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Présentation des auteurs

Marcelo Giglio est docteur en sciences humaines et sociales (PhD) de
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de recherche « Interactions sociales dans la classe et approches didactiques » et
professeur a la HEP-BEJUNE (Suisse). Il est aussi chargé d’enseignement et cher-
cheur associé a I'Institut de psychologie et éducation de I'Université de Neuchatel.
Ses nombreux articles scientifiques (publiés en francais, en anglais et en espagnol)
traitent de la collaboration créative et réflexive entre éléves, de la relation ensei-
gnant-éléves ainsi que des changements éducatifs (psychologie éducationnelle,
sciences de I’éducation ou didactique de la musique). Le titre de son premier livre
est « Cuando la colaboracién creativa cambia la forma de ensefiar » (Ed. Universi-
dad Cantabria). Il est fréquemment invité a donner des conférences dans plusieurs
universités (Amérique du Nord, Amérique du Sud, Europe et Asie).

Marie-Paule Matthey, licenciée en sciences de I’éducation depuis 1994,
est au bénéfice d’'une expérience d’enseignante spécialisée et de formatrice d’ensei-
gnants. Formatrice ala HEP-BEJUNE, depuis 2000, elle a exercé également en tant
qu’assistante et chargée d’enseignement a ’'Université de Neuchatel jusqu’en 2005.
A la Conférence intercantonale de l'instruction publique de la Suisse romande et
du Tessin (CIIP), elle est responsable de la Pédagogie spécialisée et Formation
des enseignants et des cadres. Elle est coauteure, avec Pierre Marc et Philippe
R. Rovero, de 'ouvrage « Imprécis de formation des maitres » publié en 2001.
Depuis 2008, ses activités de chercheure s’inscrivent dans les changements au
sein de la formation d’enseignants liés aux changements de curriculum (PER,
Harmonisation scolaire et visée d'une école inclusive). Depuis 2012, ses travaux
sont orientés sur la construction de l'identité professionnelle des enseignants
spécialisés et celle du formateur d’enseignant.

Giuseppe Melfi est né en 1967 a Uznach en Suisse. Aprés des études en
mathématiques a I’'Ecole Normale Supérieure et a I'Université de Pise, il a obtenu
son doctorat en mathématiques en 1997. Il a travaillé a I'Université de Lausanne
entre 1997 et 2000 et a 'Université de Neuchatel ensuite. Connu pour ses contri-
butions en mathématiques et en statistique, il a publié « Premiers pas en simula-
tion » chez Springer en 2008. Depuis 20009, il est responsable de projet a la Haute
Ecole Pédagogique BEJUNE a Bienne. Il est spécialiste en méthodes quantitatives
en sciences de I’éducation et il a mené entre 2009 et 2012 une grande enquéte
sociodémographique sur la profession enseignante dans I'espace Berne-Jura-Neu-
chatel. Tl collabore a d'autres projets de recherche, notamment dans le domaine
des TICE.






PREFACE

De l'opacité de la conception et de
l'application d’un curriculum

Yves Lenoir

Les auteurs de ce livre, Marcelo Giglio, Marie-Paule Matthey et Giuseppe
Melfi, présentent des résultats découlant de plusieurs recherches dans trois cantons
suisses, menées entre 2009 et 2012 et relatives aux représentations et pratiques
d’enseignants du primaire et du secondaire, appréhendées avant tout du point de
vue de la formation. Ces recherches s’inscrivent dans le cadre de I'introduction en
2010 d’'un nouveau curriculum — le Plan d’études romand (PER) — qui a été congu,
ainsi que le précisent les auteurs, comme « un cadre de référence commun dans
le but d’harmoniser I'enseignement des cantons en décrivant les visées de la for-
mation dispensée par I’école publique de sept cantons suisses: Berne, Fribourg,
Geneve, Jura, Neuchatel, Valais et Vaud ».

En fait, on assiste dans I'ensemble des sociétés du Nord et dans la plupart
des autres sociétés, souvent qualifiées d’émergentes, particulierement celles sous la
coupe des organismes internationaux, a une tendance a I'uniformisation des cur-
riculums de I'enseignement primaire et secondaire. On retrouve ainsi des caracté-
ristiques générales — par exemple, 'approche par compétences, le regroupement
des disciplines scolaires en domaines, l'introduction d'un champ de formation
générale et de compétences transversales, I'enseignement de I'anglais deés le plus
jeune age, le recours a une démarche réflexive, etc. — qui se déclinent ensuite selon
les contextes et enjeux socio-économiques et politiques, et selon les sensibilités
culturelles nationales. Le curriculum romand en question n’échappe pas a cette
tendance; il la concrétise selon un mode organisationnel qui se rapproche éton-
namment de celui du Québec.

Ce serait par trop s’éloigner de I'objet de ce livre que de s’interroger sur les
fondements téléologiques, ontologiques, idéologiques et autres qui sont a la source
de cette transformation en profondeur — pour ne pas dire une mutation — de la
conception des curriculums aujourd’hui en vigueur, transformation qui a pris son
expansion internationale aux alentours des années 1980 avec la montée en puis-
sante de la globalisation soutenue par I'idéologie néolibérale. Sans pouvoir échap-
per totalement a cet arriere-fond grandement déterminant, nous considérerons
plutot ici la question curriculaire comme un fait de société a portée éducative et
nous allons nous arréter quelques instants, en premier lieu, pour dégager sa signi-
fication, au sens plein de cette notion, avant de soulever, en second lieu, quelques
interrogations quant a sa mise en ceuvre en lien avec les résultats exposés.
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Dans la tradition européenne francophone, il était traditionnellement d usage
de faire appel a la notion de cursus, ainsi que Charlot (1995) le rapporte en inter-
rogeant la place que devraient y occuper les didactiques des disciplines. Ce terme
d’origine latine renvoie a I'idée de course, de marche rapide, de chemin parcouru ou
encore de voyage, de parcours (Goelzer, 1928). Sur le plan scolaire, 'idée de cursus
renvoie soit a une carriére professionnelle considérée comme un ensemble d’étapes
franchies, soit a un cycle d’études universitaires poursuivies dans une discipline pen-
dant un laps de temps donné et sanctionnées par un diplome. Un cursus scolaire se
caractérise par un cumul de cours, par la succession des matiéres et contenus ensei-
gnés, par un ensemble de programmes d’apprentissage organisés (Forquin, 1984).

La conception francophone considére bien davantage un cursus de forma-
tion comme un ensemble disciplinaire, c’est-a-dire comme une structure pluridis-
ciplinaire constituée de « programmes » ou de « plans de cours » établis sur une
base disciplinaire largement autonome, mais dont les composantes sont jugées
complémentaires. Il s’agit d’« un programme ou [d’] un ensemble de programmes
d’apprentissage organisés en cursus » (Forquin, 1984, p. 213), chaque programme
énumérant uniquement les contenus devant étre enseignés. Cette conception a ca-
ractére encyclopédique, qui a eu cours jusqu’a la fin des années 1960 dans le cas du
Québec, a été modifiée par la suite avec I'introduction des « programmes-cadres »
centrés sur I’épanouissement des sujets apprenants durant les années 1970 et des
programmes par objectifs comportementaux hiérarchisés d’apprentissage, de type
néobéhavioriste, au cours des années 1980. On peut repérer cette évolution dans
divers pays européens, selon des formes, des modes d’expression, des modalités
opératoires et des rythmes propres a chaque société.

Pour sa part, Perrenoud (1994) reléve qu’historiquement la notion de curri-
culum ne priorise pas les dimensions cognitives scientifiques: « dans les pays anglo-
saxons, on parle de curriculum pour désigner le parcours éducatif proposé aux ap-
prenants, alors qu’en frangais on dira plus volontiers plan d’études, programme ou
cursus, selon qu'on met plutot l'accent sur la progression dans les connaissances,
les contenus successifs ou la structuration de la carriere scolaire » (p. 61). C'est ainsi
que Duru-Bellat et van Zanten (1999) définissent le curriculum comme « ’ensemble
des situations pédagogiques vécues par un “apprenant” au long d’'un cursus don-
né, dans le cadre d’une institution de formation » (p. 130). Si le cursus se congoit
comme une addition de contenus cognitifs structurés au sein de programmes auto-
nomes, mais considérés a tort ou a raison comme complémentaires, 'interprétation
francophone de la notion de curriculum a souvent été assimilée a celles de plan
d’études et de programme qui présentent une liste de contenus (Raynal & Rieunier,
1997). Or, pour des raisons que nous allons rappeler, dans I'éducation anglophone
le terme « curriculum » porte en son sein une prémisse de I'intégration sociale du
sujet (autant dans sa version individuelle que sociale, chez Tyler & chez Dewey),
tandis que, dans la francophonie, le terme « programme d’études » est avant tout
centré sur l'objet, en 'occurrence sur les contenus d’enseignement.

1 Pour une interprétation sociohistorique des logiques éducatives étatsunienne et frangaise, voir Lenoir (2002)
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Selon le dictionnaire latin francais de Goelzer (1928), le terme curriculum
vient du latin currere qui signifie, lui aussi, courir, aller rapidement. Quant au mot
curriculum, il renvoie en latin a I'action de courir, a la lutte de vitesse a pied, a
cheval ou en char (currus signifie char de course, de guerre ou de triomphe). L’idée
de l'existence d’un trajet finalisé a parcourir rapidement par un étre humain est
sous-jacente. Ce parcours est certes parsemé de difficultés, d’obstacles, de compo-
santes distinctes, mais, surtout, il forme un tout au sein duquel ces composantes
qui conduiront, une fois franchies, a la fin du trajet, sont interreliées et intégrées.
C’est majoritairement dans ce sens général, tres proche en fait du latin cursus, que
le terme est utilisé aux Etats-Unis. Mais la notion est chargée d’autres significations
dans le champ de I'’éducation.

11 existe une grande variété de définitions du curriculum aux Etats-Unis,
ce qui n’a rien d’étonnant, car ce concept a une longue histoire depuis la moitié
du XIXe siecle et il se caractérise par de multiples significations dans le monde
anglophone. A preuve, D’Hainaut (1979), qui s’inspire de revues américaines pour
traiter du curriculum, signale que « Siegel a relevé dans la littérature vingt-sept
maniéres différentes de définir ou de caractériser le mot “curriculum” » (p. 83).
Il en est plutot des centaines, selon des courants de pensée distincts, mais aus-
si faites de nuances parfois infimes. Forquin (1989) signale, parmi tant d’autres,
I’abondante diversité des usages du terme en anglais. Short (1986) et Jackson
(1992) rappellent 'état de confusion dans lequel se trouve le concept, le second
en reprenant une vingtaine d’auteurs qui ont dénoncé ce fouillis. Connelly et
Clandinin (1988) relevent la difficulté de s’y retrouver a travers la multiplicité
des définitions. Goodlad (1979) s'impatiente face a des nuances qu’il considere
stériles. Pinar, Reynolds, Slattery et Taubman (1995) constatent que « le champ
peut toujours étre cacophonique » (p. 867). Cependant, Pinar, Reynolds, Slat-
tery et Taubman (1995) concluent, a la suite de Jackson (1992), que ces diverses
interprétations constituent une richesse conceptuelle et que leur intelligibilité ré-
clame la compréhension de leur structure discursive et des intentions poursuivies.

