu universitaire sont aussi tres élevées. La formation 2 enseignement est consi-
dérée comme un service essentiel 4 la communauté du fait de 'importance des écoles
dans un contexte minoritaire sujet a 'assimilation.

Pour établir et pour consolider la communication, il importe que la formation
reqoive des appuis administratifs. Ces appuis doivent reconnaitre aussi bien le nombre
de professeurs conseillers requis aupres des érudiants pendant les stages que Peffort
de synthese dans I'articulation de la formation pratique et théorique. Ils constituent
aussi une preuve tangible de la nécessaire collaboration entre partenaires. Dans le cadre
de la recherche, un soutien administratif a été accordé a quatre professeurs chargés
de sa mise en ceuvre. Ce soutien a permis d’arréter une action concertée entre les stages,
les cours et les travaux pratiques en méme temps qu'il a rendu possible un suivi plus
attentif du cheminement d’un groupe d’étudiants.

Il ne faut pas ignorer non plus I'effet que peut avoir une attention particuliere
donnée i un groupe d’étudiants comparativement au traitement des autres. Par exemple,
les étudiants participant a la recherche ont su rapidement leur lieu de stage, ce qui leur
a donné 'occasion d’entrer en contact avec leurs enseignants associés. Ils ont apprécié
ce mode de fonctionnement et cela les a beaucoup rassurés d’aller périodiquement
en salle de classe. Les autres érudiants qui ne participaient pas a la recherche ont dii
attendre environ six semaines de plus avant de recevoir la méme information. Cette
situation a créé des disparités dans un méme programme et engendré des frustrations.
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L'idéal aurait été de donner 'information au sujet des stages a tous les étudiants en
méme temps, mais cela aurait nécessité plus d’appuis administratifs. Cet exemple
illustre bien Fimpact direct qu’ont ces appuis sur l'articulation de la pratique et de la
théorie. Il est donc important de les considérer 4 leur juste titre dans la mise en ceuvre
d’un modele.

Sans la volonté politique, le modele idéal ne peut voir le jour. Toute P'énergie
déployée risque d’étre vaine. C’est pourquoi il importe de se doter d’un plan d’action
inscrit dans les structures mémes du programme. Cette démarche est encore plus
fondamentale dans le contexte minoritaire de la francophonie ontarienne. Reconnaitre
la spécificité des écoles de langue franqaise de 'Ontario signifie accepter que la commu-
nauté franco-ontarienne ait des particularités qui ne sont pas celles, par exemple, des
anglophones, et que le modele de formation doive non seulement en tenir compte mais
les refléter. Cette évidence présente des retombées complexes quant a la prestation
d’un programme de formation. Les étudiants doivent non seulement démontrer des
compétences en tant que modeles linguistiques mais aussi étre sensibles aux réalités
régionales. A la maitrise de la langue s'ajoute la prise en compte des programmes
adaptés (Ministere de PEducation et de la Formation de 'Ontario, 19944, 1994¢) et
une adaptation constante des programmes en fonction de particularités régionales
ou locales. Ces particularités ne font que mettre encore plus en évidence le partena-
riat nécessaire entre milieux universitaire et scolaire.

Comme nous pouvons le constater, 'engagement du milieu est en quelque
sorte une question existentielle dans la mise en ceuvre d’'un modele de formation
alenseignement. Sans personnes ressources du milieu scolaire, sans appuis adminis-
tratifs et sans volonté politique, il est pratiquement impossible de songer a aller de
'avant dans une démarche de renouvellement de formation a I'enseignement.