L’évolution du curriculum aux Etats-Unis n’a rien de linéaire. Plutét que
de concevoir l'histoire du curriculum dans ce pays selon la métaphore d’un long
fleuve tranquille dont les eaux couleraient sans remous vers son estuaire, Munro
(1998) défend l'idée que cette histoire est faite a 'origine de discontinuités, d’écla-
tements et d’exclusions, celles des femmes et des noirs au premier chef. Quoi qu’il
en soit, plusieurs auteurs américains, dont Cremin (1955, 1964, 1970, 1971), Fran-
klin (1986), Glanz (1990), Hamilton (1990), Kliebard (1986, 1988, 1992a, 1992b),
Kridel (1989), Pinar, Reynolds, Slattery et Taubman (1995), Rudolph (1977),
Schubert (1986), Tanner et Tanner (1990) et Willis, Schubert, Bullough, Kridel et
Holton (1993), ont reconstruit le parcours sociohistorique réalisé par le concept
de curriculum depuis I’époque coloniale britannique et, surtout, depuis son émer-
gence au milieu du XIX¢siécle sous l'influence d’'Herbert Spencer et de la pensée
herbartienne en particulier. Il ne s’agit pas ici de retracer I'évolution de la notion
au cours des XIXe¢ et XX¢ siécles. Nous retiendrons, au-dela des multiples débats
et tendances, et sans aucune prétention ni a éliminer les polémiques, ni a faire

11
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preuve d’exhaustivité, que la notion de curriculum inclut « un plan pour un proces-
sus d’enseignement et d’apprentissage de qualité » (Pratt & Short, 1994, p. 1320) et
constitue un artefact culturel. Il se caractérise par des « séquences d’opportunités
d’apprentissage » Schmidt, McKnight, Valverde, Houang, Wang, Wiley, Cogan et
Wolfe (2001, p. 2), c’est-a-dire d’expériences enrichissantes d’apprentissage, sinon
de vie, qui requiérent un ensemble de conditions diverses qu’il explicite.

Pour Forquin (1989), spécialiste de I’étude du curriculum dans la tradi-
tion anglo-saxonne, « dans le vocabulaire pédagogique anglo-saxon [il s’agit d’]
un parcours éducationnel, [d’] un ensemble continu de situations d’apprentissage
(learning experiences) auxquelles un individu s’est trouvé exposé au cours d’'une
période donnée dans le cadre d'une institution d’éducation formelle » (p. 22-23).
Alors, le curriculum englobe le texte officiel (le curriculum prescrit), délibérément
organisé et aménagé par I’enseignant (sa planification), ainsi que son actualisation
en classe (le curriculum réel), d’ou la vacuité du concept de didactique pour les
Etasuniens et plus généralement pour les anglophones, et il est pensé dans la glo-
balité du processus de formation et dans la continuité temporelle. Il inclut, signale
Legendre (1993) « I'infrastructure pédagogique, des situations pédagogiques et des
interrelations entre les diverses composantes de celles-ci » (p. 288) qui sont plani-
fiées temporellement. Il couvre en fait tous les aspects allant des objectifs d’appren-
tissage a I’évaluation des apprentissages.

Ainsi, comme le démontrent par exemple les écrits de Kliebard (1986,
1992a, 1992b) et de Pinar, Reynolds, Slattery et Taubman (1995) sur l'histoire
du curriculum américain, le concept de curriculum va au-dela de la préoccupa-
tion pour le savoir. Aux Etats-Unis, le curriculum étant « appréhendé comme un
aménagement orienté de contenus découlant d’'une détermination sociopolitique
de finalités, de buts et d’objectifs éducationnels » (Alberty & May, 1987, p. 319), la
centration est portée sur la maniére dont on organise les apprentissages pour for-
ger I’étre humain. Dans ses tendances dominantes, il s’appuie sur une vision qui se
préoccupe de I'insertion sociale de I'individu dans la société par I'inculcation de va-
leurs et de symboles socialement privilégiés, et des dimensions pragmatiques pou-
vant assurer 'acquisition du savoir-faire requis (le know how): « Le curriculum
scolaire est concu non seulement pour inculquer a chaque membre de la génération
montante les meilleurs éléments de savoir, systématiquement organisés ou codifiés
depuis l'aube de la civilisation, mais aussi pour rendre capable chaque membre de
la génération montante d’utiliser le savoir afin d’améliorer la vie de I'individu et
celle de la société » (Tanner & Tanner, 1995, p. 189). C’est pourquoi, actuellement,
méme si aucune définition ne peut faire consensus, il est plutot question de penser
le curriculum d’un point de vue pragmatique, comme un processus évolutif, comme
un outil en développement constant qui doit répondre aux besoins du moment et
s’adapter aux contextes, aux exigences et aux contraintes (Pinar, 1998a; Pinar,
Reynolds, Slattery & Taubman, 1995; Tanner & Tanner, 1995): « ainsi, se tisse
progressivement un lien étroit, sur le plan des finalités du systeme scolaire, entre
une vision pragmatique, instrumentale (le savoir-faire) et une préoccupation pour
I'insertion sociale, ’adhésion a des normes et a des valeurs qui caractérisent la pen-
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sée américaine (le savoir-étre) » (Lenoir, 2002, p. 103). Ainsi que nous ’avons déja
mis en relief, « éduquer revient alors a instrumenter dans un double sens, celui de
la pratique et celui des relations humaines et sociales » (Lenoir, 2005, p. 101).

Bref, choisir la notion de curriculum pour déterminer les caractéristiques
du processus éducatif scolaire est loin d’étre un simple changement de vocabulaire.
Ce choix témoigne d’'un modéle globalisant a tendance hégémonique porteur d'une
vision téléologique spécifique, méme s’il est réinséré dans une autre logique, dans
un autre champ d’influences et de valeurs. Ainsi, la production d’un curriculum ne
reléve pas d'une démarche indépendante, rationnelle et strictement linéaire, ainsi
que le défendaient par exemple Bobbitt (1924) et Tyler (1949). Bien au contraire,
le poids de facteurs externes vient jouer sur sa structuration et son contenu: I'in-
fluence du contexte sociopolitique, économique et idéologique, 'impact des tradi-
tions religieuses et culturelles, des croyances, des convictions et des valeurs rele-
vant des enseignants, des décideurs politiques, mais aussi des parents, I’action des
groupes de pression, économiques, politiques ou culturels, viennent tous influer
sur la conception des curriculums, leur implantation et leur mise en ceuvre. Comme
le soulignaient, entre autres, les auteurs du programme d’études québécois du
primaire de 1959, « I’école s’inscrit dans une société et dans une période histo-
rique donnée; elle en subit 'influence » (Gouvernement du Québec, 1959, p. 3).
Durkheim (1969/1938) ne disait pas autre chose en écrivant qu’« une transforma-
tion pédagogique est toujours la résultante et le signe d’'une transformation sociale
qui 'explique » (p. 194). Et Reboul (1971) de remarquer que « I'éducation est insé-
parable de la politique, c’est-a-dire de la vie de la cité, des rapports économiques et
sociaux qui la constituent, de la forme de son gouvernement [...] d’'une part, toute
éducation dépend d’une option politique, [...] d’autre part, I’éducation elle-méme
n’est pas “neutre” » (p. 79). Plus encore, les concepteurs eux-mémes d’'un curricu-
lum sont des membres de la société pour laquelle ils élaborent des curriculums.
Ils sont ancrés dans cette société et dans sa culture et, par 14, ils sont porteurs de
conceptions, d'intéréts, d’enjeux sociaux et idéologiques qui en émanent.

C’est ainsi que la vision téléologique actuellement dominante conduit a une
rupture avec la pensée humaniste et 'universalisme transcendantal pour lui substi-
tuer l'utilitarisme individualiste (Freitag, 2011; Lenoir, a paraitre). Concrétement,
opter pour la conception curriculaire est a la source de diverses transformations ma-
jeures dans les pratiques d’enseignement : une centration sur les sujets apprenants
et non plus sur les savoirs a enseigner ; une attention accrue envers les dimensions
pédagogiques qui accompagnent I’acte d’enseignement; un souci pour I’établisse-
ment de liens avec le vécu, les réalités de la vie ; un accent mis sur les compétences
accordant ainsi la primauté au savoir-faire (Know how) et non plus au savoir, a la
dimension pragmatique, utilitaire et non plus a la connaissance désintéressée ; un
accroissement de la préoccupation pour la supervision, le controle de I'agir ensei-
gnant et 'établissement de freins a la liberté académique, le curriculum étant par
essence davantage prescriptif, du fait qu’il se caractérise par une structuration ver-
ticale et horizontale imposant sur le plan opératoire les visées, les successions, les
modalités, etc. Plus profondément, le recours a la notion de curriculum implique
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un lien plus étroit entre la formation des enseignants et son exercice, la centration
sur le curriculum étant prioritaire. C’est par exemple ce qui s’est produit au Québec
quand le ministére de I'Education s’est approprié en 1992 la responsabilité exclu-
sive de superviser la formation a I’enseignement dans les universités, responsabi-
lité qui relevait auparavant, comme pour toutes les autres disciplines de formation,
aux universités elles-mémes. La formation a I’enseignement est calquée alors sur la
préparation, ici aussi dans une logique immédiatement utilitaire et pragmatique,
a enseigner le curriculum existant. Quant a la formation des futurs enseignants,
elle s’inscrit dans une logique de professionnalisation que, dans ce livre, Marcelo
Giglio et ses collegues mettent bien en évidence. Le curriculum constitue bien des
lors un « artefact culturel » qui va influer sur les mentalités, les maniéres de penser
et sans doute d’agir. Il importe ici de relever que ces orientations ne sont pas sans
contradictions qui demanderaient d’étre scrutées.

Qu’en est-il de la mise en ceuvre d’un curriculum ? Selon Kliebard (1992a),
un des principaux auteurs américains a se pencher sur la conceptualisation du
curriculum, une théorie du curriculum vise a rendre cohérente la structuration
conceptuelle qui porte sur le « Que devons-nous enseigner? » (p. 202). Ce cher-
cheur précise les enjeux d’une telle théorie a partir de trois questions: Que doit-on
enseigner? A qui s’adresse 'enseignement et & qui enseigne-t-on quoi? Comment
enseigner ce quoi a qui? Cette derniére question parait, a ses yeux, la plus impor-
tante. Les travaux que nous avons menés au sein de la Chaire de recherche du Ca-
nada sur l'intervention éducative (CRCIE) nous ont conduits a repréciser ces trois
questions en y ajoutant quatre autres de maniere a circonscrire explicitement les
dimensions que recouvre un curriculum:
1° Quelles sont les finalités socio-éducatives poursuivies par I'enseignement et,
par 13, quelles sont les intentions retenues par ’enseignant et les apprentissages
visés (le « pourquoi enseigner ») ?

2° Quels sont les objets d’enseignement, c’est-a-dire quels sont les contenus énon-
cés dans le curriculum qui doivent faire 'objet d’'un enseignement (le « quoi
enseigner »)?

3° A quels éléves s’adresse I'enseignement en fonction des dimensions ontolo-
giques, sociales, économiques et culturelles qui les caractérisent (le « a qui
enseigner »)?

4° Quelles sont les modalités d’enseignement adoptées (le « comment enseigner ») ?

5° A quelles ressources est-il fait appel pour assurer cet enseignement (le « avec
quoi enseigner ») ?