Lengagement et la confiance de la personne

Pour que la personne soit en devenir et en recherche, il apparait essentiel quelle
sengage dans un processus d’apprentissage. Cet engagement va au-dela du désir de
certification. Il rejoint la nécessité de repenser ses croyances par rapport a lenseigne-
ment afin de s'inscrire dans une démarche de croissance professionnelle et personnelle.
Quant au parametre de la confiance, il s'exerce sur deux dimensions: la confiance qu'a
la personne vis-a-vis de la formation dispensée et la place qui lui est réservée dans le
modele, dans le programme, dans les cours, dans les stages. Dans les paragraphes
qui suivent, nous reprenons plus en détail ces distinctions tout en faisant ressortir
I'impact qu’elles peuvent avoir sur la mise en ceuvre d’'un modele de formation.

La personne qui sengage dans un programme de formation professionnelle a un

but tres préeis: celui dobtenir la certification qui lui permette d’accéder au marché
p qui lui pe

du travail. Cet engagement est différent, par exemple, de celui que requiert l'inscrip-
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tion dans un programme de baccalauréat en géographie ou en histoire. Les étudiants
qui font le choix de suivre trois ou quatre années de formation dans ces domaines
démontrent un intérét certain et une motivation a approfondir des connaissances.
Certains d’entre eux se destinent 2 étre géographes ou historiens, mais non la totalité
de tous ceux qui complétent des études de premier cycle dans ces programmes.

A la Faculté d’éducation de I'Université d’Ottawa, tous les étudiants qui s'inscri-
vent au programme de formation 4 Penseignement choisissent de faire une année de
spécialisation en éducation afin de pouvoir enseigner. Sont-ils tous aussi certains du
choix de leur carritre? Certainement pas. Ils s'interrogent au fil des mois comme le
font les professeurs qui leur enseignent et les enseignants associés qui les accueillent en
stages. Tres peu d’étudiants quittent cependant la formation en cours d’année. Quand
ils arrivent, les étudiants le disent eux-mémes, ils sont préts & «passer au travers». Ils
sont préts 4 suivre les cours et les stages requis et a répondre aux exigences du pro-
gramme. Sont-ils préts a se considérer comme des personnes en devenir et en recher-
che? Sont-ils préts & apprendre et 4 souvrir & des savoirs auxquels ils n'ont pas été
initiés auparavant? Sont-ils préts 4 exercer un réle de modéle dans un milieu mino-
ritaire ot école a une mission culturelle (Cazabon, 1993; Ministere de 'Education
et de la Formation de 'Ontario, 19944)? Il Sagit la de tout autres questions que celles
de recevoir la certification.