6° A quelles modalités est-il fait appel pour réguler et apprécier les apprentissages
en cours et réalisés (les processus régulateurs et évaluatifs) ?

79 Comment ces six dimensions sont-elles articulées et en quoi assurent-elles I'at-
teinte des visées poursuivies et des objets d’enseignement (« quelles pertinence
et cohérence »)?
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Dans ce livre, sont plus particulierement étudiées, sous différents angles, les
modalités d’enseignement, que ce soit du point de vue des formateurs, surtout, ou
de celui des enseignants. La question de I’évaluation des apprentissages a aussi été
prise en compte et celle relative aux finalités poursuivies transparait occasionnel-
lement en filigrane. Cette derniere renvoie entre autres aux enjeux d’'une implanta-
tion d’un nouveau curriculum.

11 est particulierement intéressant d’observer des écarts significatifs entre
les modifications prévues et effectivement réalisées. Les résultats mettent claire-
ment en exergue quun haut degré d’adhésion a une réforme curriculaire et que
Iexpression des intentions, aussi sinceres soient-elles, ne s’actualisent pas néces-
sairement dans la pratique quotidienne.

Tout d’abord, nous ne pensons pas, au contraire des résultats présentés, que
les formateurs universitaires soient aussi enclins a adhérer a cette réforme au Québec.
Mais il faudrait assurément préciser qui sont ces formateurs et ce qu’il faut entendre
par formateurs universitaires. Au Québec, la formation initiale et continue créditée
(c’est-a-dire reconnue administrativement) est assurée exclusivement par des pro-
fesseurs d’université>. Ceux-ci détiennent tous obligatoirement un doctorat et leur
tache professorale inclut quatre fonctions, les deux premiéeres étant prioritaires: I'en-
seignement, la recherche, 'administration (directeur de département, membre de la
direction de la faculté, responsable de programme, directeur de centre de recherche,
etc.) et le service a la collectivité. Si tous sont tenus de faire de la recherche, la réa-
lité de la pratique professorale conduit certains a se consacrer davantage a I'ensei-
gnement. Il faut également se rappeler que le professeur d’université est totalement
libre de ses choix didactiques et pédagogiques, encore que les récentes réformes de
la formation initiale tendent a imposer des collaborations. L’attitude générale, sauf
exception bien entendu, est de considérer les curriculums de formation et d’ensei-
gnement avec un regard critique et distancié, sinon avec une certaine méfiance, étant
donné leur charge idéologico-politique. A leur c6té, des chargés de cours, ¢’est-a-dire
des personnes du milieu scolaire (enseignants, conseillers pédagogiques, directions,
étudiants de doctorat de plus en plus, etc.), assurent une formation ponctuelle en
prenant en charge un ou deux cours en fonction des qualifications que 'Université
leur reconnait (et de 'ancienneté acquise sur le plan syndical). Leur degré d’adhésion
varie énormément d’une catégorie a I'autre, en fonction de la formation académique
et du statut social. Par exemple, les conseillers pédagogiques, porteurs de la réforme,
adherent massivement et méme parfois dogmatiquement aux changements curri-
culaires, du fait qu’ils sont enclins, en tant que détenteurs de « vérités », a produire
un discours impositif s’adressant aux enseignants. Ce sont également ces conseillers
pédagogiques qui assurent presque en totalité 'implantation d’un nouveau curricu-
lum dans les écoles et 'accompagnement des enseignants en exercice. Enfin, dans
le cadre des formations non créditées, des intervenants extérieurs de toute prove-

2 Limplontation de nouveaux curriculums et la formation pratique qui les accompagne relevent
pour leur part des agents du ministére de Education qui peuvent faire appel & des ressources
externes (des conseillers pédagogiques surtout, la direction d’écoles, etc., et occasionnellement des
universitaires).
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nance (éditeurs, concepteurs de manuels scolaires, universitaires, concepteurs d'une
« méthode », etc.) sont aussi invités par les écoles a rencontrer les enseignants lors
des journées pédagogiques. Il s’agit souvent, malheureusement, de présentations de
« solutions miracles » et infaillibles, de vente d’une « méthode » ou d’un outil !

Au regard des enseignants, les résultats présentés vont dans le sens de
I'hypothese que les auteurs ont formulée. Tout comme au Québec (Lenoir, 2006;
Lenoir, Maubant & Routhier, 2008), les enseignants du primaire adherent forte-
ment a la réforme curriculaire, parce que celle-ci met en avant leurs compétences
professionnelles. Par contre, ils résistent beaucoup — moins les jeunes enseignants
— ala perspective d’une surcharge de travail que de nouvelles pratiques entraine-
raient. Comme nous le mentionnions également, « les répondants ont exprimé des
sentiments partagés a '’égard du nouveau curriculum: plus de sentiments d’insé-
curité et de compétence, autant de sentiments de découverte que de motivation,
mais tres peu de sentiments de résistance et de rejet. Globalement, on constate
aussi que les répondants détenant moins d’expérience et/ou enseignant au premier
cycle du primaire considerent que le nouveau curriculum les stimule davantage que
leurs collegues plus expérimentés et/ou enseignant au troisieme cycle » (Lenoir,
Maubant & Routhier, 2008, p. 177-178). Cette attitude des enseignants du primaire
differe radicalement de celle dont ils avaient témoigné durant la premiere moitié
des années 1980, lors de 'implantation du programme par objectifs comportemen-
taux. Ils avaient alors démontré une forte résistance a I'’égard de ce curriculum, en
fait jusqu’en 1985 quand ils avaient compris qu’ils pouvaient continuer a mettre en
ceuvre leurs pratiques usuelles sous couvert de quelques aménagements mineurs.

Signalons également que la grande majorité des enseignants du secondaire
se sont opposés a cette réforme et y ont fait obstruction, considérant en particu-
lier que la place des savoirs disciplinaires avait été réduite et délayée au sein des
domaines disciplinaires. A cet égard, I'étude menée sur le changement curriculaire
préalable dans le canton de Neuchatel montre, a I'inverse des enseignants québé-
cois du secondaire, un accueil assez favorable a I'introduction du « Plan d’études
neuchatelois du secondaire 1: PENSE », auquel a succédé le PER. Tout comme au
Québec, le PENSE n’est pas la référence principale dans la préparation de cours. Au
Québec, le curriculum n’est dans les faits que peu consulté, les manuels scolaires
étant la source principale pour la préparation des cours chez une large tranche des
enseignants, plus au secondaire méme qu’au primaire ou certains enseignants pro-
duisent leur propre curriculum.

Au regard de l'actualisation des pratiques maintenant, ce qui se passe en
classe est souvent loin de ce qui avait été prévu, qu’il s’agisse des intentions dont
traitent les auteurs dans ce livre ou des planifications des activités précédant leur
actualisation. Nous avons constaté des écarts semblables chez les enseignants qué-
bécois du primaire. Les motifs avancés par ces derniers étaient variés, mais ils dé-
claraient principalement qu'’ils avaient déja antérieurement adapté leurs pratiques
(comme Géraldine!), que les modifications demandées étaient trop onéreuses en
temps et en énergie, ou encore que ces modifications n’étaient pas réalistes ou ap-
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propriées (Lenoir, 2006, 2011 ; Maubant, 2011 ; Maubant & Lenoir, 2008). Face a la
prise en compte des « capacités transversales », comme les auteurs le relévent, nous
suggérons la plus grande prudence sur le plan interprétatif, car il ressort de nos tra-
vaux que la signification accordée a ces « capacités » prend des sens tres différents
chez les enseignants. Une étude plus poussée des notions de collaboration, de ré-
flexion et de stratégies d’apprentissage met en relief une compréhension essentielle-
ment de sens commun. Travailler en équipe ne signifie nullement une collaboration
sur le plan des apprentissages, surtout quand on pense que le savoir est détenu dans
la téte de chaque étre humain, caractéristique des conceptions psychologiques, et
qu’il ne reléve pas d’un processus dialogique intersubjectif résultant de rapports
sociaux, ainsi que le propose le constructionisme social (Lenoir, a paraitre). Un
partenariat avec des enseignants d’'une commission scolaire sur la question de la
réflexion nous a conduits & assurer une formation sur la pratique réflexive (Lenoir,
2012a, 2012b), a la suite du constat que cette derniére relevait des pratiques expé-
rientielles quotidiennes de sens commun et non intentionnelles et objectivées.

Autant donc « il faut se garder d’assimiler pratiques déclarées et pratiques
effectives » (Lenoir & Vanhulle, 2006, p. 207), autant « tout agir n’est pas déter-
miné téléologiquement, d’autres types d’actions (affectuelles ou traditionnelles,
pour reprendre les catégories wébériennes) peuvent étre sélectionnés et d’autres
facteurs peuvent influencer les fins et les moyens retenus par le sujet. Ainsi, la
reconnaissance de 'autonomie du sujet agissant et responsable qu'implique une
formation professionnalisante met en cause le postulat de I’action rationnellement
finalisée, de la soumission de la pratique a des fins rationnellement déterminées
de l'extérieur et, par 13, le modéle téléologique de I'intentionnalité qui a prévalu
jusqu’a maintenant » (Ibid., p. 219). Il n’existe pas un lien direct entre intention et
pratique — ce qui est tout a fait normal — ainsi que le montrent par exemple Bronc-
kart (2001), de Fornel (1993), Livet (1993) ou encore Schurmans (2001) et Schutz
(1987), sans oublier Bourdieu (1980) qui met en évidence la logique qui prévaut
chez les enseignants et qui repose sur une pratique « pratique » en ce qu’elle est
considérée comme efficace et économique sur les plans énergétique et temporel.

Quant aux modifications des pratiques d’enseignement, nos plus récents ré-
sultats montrent que les enseignants, s’ils déclarent prendre en compte les attributs
de la réforme, ne changent gueére leurs pratiques d’enseignement-apprentissage
sur le plan des apprentissages cognitifs. Par contre, ils ont compris que le curricu-
lum visait la poursuite d’autres finalités que strictement cognitives. Ils déclarent
actuellement que leurs intentions éducatives sont avant tout de développer chez
leurs éléves 'autonomie, la responsabilité et I'estime de soi. Ce qui a changé chez
nombre d’enseignants du primaire, c’est leur recours a des dimensions organisa-
tionnelles, relationnelles et psychoaffectives beaucoup plus importantes et tournées
vers le bien-étre des éléves. Ainsi, une certaine conception de la socialisation prédo-
mine, ou '’éducation thérapeutique, en tant que psychologisation de la vie intime et
des rapports sociaux, est en passe d’occuper une place trés importante au sein des
classes. Ils ne font en cela que véhiculer I'idéologie néolibérale prédominante qui a
besoin de recourir au « soin des ames » pour faire accepter les conceptions utilita-
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ristes qui pronent un individualisme exacerbé et une vision des étres humains isolés
en tant que « capital » devant compétitionner, performer, s’adapter, etc.

Il n’existe donc pas de corrélation étroite entre la détermination des finalités
éducatives officielles, la conception et I'implantation d’'une réforme d’un systéme
d’enseignement, encore moins peut-étre I'interprétation de ces finalités et leur mise
en ceuvre a 'école. La recherche montre au contraire I'existence de différences subs-
tantielles entre les orientations, la conception et la mise en ceuvre d'un curriculum.
Par exemple, un avis de 1990 du Gouvernement du Québec avait conclu que le curri-
culum d’enseignement primaire par objectifs comportementaux implanté au cours
des années 1980 était non appliqué et inapplicable, ce qui ne signifie pas qu’il y ait
eu immobilisme dans le champ de ’éducation scolaire. Crahay (2008), se penchant
sur les réformes pédagogiques introduites dans trois cantons de la Suisse romande
a partir de 1996, est amené au constat que méme si ces réformes échouent a la suite
du « retrait des politiques de démocratisation » (p. 11), 'école change quand méme,
mais les facteurs du changement sont externes: le champ scolaire est envahi par
« une logique économique » (p. 11), les lois du marché régnant désormais en maitre
(Bronckart & Dolz, 1999). Van Zanten (2000) observe a cet égard I'implantation du
libéralisme en éducation, qui prend « comme symbole I'entreprise et ses méthodes
de management » (p. 356) et qui tend a « imposer le modéle du marché comme le
seul remede possible aux maux de I'enseignement public » (p. 355).

La question est alors de savoir en quoi les modifications observées dans les
pratiques d’enseignement relévent des politiques éducatives, des réformes curricu-
laires — qui sont, il est vrai, fortement marquées par les facteurs externes — et des
changements sociétaux, économiques, politiques, etc., qui influent indirectement
sur les acteurs intervenant dans le champ éducatif. Dans ce dernier cas, tout comme
l'avance Crahay, il est permis de considérer que les enseignants adaptent leurs pra-
tiques en fonction, d'une part, de la lecture qu’ils font de leurs rapports aux pouvoirs,
aux parents, etc., et, d’autre part, des conceptions et valeurs dont ils sont porteurs. Un
exemple patent s’est constaté au Québec en ce qui regarde la place de 'enseignement
religieux dans la hiérarchisation des disciplines scolaires. Alors que ce programme
d’études était situé hiérarchiquement entre le cinquiéme et le huitiéme rang, de 1980
— année ou nous avons commencé a recueillir des données — a 1995 (sur 12 a 13 dis-
ciplines scolaires), le déclin prononcé de son importance est sans aucun doute le fait
d’un rejet accru de la confessionnalité du systeme scolaire québécois, au point ou,
finalement, la déconfessionnalisation des structures administratives est devenue offi-
cielle en juin 1998 avec le remplacement des commissions scolaires confessionnelles
(catholiques ou protestantes) par des commissions scolaires fondées sur une base lin-
guistique (francophone ou anglophone). De plus, on a assisté a un rajeunissement
majeur du corps des enseignants du primaire et I'on peut faire I'hypothése que les
nouveaux enseignants du primaire adhérent moins a la foi catholique ou, du moins,
considérent que l'enseignement religieux ne devrait pas relever de I'enseignement
scolaire. Cette posture est sans doute renforcée par le fait que la presque totalité du
corps enseignant au primaire est composé de femmes, et que le mouvement féministe
des années 1970, porté par leurs meres et grands-meres, a mené des luttes épiques
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contre le pouvoir totalitaire d'une Eglise catholique qui a régenté la vie sociale (et
politique) québécoise pendant plus d’un siécle. Les résultats montrent bien le déve-
loppement de la pensée laique dans la société québécoise et la conviction de plus en
plus répandue que cet enseignement reléve au mieux non du systeme scolaire, mais
du privé, des choix familiaux, compte tenu également de la réalité multiethnique et
multiculturelle qui caractérise le Québec d’aujourd’hui. C'est clairement ce que les
futurs enseignants déclarent majoritairement: « ces matiéres devraient faire 'objet
d’un apprentissage hors de I’école, car elles relevent de choix personnels ». Cette hy-
pothese correspond d’ailleurs au constat que faisait le comité catholique du Conseil
supérieur de 1'’éducation (Dubois & Bouchard, 1997), comité aujourd’hui dissous,
ainsi qu’aux propositions du Rapport du Groupe de travail sur la place de la religion
a I’école (Gouvernement du Québec, 1999). Bref, depuis cette déconfessionnalisation
du systéme scolaire, I’enseignement religieux est passé au dernier rang des disciplines
scolaires quant a I'importance (Lenoir & Hasni, 2010). Aujourd’hui, cette discipline a
méme été remplacée par un programme d’éthique et de culture religieuse.

A bien des égards, comme perspectives de recherche, les résultats que
ce rapport de recherche expose demanderaient des analyses plus poussées. Ils
ouvrent cependant a des questionnements qui esquissent des voies de recherche
pertinentes. Mais ils rejoignent aussi des résultats qui montrent les écarts entre
le curriculum prescrit, officiel, formel, et le curriculum non écrit (unwritten)
(Dreeben, 1976), celui qui émane officieusement des pouvoirs ou qui souvent reléve
des interprétations que s’en font les enseignants face a leur lecture des attentes
administratives, politiques et sociales. En effet, ce qu’ils enseignent en classe,
le taught curriculum (McBrien & Brandt, 1997), qui difféere de ce que les éleves
apprennent, le learned ou attained curriculum (Dreeben, 1968), serait davantage
influencé entre autres, au-dela des facteurs externes, par leurs interprétations du
curriculum officiel, par le curriculum matérialisé (supported curriculum) dans les
manuels et par le curriculum non écrit. Il existe aussi d’'importants écarts entre
le curriculum officiel et le curriculum désiré (desired), celui auquel aspirent les
enseignants, le curriculum implicite (implicit), caché (hidden) (Jackson, 1968),
unstudied (Overly, 1970) qui reléve du non-dit et qui renvoie potentiellement a
des intentions secrétes, parfois mémes non conscientes, le null curriculum (Eisner,
1985) qui exprime ce qui n’est pas enseigné et qui envoie le message aux éleves que
ces éléments ne sont pas importants pour leur formation, le curriculum enseigné,
vécu, réel, effectif, tel qu’il est dispensé par les enseignants (delivered, true) (Ber-
man, 1987), et le curriculum capté (received curricula) (Venezky, 1992)3, tel qu’il
est recu et compris par les éléves. Ainsi que le releve Tupin (2004), « le curriculum
réel, [...] tel qu’il se développe dans les classes, dépend en grande partie des inter-
prétations et choix qu’opérent les enseignants a partir du curriculum formel » (p.

3 A ces différentes appréhensions du curriculum s'ajoutent encore le recommended curriculum (Cuban,
1992) qui renvoie aux recommandations émises par des spécialistes, des associations, des groupes
de pression, etc, le tested curriculum (Glatthorn et Jailall, 2009) qui concerne les éléments évaluatifs
réalisés par les enseignants, etc.
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117); nous ajouterons: s’ils le consultent! Le recours a des dispositifs de recueil
de données faisant appel au discours des enseignants et a 'observation directe de
leurs pratiques en classe parait des lors nécessaire et complémentaire pour saisir
les différentes interprétations des finalités socio-éducatives prescrites qui varient a
travers leurs conceptions, leurs discours et leurs pratiques. C’est aussi, au-dela du
décodage nécessaire du texte curriculaire, ce que ne dit pas le curriculum, ce qu’il
écarte, ce qu’il cache et occulte qui demande d’étre mis en lumiére.

Snyder, Bolin et Zumwalt (1992) relevent I'existence de trois différentes
conceptions de la recherche vis-a-vis de la mise en ceuvre d'un curriculum. La pre-
miere perspective, celle de 'application exacte (fidelity perspective), est centrée sur
la mesure du degré d’actualisation par les enseignants d’un curriculum tel qu’il a été
congu et sur I'identification des facteurs qui favorisent ou qui empéchent cette actuali-
sation. La deuxieme perspective, celle de I'adaptation mutuelle (mutual adaptation),
considere plutot comment le curriculum est interprété et adapté par les enseignants.
Enfin, la troisiéme perspective de recherche, celle du curriculum émergent (curricu-
lum enactment), congoit le curriculum comme « des expériences réalisées conjoin-
tement par les éléves et I'enseignant. Les matériels curriculaires produits de I'exté-
rieur ainsi que les stratégies d’instruction programmées qui sont au ceeur des deux
premiéres perspectives sont ici percus comme des outils dont se servent les éleves et
I’enseignant pour construire en classe des expériences émergentes » (Ibid., p. 418).

Ces trois perspectives peuvent étre éclairantes sur le plan de la compré-
hension de la pratique d’enseignement. Au-dela du rapport qui se tisse entre les
enseignants et le texte curriculaire, elles peuvent faire ressortir les représentations
distinctes de la fonction enseignante et de la place accordée aux éleves dans leurs
processus d’apprentissage, ainsi que du réle des dispositifs instrumentaux, tels
les dispositifs instrumentaux, dont les manuels scolaires, et des dispositifs pro-
céduraux (les démarches d’enseignement-apprentissage). Au regard de la fonc-
tion enseignante, par exemple, Snyder, Bolin et Zumwalt (Ibid.) soulignent que,
dans la premiére perspective, le role de 'enseignant est concu du point de vue d’'un
consommateur devant appliquer le curriculum tel que celui-ci a été concu. Cette
conception, si elle est illusoire, car toute traduction est interprétation, conduit a une
opérationnalisation techno-instrumentale bien peu en adéquation avec la profes-
sionnalisation du métier d’enseignant. Le role de ce dernier, dans la deuxiéme pers-
pective, est central, car il « devient plus actif en ajustant le curriculum aux attentes
du contexte local » (Ibid., p. 429), alors que, dans la troisieme perspective, son role
« estintégral dans le processus en ce qu’il ne peut y avoir de curriculum sans que les
enseignants et les éleves ne lui donnent forme en classe » (Ibid., p. 429).

En arriére-fond se dessine un rapport de forces le plus souvent discret entre
les volontés des pouvoirs politiques et administratifs et I'action de 'enseignant sur
le terrain qui cherchent a naviguer a travers des attentes diverses et des messages de
diverses provenances souvent contradictoires. Car un curriculum n’est pas neutre;
il véhicule plus particulierement des positions relatives au rapport épistémologique
au savoir, aux rapports sociaux entre les savoirs et aux finalités éducatives sco-
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laires. Nos travaux théoriques (Gosselin, Hassani & Lenoir, 2005 ; Esquivel, Jean
& Lenoir, 2013; Lenoir, 2008, 2012¢, 2013 ; Lenoir & Vanhulle, 2008) et empi-
riques actuels* en cours sur la question des représentations des finalités éducatives
scolaires, qui déterminent le curriculum et qui influent sur sa mise en ceuvre, re-
joignent les travaux qui montrent I’existence d’une absence compléte d’accord sur
les valeurs qu’elles pronent (Aronowiitz & Giroux, 2004 ; White, 2002) et reposent
essentiellement sur des options politiques, philosophiques et idéologiques (Gutek,
2004 ; Houssaye, 1992), sinon apologétiques (James, Masters & Uelmen, 2010).

Nous laissons aux lectrices et aux lecteurs le plaisir de lire cet ouvrage et
de prendre connaissance de résultats qui devraient a la fois faire réfléchir et éclai-
rer les différents acteurs du champ éducatif. Riche tant par ses aspects compa-
ratifs entre formation a la profession enseignante et exercice professionnel, entre
représentations antérieures et postérieures a la réforme curriculaire, que par divers
aspects liés aux difficultés rencontrées, aux enjeux soulevés par la réforme, par la
compréhension des spécificités curriculaires, ce livre est loin de ne concerner que
les lecteurs suisses. Il constitue bien davantage un enrichissement significatif pour
la connaissance des rapports qui se tissent entre un curriculum nouveau, les for-
mateurs mandatés pour I'implanter et les enseignants qui doivent ’appliquer. Car,
ainsi que le souligne Noddings (2013), « une discussion réguliere et continue des
finalités est essentielle a la fois a la démocratie et a 'éducation » (p. 40).