Selon les propos tenus par les étudiants lors de la rencontre-synthese, il a été
possible de remarquer que ces derniers oscillent entre étre passionnés, prudents et
sceptiques ou en transition dans leur engagement. Les passionnés se nourrissent de
leur idéal d’enseigner et vont de I'avant. Le choc de la réalité scolaire et de leur idéal
ne réussit pas 2 les désarmer. Lannée de formation est une étape 2 franchir et ils envi-
sagent déja la suite en se donnant des projets 4 plus long terme, par exemple suivre
un cours de spécialisation en enfance en difficulté ou poursuivre leurs études au niveau
de la maitrise. Les prudents et les sceptiques sengagent tout en gardant leur distance.
D’une part, il y a ceux qui sont dépassés par le rythme de la formation ou le rythme
des écoles. Ils se souviennent de leurs années scolaires comme étant paisibles et sont
souvent bouleversés de constater jusqu'a quel point 'atmosphere a changé. D’autre
part, les expériences actuelles jouent un réle important dans I'engagement de ces étu-
diants qui ne savent trop oi1 donner de la téte devant la réalité. Par exemple, la lourdeur
de la tiche ainsi que les remises en question de la profession les atteignent directement
et Jes incitent parfois & demeurer prudents dans leur engagement. Iis font Peffort
nécessaire pour répondre aux exigences du programme de formation, mais s'interro-
gent d’autant plus sur leur avenir 2 long terme en enseignement que peu de postes
sont disponibles actuellement et qu'ils se rendent compte qu'ils devront probablement
faire quelques expériences contractuelles avant d’obtenir un emploi. Quant 4 ceux qui
sont en transition, ils se comptent pour la plupart parmi les étudiants qui viennent
d’autres provinces que I'Ontario. Pour ces derniers, 'établissement d’un lien avec le
milieu des écoles de langue francaise de 'Ontario reste une expérience enrichissante
mais transitoire, car ils n'ont pas I'intention d’enseigner dans ce contexte.
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Le parametre de la confiance de la personne dans la formation dispensée joue
aussi un role a ne pas négliger dans la mise en ceuvre d’'un modele. Il ne faut pas oublier
que le futur enseignant a déja une expérience en éducation, son statut d’étudiant est
un bagage en soi qui peut l'aider ou qui peut le faire douter. Quelle image le futur
enseignant a-t-il de lui-méme comme étudiant? Percoit-il le milieu scolaire comme
érant un lieu d'épanouissement? Comment congoit-il le travail en équipe? Quelle impor-
tance attache-t-il 2 la pratique et 4 la théorie? D’une part, ceux qui ont confiance et
qui font confiance d’emblée agissent avec peu de résistance. Sont-ils pour autant les
futurs enseignants qui s'interrogent le plus? Oui pour certains, non pour d’autres.
D’autre part, il importe de considérer que ceux qui montrent plus de difficulté 2 faire
conflance ont sans doute de trés bonnes raisons d’agir ainsi. Ce nest souvent que par
des échanges interpersonnels avec des professeurs ou avec des enseignants associés
quils expriment leurs doutes. Ces échanges, rencontres rares dans un programme de
formation qui regroupent des centaines d’¢tudiants, créent la confiance nécessaire
a 'apprentissage.

La reconnaissance et la démystification du savoir

Le savoir en soi et la représentation quen a la personne et le milieu jouent un
role important dans la mise en ceuvre d’'un programme de formation. Par exemple,
si le milieu considére que le savoir a de I'importance et que la personne pense le con-
traire, cette derniére doit ajuster son tir si elle veut devenir membre de la profession
enseignante. Par ailleurs, si le milieu et la personne s'accordent pour dire que le savoir
compte, la motivation pour la formation devient double. Il est possible d’'imaginer
ainsi différents scénarios ot lattrait du milieu et de la personne influence favorable-
ment ou défavorablement la formation. Non seulement le savoir peut-il étre pergu
différemment, reste 4 préciser ce qu'il signifie (Tardif et Gauthier, 1996).

Dans le sens ot il est inclus au modele de formation que nous présentons, le
savoir est théorique et médiatisé. La théorie renvoie 3 une culture générale, 2 la capa-
cité d’érablir des liens entre diverses disciplines ainsi qua une sensibilisation aux enjeux
sociaux de I'éducation dans le contexte d’enseignement. Le savoir médiatisé touche
pour sa part la transposition de contenus. La portée de cette transposition sexerce en
tenant compte des particularités des apprenants. Elle concerne également 'adapta-
tion de modalités de planification et d’évaluations formative et sommative.

Pour étre accessible, le savoir a besoin, d’une part, d’étre reconnu valide et, d’autre
part, d’étre démystifié. Tant qu'il prend une connotation exclusivement théorique
et qu'il demeure cette entité qui fait lobjet de quelques professeurs du milieu univer-
sitaire ou enseignants du milieu scolaire, il fait plus d'opposants que d’adeptes. Le savoir
est source d’enrichissement, il est aussi une menace lorsque sa nouveauté bouscule
des habitudes. Le contexte ot il est mis de I'avant a une influence sur la représen-
tation qu’en a 'étudiant. Par exemple, une expérience de transposition didactique
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(en sciences, en arts, en langues, etc.) peut étre qualifiée de théorique parce qu'elle
est réalisée en milieu universitaire avec des étudiants en formation alors que, reprise
en salle de classe par ces mémes étudiants, elle est jugée pratique. Il ne suffit donc pas
de diffuser le savoir ou de le transposer pour le connaitre ou le démystifier, encore
faut-il susciter une atmospheére propice 2 le recevoir.

Dans un autre ordre d’idées, le savoir prend aussi du temps avant d’étre intégré.
Pour cela, la démarche proposée dans le cadre de la recherche n’incluait pas suffisam-
ment de possibilités de choix. Méme si les travaux et le journal permettaient une
expression personnelle, les cours étaient & I'exception d’un seul les mémes pour tous.
Les érudiants nous ont tres clairement fait part de leur insatisfaction devant cet état
de fait. Selon leurs propos, ils manquent de temps pour approfondir les contenus
dont il est question dans les cours et pour réfléchir calmement a leurs interactions
en salle de classe. Ils doivent produire rapidement et n’ont pas encore acquis 'expé-
rience nécessaire pour parfaire dans un tel laps de temps leur acte pédagogique. D’aucuns
diront qu’ils rejoignent ainsi la réalité des enseignants. Par ailleurs, pour provoquer
un changement d’attitude et mettre de 'avant un modtle d’enseignant en tant que
personne en devenir et en recherche, il est essentiel de respecter davantage une diversité
de rythmes d’apprentissage. Les étudiants sont aussi confrontés & beaucoup de nou-
veautés en méme temps. Si cette nouveauté va trop a 'encontre de leurs croyances
de départ, ils ont de la difficuleé 2 identifier leurs réticences. Certains ont méme
tendance & se refermer et 2 se dire que le «malaise» qu'ils ressentent devant une vision
de I'éducation qui n'est pas la leur va passer rapidement. Ils ont jusqu'a un certain
point raison, surtout si le temps ne leur permet pas d’interroger en profondeur leurs
fagons de faire et de penser.

Dans le contexte économique actuel, il faut aussi considérer qu'une personne
qui vient chercher une formation d’enseignant a le désir de développer le plus possible
une identité professionnelle qui lui permette d’entrer sur le marché du travail. La
démystification du savoir va donc au-dela du lieu de formation et concerne aussi la
fagon dont non seulement le milieu scolaire, mais aussi la communauté congoivent
Pappropriation du savoir.

La modélisation de la gestion

Le parametre de la modélisation de la gestion joue sur plusieurs plans. Il touche
d’abord et avant tout la personne quelle soit 4 la formation ou en exercice, parce qu'il
la confronte 2 modéliser ce qui est véhiculé en classe. Il concerne également le milieu
dans sa capacité d’articuler sa vision des savoirs vis-a-vis de leur réalité¢ dans la mise
en place de situations d’apprentissage. La gestion incluant la fagon de planifier, d’orga-
niser, d’évaluer et de communiquer reléve aussi bien de la métacognition qui permet
de mettre en pratique et d’objectiver cette pratique.
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Devant les tAches qu'ils ont 2 accomplir et pour se préparer aux stages, les étudiants
formulent habituellement leurs attentes de modélisation en demandant des «recettes».
Par exemple, ils s'interrogent sur la mani¢re d’organiser une classe en utilisant des
centres d’apprentissage, les moyens de résoudre un conflit entre deux éleves, la fagon
de procéder lorsqu'un éléve a des difficultés d’apprentissage. Pour répondre 2 leur insé-
curité, ils recherchent des moyens qui leur permettent de devenir compétents rapide-
ment et d’étre reconnus comme tels. Les choses ne sont pas si simples en éducation.