Yves Lenoir, Dr en sociologie

Commandeur de ['Ordre de la Couronne
Professeur titulaire

Titulaire de la Chaire de recherche du
Canada sur lintervention éducative (CRCIE)
Faculté d'éducation
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partiellement financée en 2013 par le programme “Connexion” du Conseil de recherches en sciences
humaines du Canada (CRSH, est intitulé “Instruction et socialisation chez les enseignants du primaire:
une comparaison internationale (ISEP-CI)”. Il réunit, sous la direction du professeur Lenoir, dix équipes de
chercheurs et a pour objectif de dégager et de comparer les représentations d’enseignants du primaire
au regard des finalités éducatives scolaires dans neuf entités territoriales (Belgique, Chili, France, ile de
La Réunion, Ontario, Mexique, Québec, Roumanie, Turquie). Une présentation des différents contextes
socio-éducatifs paraitra en 2014 dans le bulletin de la CRCIE. Les résultats suivront en 2015.
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Notes préalables des auteurs et remerciements

Les pages de ce livre présentent plusieurs enquétes et études sur les réac-
tions et actions des enseignants (primaires et secondaires) et des formateurs d’en-
seignants a un changement de curriculum. Ces études ont été réalisées dans les
cantons de Berne (partie francophone), du Jura et de Neuchéatel depuis 'année
2009 jusqu’au début de 'année 2012. Elles se situent dans le cadre de I'introduc-
tion du curriculum « Plan d’études romand » 2010 (PER)5 : un cadre de référence
commun pour harmoniser 'enseignement des cantons en décrivant les visées de la
formation dispensée par I’école publique des sept cantons francophones suisses :
Berne, Fribourg, Genéve, Jura, Neuchatel, Valais et Vaud.

Notre theése est celle qu'une réforme de curriculum scolaire peut porter en
elle des changements implicites ou, dans les meilleurs des cas, explicites sur les
pratiques d’enseignement et, par conséquent, sur la formation des enseignants.
Pourtant, méme si les enseignants et les formateurs d’enseignants se montrent
favorables au changement des programmes, cela n’implique pas obligatoirement
qu’ils envisagent d’adapter ou de changer leur activité de formation en consé-
quence. Pour les études présentées dans cet ouvrage, nous avons utilisé différentes
méthodes en vue d’'une récolte et d'une analyse de données bien diversifiées :

e des analyses statistiques des réponses a différents questionnaires en ligne des-
tinés a des enseignants et des formateurs,

e des analyses de contenus des entretiens conduits aupres des enseignants, des
enseignants formateurs, des formateurs en établissement, des formateurs HEP,
des responsables de la formation ainsi que de la direction de la HEP-BEJUNE,

e des activités de développement des scenarii pédagogiques et des expérimenta-
tions avec des enseignants et des étudiants en formation a I’enseignement,

e des analyses de documents produits lors des séances de travail de formateurs
d’enseignants.
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préface. Il nous apporte un intéressant éclairage du point de vue des sciences

5 Le Plan d’études romand (PER) s’inscrit dans la Constitution fédérale de la Suisse (art. 62, alinéa 4)
adopteé par le peuple le 21 mai 2006. Le PER répond @ 'harmonisation de I'école publique en définissant
les objectifs d’'apprentissage et les attentes fondamentales de chague fin de cycle.
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Il est important de noter que certains aspects théoriques, épistémologiques

et méthodologiques de ces projets de recherche, ainsi que certains de nos résultats
partiels ont été diffusés a travers :

16 articles scientifiques,

plus de 40 communications scientifiques et conférences données lors de congres
nationaux et internationaux

différents actes de formations initiales et continues des enseignants.

Ainsi, plusieurs paragraphes de ce livre ont été repris de ces publications

et adaptés en conséquence. Dans cet ouvrage, nous n’exploitons qu'une partie de
notre base de données ; celle-ci servira a d’autres recherches sur les relations ensei-
gnant-éleves et entre éleéves dans une situation pédagogique innovante.



INTRODUCTION

Cet ouvrage présente quelques résultats concernant les réactions des ensei-
gnants et formateurs d’enseignants® a un nouveau curriculum dans I'espace formé
par les cantons de Berne (partie francophone), du Jura et de Neuchatel, en Suisse
(espace BEJUNE). Nous avons choisi d'utiliser différentes approches méthodolo-
giques aussi bien qualitatives que quantitatives qui se sont traduites par des en-
quétes, des entretiens, et des observations sur le terrain.

Chaque chapitre présente une ou plusieurs études déja publiées dans dif-
férents articles scientifiques’ ou présentées dans différents congres nationaux et
internationaux®.

Les institutions européennes de formation d’enseignants connaissent des
changements similaires concernant le débat sur les bonnes pratiques (OECD,
2005), mais surtout sur I'identité des enseignants, les ponts entre la théorie et la
pratique, entre les sujets d’étude et de pratique pour les préparer aux besoins du
XXI¢ siecle (European Commission, 2007). Les programmes de formation des en-
seignants de chaque institution prennent en compte tous ces aspects en lien avec le
contexte local tant socioculturel que curriculaire (Snoek & Zogla, 2009).

Disons d’emblée que la préparation et I'entrée en vigueur d'un nouveau cur-
riculum scolaire sont vécues par les acteurs comme un changement, un glissement
d’un état A a un état B qui pourrait entrainer des réactions a plusieurs niveaux
(personnels, institutionnels, sociaux, politiques). Dans nos études, nous définis-
sons ces réactions comme un positionnement des professionnels de I’éducation en
réponse a un changement de curriculum qui pourrait entrainer différents degrés de
modifications (prévues ou effectuées) dans les pratiques d’enseignement ou dans
les activités de formation des enseignants.

6 Pour faciliter la lecture de ce rapport, le masculin est utilisé pour désigner les deux genres: filles et
gargons, étudiantes et étudiants, enseignantes et enseignants, formatrices et formateurs ainsi que
chercheures et chercheurs.

7 (Giglio, Melfi & Matthey, 2012; Giglio, Matthey et Onillon, 2012; Giglio, 2010; Giglio & Wentzel, 2010; Giglio
& Perret-Clermont, 2012; entre autres).

8 (Giglio, 2010; 201; 2012a; 2012b; Giglio, Matthey & Onillon, 2010; 2011; Giglio, Melfi, Matthey & Onillon, 2010;
Giglio, Melfi & Matthey, 2011; Melfi, Giglio, Wentzel & Riat, 201; Giglio & Wentzel, 201; Giglio & Perret-
Clermont, 2010; 2011; 2012; Giglio, Melfi & Matthey, 2011; entre autres).
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Introduction

Au fur et 2 mesure que les formateurs s’informent des changements liés au
nouveau curriculum, et avant méme de modifier leur pratique, leur représentation
professionnelle s’oriente de maniere plus ou moins importante vers une adaptation
de P'activité a venir. Les acteurs de la formation des enseignants peuvent en tenir
compte, dans leur positionnement individuel ainsi qu’organisationnel. Ces deux
niveaux sont placés dans un « processus systématique du changement de I'ensei-
gnant » [systhematic teacher change process] (Richardson et Placier, 2001). Dans
cet ouvrage, nous considérons ces deux niveaux comme étant respectivement au
coeur des représentations individuelles et de I'organisation des activités de forma-
tion a adapter en conséquence ou a ne pas adapter.

Dans la premiére partie de cet ouvrage, nous examinons des aspects du nou-
veau Plan d’études romand, ci-aprés PER. Nous présentons quelques extraits de ce
curriculum et nous procédons a une rapide revue de la littérature sur les réformes
éducatives et les réactions des enseignants.

Dans la deuxiéme partie, nous présentons plusieurs analyses statistiques
de réponses aux questionnaires en ligne destinés a quatre publics: les formateurs
HEP (FHEP?), les maitres de stage - appelés localement formateurs en établisse-
ment (FEE), les enseignants spécialement formés a la présentation du PER dans le
cadre de la formation continue (EF™°) et les enseignants de I’enseignement obliga-
toire (des écoles primaires et secondaires).

De plus, nous présentons différentes analyses des entretiens semi-directifs
réalisés aupres des formateurs (FHEP, FEE et EF) et des responsables de la for-
mation des enseignants (membres de la direction ou responsables de projets de
formation continue).

Dans la troisiéme partie, nous nous demandons si les nouvelles orien-
tations officielles impliquent un changement des pratiques pour les enseignants
et les formateurs d’enseignants. Si oui, nous nous demandons ce qui se passe
lorsque I'enseignant ou le formateur parvient a intégrer ces changements dans
ses activités. A cet effet, nous essayons de comprendre comment les différents
acteurs de la formation des enseignants (FHEP, FEE et EF) percoivent les nou-
velles activités appliquant certains aspects du PER, notamment ceux des « capa-
cités transversales ». Nous présentons quelques scenarii pédagogiques dévelop-
pés avec la participation de différents enseignants et formateurs d’enseignants.

Ces trois parties se proposent de montrer au lecteur les réactions individuelles,
modifications prévues et actions projetées et/ou observées.

9 Il s'agit de formateurs des enseignants dont la téche est celle de donner des cours de didactiques ou
de sciences de l'éducation. La plupart de ces formateurs ont un titre de grade universitaire. Trés peu de
formateurs sont détenteurs d'un doctorat.

10 Il s'agit d’enseignants dont la tdche est de présenter le nouveau Plan d’études romand (PER) en vue de
son implémentation dans les écoles de l'espace BEJUNE.
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enseignants et formateurs d’enseignants






Quelques enjeux d’'un nouveau curriculum

Dans ce chapitre, nous présentons un bref descriptif du contexte de réformes
éducatives qui ont abouti au concordat d’homogénéisation des structures scolaires
« HarmoS », a la Convention Scolaire Romande (CSR) puis au Plan d’études ro-
mand (PER). Par la suite, nous identifions les enjeux qui apparaissent en fonction
des visées prioritaires du PER.

Une volonté d’harmoniser le systéme éducatif suisse

Depuis le début de ce siécle et dans un nombre considérable de pays, différentes
réformes éducatives ont vu le jour pour répondre au besoin de formation tout au long
de la vie (OCDE, 2004) pour aller au-dela des pratiques scolaires basées sur I'imitation,
la perception et la mémorisation, pour répondre aux exigences socioprofessionnelles en
constante évolution (Delors, 1999). Par conséquent, les programmes scolaires de la plu-
part de ces pays ont conféré une place importante a des approches par compétences, a une
« Formation générale » élargie aux différents aspects éducatifs au sens large et a certaines
compétences (proposées dans le PER en tant que « capacités transversales ») telles que
réaliser des taches créatives, collaboratives, communicatives ou réflexives par les éléves.