D’une part, chaque situation est spécifique. Les modeles peuvent servir de réfé-
rence mais doivent étre intégrés 2 la personnalité. C'est le cas en ce qui a traita la
communication, toute situation conflictuelle va chercher des dimensions affectives
auxquelles il est nécessaire de réfléchir pour les expliciter. Les modeles en soi ne sont
pas des solutions miracles. Ils aident & comprendre les phénomenes et 4 évoluer, dans
la mesure ot la personne a un sens d’ouverture vis-a-vis du changement. I faut
cependant reconnaitre le bien-fond¢ de leurs préoccupations. Toutes les questions
qui concernent la gestion sont cruciales pour la personne qui débute. Cette derniere
a besoin d’exemples et de modeles qui lui permettent de cheminer personnellement
et professionnellement. Plusieurs étudiants se sentent pris au dépourvu dans leur
nouveau réle d’enseignant et ont besoin de se doter de références.

D’autre part, les modeles de gestion en éducation sont encore implicites dans
bien des cas. En effet, si la modélisation de la gestion retient tant 'attention des
¢tudiants de la formation et de 'enseignant débutant, le milieu tient peu d’archives
sur ce qu'il réalise. Par exemple, les étudiants qui s'exercent 2 planifier 2 la formation
al'enseignement peuvent faire face, en stages, 2 des enseignants d’expérience qui plani-
fient plus «dans leur téte» que sur papier. Il est difficile alors pour les étudiants de
saisir les modeles sous-jacents i ces planifications. Lécrit, sur le plan de la gestion du
savoir communiquer, est ausst souvent plus implicite quexplicite, ce qui cause encore
plus de problémes pour les étudiants qui ont de la difficulté & gérer les différences.
De plus, violence, hétérogénéité des apprenants, équité sont des themes qui néces-
sitent des prises de conscience, sinon une situation d’iniquité reste naturelle et non
insolite. Comme dans le milieu scolaire, la voix des parents devient de plus en plus
percutante, Uintégration de leur participation modifie aussi les enjeux. Spécifier les
modeles mis en jeu a 'école et les rendre explicites est un des défis auxquels doit se
préparer le milieu éducatif, surtout qu’il est de plus en plus question de considérer
I'école comme étant «redevable» de la société.

Dans le cadre de la recherche, les érudiants ont eu occasion de modéliser des
savoirs et de s'entendre avec leur enseignant associé au sujet de ce contenu. Cela a
grandement contribué 2 leur préparation au stage. Ils sont arrivés, recherche de
documents accomplie, matériel en main, préts & passer a la mise 4 lessal. Linclusion
de ce travail s'est cependant faite de diverses fagons. Certains ont eu ['occasion de
mettre en pratique presque la totalité du contenu élaboré. D’autres ont négocié la
réalisation d’une partie de ce qu'ils avaient planifié. Quelques-uns ont di mettre
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de cbté leur travail, soit parce qu'il ne s'avérait pas adéquat, soit parce que la personne
qui les accueillait avait déja une planification précise qui ne permettait pas d’insérer
d’autres éléments. Les modeles de gestion proposés en milieu universitaire ne s harmo-
nisaient pas non plus avec la totalité de ceux préconisés par le milieu scolaire. Pour en
arriver A orchestrer les différentes visions, cela nécessiterait une communication cons-
tante et une diffusion d’informations accélérée, sans oublier une ouverture d’esprit
de part et d’autre.

Conclusion

Lexpérience de cette recherche permet de constater jusqua quel point la mise
en ceuvre d’'un modele nécessite une collaboration étroite du milieu scolaire et du milieu
universitaire. Si 'engagement de plusieurs intervenants dans une formation est un
enrichissement, il nest pas dit pour autant que la compréhension de ce qui est mis
en ceuvre soit la méme pour tous. Le modele de formation comprenant des étudiants,
des enseignants associés ainsi que des professeurs du milieu universitaire, on peut
facilement imaginer la possibilité de divergences d’opinions. Si ces divergences font
Pobjet de discussions et qu’'un temps nécessaire pour clarifier les prises de position
est alloué, le processus est dynamique. Par contre, comme en réalité la formation
sexerce dans un temps restreint, il faut vraiment étre vigilant pour que ce temps
d’échange ne subisse pas lui-méme trop de contraintes. Lengagement du milieu
est plus qu'essentielle dans la mise en ceuvre d’'un modele et dans articulation de la
formation pratique et de la formation théorique. Sans lui, 'engagement et la con-
fiance de la personne prévalent difficilement. Il en va de méme pour la reconnaissance
et la démystification du savoir ainsi que pour des possibilités de modélisation de la
gestion. Ces différents parametres jouent un réle complémentaire dans la mise en
ceuvre d’'un modele qui vise une cohérence et une continuité entre la pratique et
la théorie.