La volonté politique suisse d’harmoniser 1’école primaire et secondaire des
différents cantons a donné lieu a différentes déclarations et différents documents
officiels datant du début des années 2000. Le 14 juin 2007, la signature d’'un accord
intercantonal a établi un nouveau concordat entre les cantons qui porte le nom de
Concordat sur 'harmonisation de la scolarité obligatoire ou Concordat HarmoS
(CIIP, 20074, b). Par la suite, les cantons romands ont rédigé le texte de la Conven-
tion scolaire romande (CSR) qui a été adoptée par la Conférence intercantonale de
I'Instruction publique de la Suisse romande et du Tessin (CIIP) le 21 juin 2007.

1 La Conférence intercantonale de linstruction publique de la Suisse romande et du Tessin (CIIP) est composée
des Conseillers, Conseilléres dEtat et Ministres en charge de éducation des cantons de Berne, Fribourg,
Geneve, Jura, Neuchatel, Tessin, Valais et Vaud. Bien que souverains en matiére d'éducation, les cantons suisses
coordonnent leurs travaux. Au niveau national, cette coordination est assurée par la Conférence suisse des
directeurs cantonaux de linstruction publique (CDIP), réunissant les Conseillers et Conseilléres dEtat en charge
de léducation dans les 26 cantons suisses. (Deutschschweizer Erziehungsdirektoren Konferenz, D-EDK).
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La CSR est entrée en vigueur le 1" aolit 2009, en méme temps que le Concordat
HarmoS. Les cantons de Vaud, du Jura, du Valais, de Neuchatel, de Berne et de
Geneéve ont ratifié ces accords entre les mois d’avril et décembre 2008. Le canton
de Fribourg s’est prononcé de maniére favorable en mars 2010.

Le but du Concordat HarmoS (CIIP, 2007a, b) est d’harmoniser les struc-
tures scolaires pour ce qui est de:
- la scolarisation obligatoire dés 4 ans,
- ladurée des degrés scolaires obligatoires de 11 ans et le passage de l'un a Lautre,
- les objectifs, les plans d’études et les moyens d’enseignement,
- les standards nationaux de formation décrivant les compétences fondamen-
tales que les éléves doivent acquérir dans la langue de scolarisation,
les langues étrangéres, les mathématiques et les sciences naturelles,
- lenseignement de U'anglais des Uécole primaire,
- les horaires blocs, les structures de jour ainsi que le monitorage du systéme
d’éducation.

Intégrer les éléves ayant des besoins éducatifs particuliers

Parmi ces changements, nous ne pouvons pas négliger les propositions offi-
cielles d’inclure, dans les classes régulieres, les éleves ayant des besoins éducatifs
particuliers (enfants en situation de handicap). Cette inclusion concerne tres étroi-
tement la formation des enseignants. En effet, les nouveaux programmes de forma-
tion HEP incluent de maniere conséquente cet aspect. Le concordat du 25 octobre
2007 propose un transfert des charges de la Confédération aux cantons et une col-
laboration intercantonale a travers l'application de trois instruments développés en
commun: une terminologie commune, des standards de qualité et une procédure
d’évaluation des besoins individuels pour l'attribution des mesures renforcées. On
passe d'une logique d’assurance (diagnostic axé sur le déficit en vue de déterminer
la prise en charge par 'assurance invalidité) a celle d'une pédagogie spécialisée dans
un systeme d’éducation avec quelques mesures de soutien et d’encadrement'® pour
assurer a I’éleéve concerné un parcours de formation appropriée (CDIP, 2007e).

Plusieurs études (Katz et Miranda, 2002a et 2002b; Rousseau et Bélanger,
2010) montrent I'impact positif de I'intégration des enfants ayant des besoins éducatifs
particuliers. La Suisse connait une augmentation de l'intégration passant de 4,23 % en
1980 a 6 % en 2001 (Bless, 2004). Ramel et Lonchampt (2009) montrent que certains
enseignants et parents d’éleves pensent que le maintien en classe réguliere d’'un éleve
présentant des besoins spécifiques particuliers retarderait les apprentissages scolaires
des éléves sans difficulté et ne permettrait pas de répondre de maniere adéquate aux
besoins particuliers de I'éleve concerné. Méme si l'intégration des enfants ayant des
besoins éducatifs particuliers est une pratique déja effective dans certaines classes, cette
proposition officielle (généraliser cette intégration) nécessite une meilleure connais-
sance des représentations que se font les enseignants et les formateurs a ce propos.

12 Lo loi fédérale du 13 décembre 2002 vise « @ ce que les enfants et les adolescents handicapés bénéficient
d'un enseignement de base adapté & leurs besoins spécifiques et [..] a ce que les cantons encouragent
lintégration des enfants et adolescents handicapés dans 'école réguliere [..] » (art. 20 al. 1et 2).
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Les différents éléments du Concordat HarmoS doivent étre adaptés et mis
en ceuvre par chaque canton signataire jusqu’a la rentrée scolaire du mois d’aoft
2015 au plus tard. Par conséquent, les services de ’enseignement obligatoire de
lespace BEJUNE travaillent sur ces changements en collaboration avec la forma-
tion continue. Ces réformes peuvent avoir un impact plus ou moins explicite sur la
formation initiale des enseignants. Dans son rapport annuel 2012, paru le 13 juin
2013, la Conférence suisse des recteurs des Hautes écoles pédagogiques (COHEP),
sur mandat de la CDIP, examine les contenus de formation concernant la péda-
gogique spécialisée (CDIP, 2013b). Les résultats de cette recherche n’ont pas été
publiés a ce jour; la COHEP poursuit ces travaux dans ce domaine en 2014.

Le Plan d’études romand « PER »: un document curriculaire

Nous considérons le Plan d’études romand comme un curriculum scolaire
dans le sens de la définition du « curriculum » de Kliebard (1992): un document
qui vise a rendre cohérente la structuration conceptuelle qui porte sur ce que I’école
doit enseigner. Pour Forquin (2008), le curriculum désigne un ordre déterminé
de programmation et de progression de ce qui devrait étre enseigné et appris a
I’école. Le terme curriculum est utilisé tant dans les contextes anglophones (terme
utilisé plus couramment) que dans les contextes francophones (remplacé le plus
souvent par la désignation de « programme d’études » ou de « plan d’études ») et
ne se limite pas a un seul document, mais a 'ensemble de documents qui déter-
mine cette programmation (Forquin, 2008). Depuis 1972, date de 'adoption des
premiers documents curriculaires, il existe une volonté politique de coordonner
la structure et les programmes scolaires en Suisse romande. Sur la base du Plan
d’étude-cadre romand (PECARO™Y), le nouveau curriculum a fait I'objet d’aménage-
ments et de modifications pendant les phases de consultation, ceci depuis 2004. Le
27 mai 2010, le nouveau Plan d’études romand (PER, 2010) est adopté par la CIIP.
A Theure ot nous écrivons, le curriculum n’est entré en vigueur que pour quelques
degrés scolaires et uniquement dans certains cantons, depuis la rentrée scolaire
2011-2012. Ce plan d’études a pour but de présenter les objectifs d’apprentissage,
de les organiser dans la perspective des décisions de promotion, d’orientation ou
de certification pour les cantons francophones ou pour les parties francophones
des cantons bilingues de Suisse’®. Dans le PER, chaque objectif d’apprentissage
est formulé sous la structure d'une compétence. Pour Jonnaert (2002), la mise en
relation peu pertinente entre ces deux concepts (objectifs et compétences) n’est
pas gratuite, car elle a une histoire dans le courant anglo-saxon puis dans le cou-
rant francophone. Du point de vue des sciences de '’éducation, nous considérons
le concept de compétence en faisant référence a un ensemble de ressources quun
sujet peut mobiliser pour agir dans le cadre d’une situation (ou des situations di-

13 Espace des trois cantons: Berne (partie francophone), Jura et Neuchdtel

14 La CIIP a adopté en 1972 un plan d’'études commun pour les degrés 1a 4 de 'école primaire (CIRCE 1), en
1979, un autre pour les degrés 5 @ 6 (CIRCE 1) et, en 1986, un pour les degrés 7 & 9 de l'école secondaire
pour les degrés 7 @ 9 (CIRCE Ill) entre autres documents.

15 Plan d’étude-cadre romand (lien Internet: http://www.ciip.ch/index.php?m=3 & sm = 13 & page = 129)

16 La Suisse romande recouvre les cantons de Genéve, du Jura, de Neuchdtel et de Vaud et une partie des
cantons de Berne (Jura bernois et Bienne), de Fribourg et du Valais.
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verses) pour y réussir une action (Jonnaert, 2002 ; Allal 1999). Comme les curricula
du Québec et de la Belgique francophone, 'orientation curriculaire du PER s’inscrit
dans une logique d’approche par compétences. A la lecture de ce curriculum, nous
constatons que les caractéristiques les plus importantes sont le regroupement des
disciplines par domaines disciplinaires, I'introduction du domaine de la « Forma-
tion générale » et I'introduction des « Capacités transversales » dans chacune des
disciplines scolaires. Nous nous demandons quels seraient les enjeux qui présup-
posent des changements tant dans I’enseignement que dans la formation des ensei-
gnants?. L’analyse de ce curriculum (le PER) se présente sous la forme de résumé
en condensant les visées prioritaires, en identifiant ou en découpant les themes par
type d’information (Bardin, 1977) qui apparaissent comme des éléments nouveaux
par rapport aux précédentes propositions curriculaires (COROME) sauf pour le
Plan d’études neuchatelois du secondaire 1 (PENSE, 2006).

Une approche de 'enseignement par domaines disciplinaires

L’un des changements proposés par le PER est celui du regroupement des
disciplines scolaires en cinq « Domaines disciplinaires » que nous développons de
maniére succincte par la suite.

Le domaine des « Langues » regroupe les disciplines francais (comme
langue de scolarisation), ’allemand et I’anglais (comme 2¢ et 3¢ langues respec-
tivement). L'italien (en tant que langue nationale minoritaire) dispose d’'un sta-
tut facultatif dans chaque canton. Dans ce domaine disciplinaire, le PER propose
quatre « visées prioritaires » :

-« Maitriser la lecture et Uécriture et développer la capacité de comprendre et
de s’exprimer a loral et a Uécrit en frangais.

- Découvrir les mécanismes de la langue et de la communication.

- Développer des compétences de communication opérationnelles dans plu-
sieurs langues.

- Construire des références culturelles et utiliser les médias, l'image et les tech-
nologies de l'information et de la communication »

(PER, 2010; C2, Langues; p. 6)

Ce développement des compétences de compréhension et d’expression
orales et écrites semble proposer une approche réflexive sur le fonctionnement des
langues en les comparant entre elles. Dans ses propositions, le PER (C2, Langues),
a l'objectif de contribuer ainsi:

- «a la constitution d’'un répertoire langagier plurilingue, dans lequel toutes les
compétences linguistiques — L1, L2, L3, mais aussi celles d’autres langues, les lan-
gues d'origine des éléves bi- ou trilingues en particulier — trouvent leur place. »

(PER, 2010; C2, Langues; p. 6)

Le fait de prescrire un enseignement des langues secondes intégrées a une
vision de la formation ou la visée prioritaire est celle de la maitrise chez les éléves

17 Sans tenir compte du PENSE (Plan d'études du secondaire 1 du canton Neuchétel)
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de la compréhension et de I'expression en frangais constitue un changement ma-
jeur pour la plupart des enseignants spécialistes des langues ainsi que pour la réa-
lisation d’activité de formation chez les futurs enseignants.