Lexpérience de cette recherche permet également de constater qu'il est possible
d’harmoniser le contenu des cours et des travaux requis afin de contribuer 4 la prépa-
ration au stage. Cela exige une concertation entre les différentes personnes concer-
nées dans la formation: étudiants, professeurs du milieu universitaire, enseignants
associés. Elle sous-entend aussi une ouverture d’esprit et une réceptivité vis-a-vis de
apprentissage qui se poursuit en stages ou pendant les cours. il peut étre facile de
sentendre sur un paradigme comme celui du praticien-réflexif, il nest pas toujours
évident de trouver des modalités de réalisation qui satistassent tous ceux qui sont engagés
dans la formation. Ainsi, les étudiants qui n'ont pas eu 2 prendre leur apprentissage en
main ni 4 porter une réflexion constante dans leur formation antérieure démontrent-
ils parfois de la résistance ou des signes de fatigue devant la complexité de I'exercice
d’une profession comme celle de 'enseignement. Ils aimeraient simplifier les choses et
avoir des réponses toutes faites, mais ils réalisent que cela s'applique difficilement
a la réalité d’une salle de classe.
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Dans le contexte ol a eu lieu la recherche, le laps de temps de formation
échelonné sur huit mois est un grand facteur de stress pour I'étudiant. Méme si ce
dernier a déja obtenu un baccalauréat avec concentration dans un champ d’études
spécifique avant de s'inscrire en spécialisation 2 la formation 4 'enseignement, il n'en reste
pas moins que 'éducation est un monde en soi qui demande d’autant plus de temps
a explorer qu'il saccompagne d’un changement de statut: d’érudiant 4 enseignant. 11
importe également de constater que I'apprentissage d’une profession remet en question
bien plus que des connaissances. Il est donc nécessaire que s'éclaircissent au fil de I'action
et des confrontations les diverses représentations intériorisées. Il ne faut pas oublier
non plus qu’au cours de cette transition, 'étudiant doit accepter et comprendre
I'importance de I'utilisation de modeles dans la pratique de I'enseignement.

Larticulation de la pratique et de la théorie constitue toujours un défi dans les
programmes de formation 4 Penseignement. Dans cette recherche, il ne s'agissait donc
pas de mettre en opposition ces deux entités, mais de chercher a cerner comment
aider 'étudiant dans son apprentissage d’une profession telle que l'enseignement. Bon
nombre d’étudiants révent de parfaire leurs études en éducation et s'inscrivent a la
formation sans nécessairement avoir conscience de la réalité actuelle de Ja salle de classe.
Ils se souviennent de leurs expériences scolaires et fondent des attentes et une vision
de ce qu'ils seront comme enseignants en sy référant. Dans la mise en ceuvre du modele
proné, la formation pratique comme la formation théorique les a invités a explorer,
A réfléchir et a se questionner 2 partir de contenus regus dans des cours et a partir d’expé-
riences vécues dans le milieu scolaire. Tout au long de la recherche, ces étudiants ont
collaboré étroitement avec 'équipe pour discuter de leur apprentissage et des contraintes
et des frustrations qu'ils rencontraient. Cette collaboration a pu étre assurée parce
que les quatre membres de cette équipe agissaient comme professeurs conseillers pour
Pannée en cours et que deux d’entre eux leur enseignaient plus de treize heures par
semaine 2 la deuxieme session. Un contact individualisé a donc pu étre créé avec
chacun des étudiants par plus d’un professeur. Ces conditions qui tendent a I'indivi-
dualisation de la formation ne prévalent pas toujours en milieu universitaire. Des
contraintes budgétaires s’y font de plus en plus sentir comme partout ailleurs et
ne favorisent pas une approche personnalisée. Devant ces contraintes, il y a lieu de
continuer d’affirmer la nécessit¢ de mettre en ceuvre une formation a I'enseignement
qui réponde aux exigences actuelles d’ouverture sur un monde et de respect des diffé-
rences dans 'apprentissage.

NOTES

1. Dans ce texte, le terme enseignant associé désigne I'enseignant responsable de la formation du
stagiaire en milieu scolaire. Cette personne accueille I'étudiant dans sa classe, le guide dans son
parcours d’enseignement et évalue sa démarche d’apprentissage comme fucur enseignant. Ce terme
nest pas le seul utilisé pour spécifier cette fonction et pour avoir de plus amples informations sur
les diverses appellations de ce role, voir Bélair (1995).
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Dans le contexte de formation i I’enseignement ot se situe le projet, les étudiants qui s'inscrivent
au niveau élémentaire se destinent A enseigner aux éleves 4gés de quatre & douze ans.

Mise d’abord en place au campus d’Ottawa, la formation conjointe tend 2 consolider un parte-
nariat entre le milieu scolaire et le milieu universitaire par une formule d’un stage prolongé de trois
mois 4 la session d’hiver. Cette formule évolue d’une fagon distincte selon les intervenants qui sy
impliquent (Bélair, 1996). Elle est toujours mise en ceuvre au campus de Windsor et 'Oakville
qui servent de satellites de formation & 'enseignement dans le sud de 'Ontario.

Les représentants sont choisis et mandatés par les différentes associations respectives: Association
des étudiantes et des étudiants de la formation a I'enseignement, Association des enseignantes et
des enseignants franco-ontariens (AEFO), Association des surintendantes et des surintendants franco-
ontariens (ASSFO), Ministére de PEducation et de la Formation de 'Ontario (MEFO). Quant
aux professeurs membres du comité, ils sont élus par leurs pairs pour un mandat de deux ans.

Lors de la définition du modele, les membres du comité du programme de la formation a I'ensei-
gnement de la Faculté d’¢ducation de 'Université d’Ottawa éraient les suivants: étudiantes (Sharon
Gray et Julie-Anne Mainville), partenaires (Andrée Bélanger-Major de PAEFO, Maurice Proulx
de 'ASSFO et Maurice Lamontagne du MEFO), professeurs de la Faculté d’éducation (Michelle
Bourassa, Laurier Busque, Raynald Lacasse, Claudie Solar et Mariette Théberge). Pierre Boudreau,
professeur a la Faculté d’éducation de 'Université d’Ottrawa, a aussi collaboré 2 la rédaction du
document incluant le modele de formation et Madame Champagne a participé 4 U'élaboration des
¢énoncés de principe.

Comme l'indiquent les commentaires de Desjarlais (1990, p. 50), «de fait, dans le Nord-Ontario,
40 % de la population franco-ontarienne décroche avant d’arriver & université», ce qui est
déplorable érant donné les besoins de la communauté.

Dans le contexte franco-ontarien, il importe de mentionner I'importance du savoir qui a trait 2
lalangue parlée et écrite car, d’une part, ce savoir constitue une «assise de l'acces a tout apprentissage»
(Conseil du programme de la formation 4 I'enseignement, 1995, p. 7) et, d’autre part, il ne
peut étre tenu pour acquis i cause du taux d’assimilation. Quant au savoir médiatisé, il releve
autant de la capacité de communication directe avec I'éleve que de celle d’utiliser des moyens
audiovisuels appropriés aux situations d’apprentissage.