Dans le PER, le domaine des « Mathématiques et Sciences de la nature » re-
groupe deux disciplines, distinctes auparavant. Les mathématiques étaient une dis-
cipline en soi. Les sciences de la nature étaient englobées dans ce que 'on appelait
« Connaissance de 'environnement » (géographie, histoire, sciences de la nature).
Actuellement, la CIIP actualise un nouveau moyen d’enseignement en s’inspirant
d’un ancien classeur didactique de la discipline, intitulé « Connaissance de I'envi-
ronnement ». Ce manuel avait été réalisé par les commissions COROME dans les
années nonante. Le PER associe donc les sciences de la nature (SN) aux mathéma-
tiques (M) dans un seul « Domaine disciplinaire » « Mathématiques et Sciences de
la Nature - MSN » en proposant de:

-« Se représenter, problématiser et modéliser des situations et résoudre des
problémes en construisant et en mobilisant des notions, des concepts, des dé-
marches et des raisonnements propres aux Mathématiques et aux Sciences de
la nature dans les champs des phénoménes naturels et techniques, du vivant
et de l'environnement, ainsi que des nombres et de l'espace. »

(PER, 2010; MSN, C2, 2010; p. 5)

Ces propositions officielles sont un changement de grande ampleur pour
les enseignants des deux disciplines, car, ces dernieres n’ont pas eu auparavant de
liens forcément tissés de maniére explicite dans les programmes. C’est au travers
d’un axe appelé « Modélisation » (Objectifs d’apprentissage 25 et 35, PER, MSN)
que l'on trouve des aspects propres a une méthodologie (mathématiques) unique-
ment par des contenus (sciences) :

- «lamodélisation est transversale a ce domaine qu'elle chapeaute. Elle s‘appuie
sur la méthodologie des sciences expérimentales, mais la focalisation porte
d’abord sur la gestion mathématique de la situation qui commence par son épu-
ration et continue dans le traitement mathématique du probléme ainsi défini. »

(PER, 2010; C1, MSN, p. 11)

De plus, a ce jour, dans certains cantons, le groupement des disciplines est
différent. Pour les uns, les sciences de la nature comprennent la biologie, la chimie
et la physique. Pour les autres, la biologie est intégrée dans les connaissances de
Penvironnement (biologie, géographie et histoire). Cette séparation devrait entrai-
ner un changement des pratiques d’enseignement et, par conséquent, d’activité de
formation des enseignants.

Le domaine des « Sciences humaines et sociales » regroupe I'histoire, la géo-
graphie et la citoyenneté. Les visées prioritaires de ce domaine disciplinaire sont :
-« Découvrir des cultures et des modes de pensée différents a travers l'espace et

le temps ; identifier et analyser le systeme de relation qui unit chaque individu
et chaque groupe social au monde et aux autres.
-« Développer des compétences civiques et culturelles qui conduisent a exercer
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une citoyenneté active et responsable par la compréhension de la fagon dont
les sociétés se sont organisées et ont organisé leur espace, leur milieu, a diffé-
rents moments. »

(PER, 2010; C1, SHS; p. 43)

La compréhension des dimensions spatiales et temporelles des réalités so-
ciales et culturelles semble étre au centre de 'enseignement de ce domaine. Par
exemple, le PER propose certaines approches et démarches qui abordent le vécu et
les évocations des éléves en relation avec I'espace, le temps et la société.

Le domaine des « Arts » regroupe les activités créatrices et manuelles, les
arts visuels et la musique. Ces disciplines sont structurées par quatre axes thé-
matiques: Expression et représentation, Perception, Acquisition de techniques et
Culture. Pour ce domaine disciplinaire, le PER propose de:

-« Découvrir, percevoir et développer des modes d’expression artistiques et leurs
langages, dans une perspective identitaire, communicative et culturelle. »
(PER, 2010; Arts, C1; p. 5)

Ce domaine propose par son titre 'exploration des langages intégrés (vi-
suels, plastiques et sonores) mais cette intégration n’est pas non plus explicite pour
Penseignant. Il propose un enseignement de techniques variées afin de dévelop-
per des modes d’expression, de perception et d’interprétation individuelles. Cette
approche est un changement par rapport a certains plans d’études antérieurs.
L’approche multidisciplinaire des arts requiert aussi de nouvelles maitrises chez
les enseignants et de nouvelles compétences professionnelles a développer dans
leurs formations initiales et continues.

Finalement, le domaine « Corps et mouvement » regroupe I’éducation phy-
sique, 'expression corporelle et I'éducation nutritionnelle. Dans ce domaine disci-
plinaire, le PER propose de:

-« Connaitre son corps, en prendre soin et reconnaitre ses besoins physiolo-
giques et nutritionnels.
- Développer ses ressources physiques et motrices, ainst que des modes d’activi-
tés et d’expression corporelles.
- Préserver son capital santé par le choix responsable d’activités sportives et de
pratiques alimentaires. »
(PER, 2010; C1, CM; p. 47)

Ce domaine prescrit un développement des compétences chez les éléves
liées au mouvement et aux pratiques sportives ainsi que certaines connaissances
théoriques et pratiques relatives a I’alimentation, a la prévention des risques et a la
préservation de la santé.

Certes, ce curriculum propose chaque domaine comme pluridisciplinaire en
prescrivant certains liens a tisser entre les disciplines. Mais lier certaines compé-
tences ou leurs composantes n’est pas tres facile et le curriculum manque d’expli-
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citation. Si ce curriculum était plus explicite quant aux contenus, aux liens entre
les disciplines et les applications possibles, la notion/le principe de « disciplines
pluridisciplinaires » y gagnerait en clarté.

Dailleurs, en Suisse romande, il existe une tradition d’utilisation de moyens
d’enseignement proposés par I'Etat. Le manque de clarté d’'un curriculum pourrait
engendrer l'utilisation de ces moyens d’enseignement en tant que documents pour
rendre cohérente la structuration de ce que I'enseignant doit enseigner a I’école. De ce
fait, et en réalité, I'enseignant remplacerait le curriculum officiel par un moyen d’en-
seignement qui n’est pas un document qui structure le tout avec I'ensemble des dimen-
sions proposées par un plan d’études. De plus, les institutions de formation d’ensei-
gnants continuent actuellement a former dans des didactiques spécifiques a chaque
discipline scolaire sans les englober forcément dans un champ ou dans un domaine
pluridisciplinaire ou dans une didactique pluridisciplinaire en conséquence (didac-
tiques de plurilingues, des arts, des sciences humaines et sociales, par exemple). En
plus de cela, la proposition d’'une progression par cycles de 3 ou 4 années pour chaque
discipline ne semble pas toujours étre explicite dans ce Plan d’études romand, laissant
un flou en matiére des contenus a enseigner aux éléves et d’évaluation de leurs acquis.

Lenseignement de U'anglais dés 'école primaire

Ala lecture du PER, 'un des changements les plus importants de ce curri-
culum concerne l'introduction de 'enseignement de ’anglais (comme deuxiéme
langue étrangere) des 1’école primaire. Depuis presque une décennie, I’enseigne-
ment des langues a évolué, notamment en Suisse. La Conférence suisse des direc-
teurs cantonaux de l'instruction publique (CDIP) et la Conférence intercantonale
de I'instruction publique de la Suisse romande et du Tessin (CIIP) se sont pronon-
cées en faveur de I'introduction de deux langues étrangeres des I’école primaire?®.

Avec le Concordat HarmoS et 'arrivée du Plan d’études romand (PER,
20104, b, ¢), 'anglais s’ajoute comme troisieme langue a 1’école primaire (cycle 2)
aux degrés 7 et 8 HarmosS (regroupant des éléves d’environ 10-12 ans sans redou-
blement). Selon les textes, les accords officiels et le Plan d’études romand (PER,
2010Db), le processus enseignement - apprentissage des langues étrangeres doit
s’inscrire a 'intérieur d’un curriculum intégré et commun a '’ensemble des langues.
Par exemple, la premiére visée prioritaire de I'enseignement de ’allemand pour le
deuxieme cycle (degrés 7 et 8 HarmoS) du Plan d’études romand (PER, 2010) pro-
pose de « Maitriser la lecture et I’écriture et développer la capacité de comprendre
et de s’exprimer a l'oral et a Iécrit en francais » (p. 77).

Cela nécessite une tout autre approche de 'enseignement, qui rompt avec
la vision encore en vigueur parfois dans laquelle I'enseignant présente des regles
grammaticales a I’éleve dans sa langue maternelle en enseignant le vocabulaire
avec sa traduction, en vue de traduire des phrases. Le nombre croissant des immi-

18 Ces politigues ont été aussi appuyées par le concordat Harmaos, signé le 14 juin 2007 (CIIP, 2007) et par
la Convention scolaire romande (CSR) adopté par la CIIP le 21juin 2007
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grés du début du XXI¢siecle change les besoins en matiére de langues étrangeres.
C’est ainsi que les immigrés doivent pouvoir s’exprimer oralement dans la L2 en
Papprenant par des méthodes directes ou audiovisuelles: 'enseignant est un locu-
teur natif présenté comme un modéle a imiter et les éléves mémorisent la L2 par le
biais d’exercices répétitifs sans intervention de la langue maternelle et a 'aide de
supports visuels et audio (laboratoires de langue). A I'aide d’exemples, les éléves
découvrent les principes grammaticaux peu a peu et par eux-mémes.

Pour Austin (1962), le langage sert essentiellement a agir sur son environ-
nement par le biais d’actes de langage : par exemple informer, ordonner, deman-
der, etc. Dans cette approche communicative, le but est 1'utilisation appropriée de
ce systeme dans un contexte d’utilisation et dans des situations faisant sens pour
Papprenant et non pas une situation visant uniquement la maitrise du systeme lin-
guistique.

Les visées prioritaires proposées dans le PER du Cycle 2 en ce qui concerne
l’anglais sont:
-« Maitriser la lecture et Uécriture et développer la capacité de comprendre et
de s’exprimer a loral et a Uécrit en frangais.
- Découvrir les mécanismes de la langue et de la communication.
- Développer des compétences de communication opérationnelles dans plu-
sieurs langues.
- Construire des références culturelles et utiliser les médias, limage et les tech-
nologies de l'information et de la communication. »
(PER, 2010; C2, Langues; p. 6)

Ces visées s’inspirent du Cadre Européen Commun de Référence pour
les langues (CECR, 2001, 2005). Ce dernier propose de mettre les éléves dans
une situation d’apprentissage ou ils sont actifs. L'usager et 'apprenant d'une
langue deviennent ainsi des acteurs sociaux ayant des taches a accomplir dans
des contextes donnés et a I'intérieur d'un domaine d’action particulier (taches qui
ne sont pas exclusivement langagieres). Adopter cette perspective suppose que
les expressions et les perceptions orales et écrites de I'apprenant se trouvent au
centre du processus, avec ses propres motivations, ses propres réflexions et ses
propres ressources. 1l s’agit, pour I'enseignant, d’adopter une posture et un roéle
propices a permettre aux éleves d’utiliser la langue de facon appropriée et dans
différentes situations.