Le terme professeur conseiller désigne la personne responsable d’un groupe d’étudiants en stages.
Cette personne assure un suivi aupres des étudiants qui lui sont désignés (une douzaine) et voit
a leur apporter un appui et de 'aide au cours de leur apprentissage en milieu scolaire. Elle permet
également d’établir un contact le plus constant possible entre le milieu de stage et celui de FUniversité
d’Outawa.

Hunt (1989) distingue trois conceptions de la formation: la conception ot la théorie précede et
influence la pratique (top-down), la conception ot la pratique précede et sert la théorie (bortom-up),
la conception qui privilégie une interaction (back and forth). Selon la premi¢re conception, I'étudiant
doit en premier lieu comprendre et intégrer des concepts qui, idéalement parlant, nourriront sa
pratique en salle de classe. La deuxi¢me conception propose que la théorie est issue des habiletés
pratiques, tandis que la troisitme met en valeur Fimportance de I'apport réciproque de la pratique
et de la théorie.

I va sans dire que les étudiants comme les enseignants associés qui ont accepté de participer étaient
libres dc sc retirer du projet en tout temps sans que cela n'ait d'impact sur leur formation, leurs
résultats ou leur collaboration.

Lengagement de partenaires pendant la démarche voulait consolider les liens avec le milieu. En
effet, si les enseignants associés sont déja depuis plusieurs années concernés par la supervision et
par I'évaluation de stages, ils n’avaient pas eu jusqu’a maintenant droit de veto dans I'élaboration
d’un travail, comme celui de la transposition gidactique, exigé pour le stage et dans le cadre
des différents cours que suivaient les étudiants.
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Abstract—The objective of this research is to explore one proposal for implementing a teacher
training model and to examine the parameters that would ensure coherence between practical
and theoretical training. During the 1995-1996 year, a group of University of Ottawa students
enrolled in elementary level teacher education, teacher associates, and university professors
participated to implement various means which facilitate students’ reflective integration.
Results of this research show that the implementation of a model requires collaboration between
various practionners, that learning a profession involves more than acquiring knowledge,
and that change of professional status requires that the student learns to manage his own
learning,

Resumen — Este estudio tiene por objetivos explorar una via posible de implantacién de un
modelo de formacién de maestros, y discernir los pardmetros susceptibles de asugurar la
coherencia entre formacién prictica y formacién teérica. Con la participacién, durante el afio
1995-1996, de un grupo de estudiantes en formacién de maestros de primaria en la Universidad
de Ottawa, de maestros asociados y de profesores universitarios, se ensayaron medios para
facilitar une integracién reflexiva en los estudiantes. De esta experiencia se destaca que la
aplicacién de un modelo requiere la colaboracién de diversos actores, que el aprendizaje de
una profesién cuestiona mucho mds que los conocimientos, y que el cambio de estatuto profesional
exige que el estudiante aprenda a manejar su proprio aprendizaje.

Zusammenfassung — Bei dieser Forschung handelt es sich darum, herauszufinden, auf welche
Weise ein bestimmtes Lehrerbildungsmodell verwirklicht werden kann und welche Aspekte
besonders beachtet werden miissen, damit Praxis und Theorie immer in Einklang stehen.
Wihrend des Schuljahres 1995-1996 haben eine Gruppe von Studenten der Lehrerbildungsabteilung
der Universitidt von Ottawa, einige Lehrer und Universitdtsprofessoren an einem Experiment
teilgenommen, bei dem verschiedene Mittel, eine durchgedachte Aneignung durch die
Studenten zu frdern, getestet werden konnten. Dieses Experiment hat ergeben, dass die
Einfiihrung eines Modells die aktive Mitarbeit aller Betroffenen erfordert, dass das Erlernen
eines Berufes mehr als nur Kenntnisse in Frage stellt und dass der berufliche Wechsel von
den Studenten verlangt, zu lernen, den eigenen Lernprozess zu steuern.
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