Un domaine autre que ceux des disciplines scolaires: la formation
générale

Le PER propose le domaine de la « Formation générale » dans lequel il
essaie de clarifier certains contenus qui ne relévent pas forcément des disciplines
scolaires. Au niveau national, ce domaine se base sur les textes de la Déclaration
de la Conférence intercantonale de I'instruction publique de la Suisse romande et
du Tessin relatifs aux finalités et objectifs de I’école publique du 30 janvier 2003
(CIIP, 2003). Au niveau international, le domaine de la « Formation générale »
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comme les « Capacités transversales » reprennent les enjeux éducatifs présentés

dans le rapport de 'UNESCO intitulé « L’éducation : un trésor est caché dedans.

Rapport a 'UNESCO de la Commission internationale pour le XXI¢siécle » (Delors,

19909). Structuré en cinq thématiques, ce domaine (FG, 2010) propose l'initiation

des éleves a la complexité du monde, au traitement de I'information, a 'argumen-

tation et au débat:

-« Développer la connaissance de soi sur les plans physique, intellectuel, affec-
tif et social pour agir et opérer des choix personnels.

- Prendre conscience des diverses communautés et développer une attitude
d’ouverture aux autres et sa responsabilité citoyenne.

- Prendre conscience de la complexité et des interdépendances et développer
une attitude responsable et active en vue d’un développement durable. »

(PER, 2010; « Formation générale » ; p. 17)

Chaque thématique est proposée comme une opérationnalisation que né-
cessite de prendre sens dans le cadre des disciplines scolaires.

Les « Médias, Images, Technologies de I'Information et de la Communica-
tion » (FG, MITIC) sont proposés avec des roles tels que:

- «discipline scolaire par Uapprentissage des outils informatiques et multi-
médias ; outils permettant de développer et élargir les pratiques scolaires en
général; développement de lesprit et de l'indépendance critiques face aux
médias, voire aux développements technologiques, participant ainsi a UEdu-
cation a la citoyenneté. »

(PER, 2010; « Formation générale » ; p. 17)

Les propositions pour le développement d’'un esprit et d'une indépendance
critiques vis-a-vis des médias et des nouvelles technologies dans toutes les disci-
plines scolaires n’est pas tres explicite dans le PER. Nous constatons que le PER
enferme certaines disciplines dans des stéréotypes pour le moins peu réalistes des
cadres actuels des disciplines hors de ’école (réalités socioculturelles et sociopro-
fessionnelles plus technologiques, innovatrices et pluridisciplinaires). En effet, il
existe un traitement différent entre les disciplines scolaires proposées. Par exemple,
le PER propose l'objectif d’apprentissage « Décoder la mise en scéne de divers types
de messages » (FG21) associé directement a un objectif d’apprentissage en Langue 1
(francais) concernant l'utilisation de « écriture et les instruments de la communi-
cation pour planifier et réaliser des documents » (L1 28) en respectant « les droits
d’auteurs et de I'image » et en citant « ses sources » (FG, p. 18). Cet objectif est
proposé pour le francais et pour les sciences humaines et sociales. Mais il n’est pas
proposé dans d’autres domaines disciplinaires concernés par cette thématique par
exemple dans le domaine des arts. Nous savons pourtant 'importance de 'appren-
tissage de la compétence a produire des objets artistiques nouveaux en détectant et
en évitant le plagiat, en respectant les droits d’auteurs, les droits des images ou en
citant ses sources d’inspiration. Les curricula se doivent de garantir explicitement
les codes déontologiques (éthiques, culturels et scientifiques) non seulement pour
encadrer les activités a I’école mais aussi pour enseigner ces codes dans le cadre de
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toutes les disciplines. A notre avis, le développement d’un esprit et d'une indépen-
dance critiques chez les éléves a 'égard des médias et des nouvelles technologies ne
devrait pas dépendre uniquement de la déontologie professionnelle de 'enseignant,
de sa maitrise de l'utilisation, de I'intégration et de 'exploitation des MITIC.

La thématique « Santé et bien-étre » est prescrite comme un aspect qui peut
étre travaillé avec des intervenants externes ou en lien avec certains contenus disci-
plinaires qui ont un rapport avec la santé. Ces aspects se basent sur plusieurs docu-
ments (Pinitiative des Ecoles-santé de ’'OMS, Réseau Européen des Ecoles en Santé).

La thématique « Choix et projets personnels » propose de:

-« faire des choix et de construire des projets personnels, (...) renforcer son
identité sociale et devenir un membre autonome des groupes auxquels il ap-
partient pour devenir enfin membre de la société tout entiere. »

(PER, 2010; « Formation générale » ; p. 21)

Les relations sociales, la motivation, 'autonomie et le partage d’effort pro-
posés dans cette thématique sont mis en lien avec les « Capacités transversales »
qui sont les « Stratégies d’apprentissage » et la « Démarche réflexive ». De plus,
cette thématique vise 'orientation scolaire et professionnelle de I’éléve.

« Vivre ensemble et exercice de la démocratie » ainsi qu’« Interdépendances
(sociales, économiques, environnementales) » sont proposés comme thémes en
lien avec la discipline « Education a la citoyenneté ». Pour le premier, le PER pro-
pose d’'impliquer 1’éléve dans des structures participatives et citoyennes dans le
cadre de I’école. Pour le deuxieme, il propose de mettre en relation les savoirs dis-
ciplinaires afin que les éléves puissent comprendre les « interdépendances » dans
le monde. Tous ces aspects sont tres importants pour la formation des éleves, mais
ils sont développés de maniere tres synthétique dans le PER.

Le développement de certaines capacités dites « transversales »
Le PER propose le développement de certaines compétences complémen-
taires, comme des éléments communs a différentes disciplines scolaires. Elles ap-
paraissent dans le curriculum sous le titre de « Capacités transversales » et sous
le nom de « Collaboration », « Communication », « Stratégies d’apprentissage »,
« Pensée créatrice » et « Démarche réflexive ». Dans le texte de présentation du
PER, on peut lire que ces « capacités » peuvent avoir :
- «des incidences sur l'organisation du travail de la classe, la réalisation d’acti-
vités ou la gestion de l'enseignement. »
(PER, 2 010; Présentation générale, C; p. 35)

Dans l'intérét de l'insertion sociale et professionnelle de I'éleve, ce curri-
culum suggere un lien entre ces « capacités transversales » (PER, CT, 2010) et le

19 Extrait de http://www.euro.who.int, la Charte d’'Ottawa pour la promotion de la santé de 1986 ainsi que
les textes du Réseau suisse d'écoles en santé (http://www.ecoles-en-sante.ch)
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-« fonctionnement individuel de U'apprenant face a une acquisition (apprendre
sur soi-méme et apprendre a apprendre) ainsi qu’aux interactions entre len-
seignant, Uéleve et la tGche (mieux faire apprendre). »

(PER, 2010; Capacités transversales; p. 6)

En condensant les descripteurs de ces cinq capacités du PER (Capacités
transversales — Formation générale, 2010), nous identifions la « collaboration »
(p. 7) entre éleves axée sur le développement de I’esprit coopératif et sur la com-
pétence a réaliser des taches et des projets en équipe. La « communication » (p.
8) de I'éleve se centre sur la mobilisation des informations pour s’exprimer dans
différentes langues et en tenant compte d’un contexte donné. Le document propose
la capacité a développer des « stratégies d’apprentissage » (p. 9) en tant qu’ana-
lyse et amélioration de ses propres démarches d’apprentissage et des méthodes
de travail. La capacité a développer une « pensée créatrice » (p. 10) de I'éleve est
proposée comme un développement de I'inventivité ainsi que de l'imagination et de
la flexibilité dans les fagons d’aborder les situations vécues ou les idées des éléves.
Finalement, la « démarche réflexive » (p. 11) est axée sur la prise de recul sur les
activités, sur les informations et sur ses propres actions en développant un sens
critique. Ces « capacités » proposent-elles des changements dans les pratiques
d’enseignement et, par conséquent, dans la formation des enseignants? Si oui, le
role de I'enseignant devient trés important non seulement dans la transmission des
connaissances, mais aussi dans l'organisation des différentes formes de dévelop-
pement de ces compétences disciplinaires et transversales au sein de la classe. Les
travaux de Rey (1996) nous invitent a relativiser le caractere transversal des com-
pétences. En effet, méme si les descripteurs de ces capacités doivent se développer
dans toutes les disciplines du curriculum, il ne serait pas possible de les considérer
comme capacités qui recouvrent plusieurs disciplines de la méme maniere. Elles
peuvent étre développées dans I'un ou dans I'autre contexte spécifique a chaque
discipline de maniere distincte. Par exemple, articuler et communiquer son point
devue (CT; p. 7), choisir la méthode adéquate dans l'éventail des possibilités (CT;
p. 9) ou renoncer aux idées préconcues (CT; p. 11) dans une situation précise (dans
le cadre d’une discipline) ne seraient pas forcément des « Capacités transversales »
a toutes les autres situations précises (dans le cadre de la méme discipline ou d'une
autre discipline).

Le PER ne fait pas de distinction fine et explicite de ces capacités dites
transversales que 1'on soit dans 'une ou l'autre discipline. A la lecture de ces des-
cripteurs, les enseignants pourraient alors les aborder avec leurs éléves comme de
simples actions dans une activité scolaire (penser de maniere créative dans les arts
visuels) et les considérer comme acquis dans les autres disciplines scolaires (créa-
tivité en mathématiques, en langues,...). Plusieurs liens sont proposés entre ces
capacités et les progressions des apprentissages de certaines disciplines. Nous pou-
vons constater que, dans le PER, certaines « Capacités transversales » sont plus ou
moins comprises dans les mémes regroupements disciplinaires traditionnellement
liés. Ainsi, la collaboration est liée au domaine corps et mouvement (CM, 55), la
communication et la pensée créatrice sont liées aux arts (pp. 13; 23) et aux langues
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(L, p. 54) et les stratégies d’ apprentissage sont plutot liées aux sciences (MSN et
SHS, p. 74) ou aux Langues (L, p. 81).

Dans le PER, les déclarations de la CIIP (2003) et de 'UNESCO (Delors et al.,
1999) en lien avec ces enjeux de créativité, de réflexion et de collaboration entre les
éleves ont été réduites a des descripteurs trop généraux et rhétoriques. La notion de
transversalité des capacités proposées par le PER devrait étre considérée avec beau-
coup de précautions a la lecture de ce curriculum et aussi a la lecture de nos résultats de
recherche (voir Partie II). Elle porte sur des enjeux pédagogiques trés importants qui
ne devraient pas étre laissés au hasard dans I'enseignement obligatoire d’aujourd’hui.

Des défis nouveaux dans les curricula de pays occidentaux

Les nouvelles propositions du PER ne se réduisent pas a la transmission des
connaissances de I’enseignant. Les différents « objectifs d’apprentissage » proposés
par le PER et « ses composantes » semblent donner d’autres réles aux éleves. Ces
derniers ne doivent pas seulement entrer en matiere dans les activités proposées par
I’enseignant, répondre aux savoirs que celui-ci transmet et s’engager a accomplir la
tache imposée; ils doivent aussi s’approprier des savoirs de maniére plus collabora-
tive, créative, réflexive et communicative. La forme de rédaction de ces « objectifs
d’apprentissage » tend a dépasser une représentation traditionnelle du processus
d’enseignement-apprentissage tel qu’il était prescrit dans les programmes anté-
rieurs. Mais cela n’apparait pas dans le PER de maniére tres explicite. En effet, le
plan d’études ne donne pas beaucoup d’exemples sur les maniéres de tisser des liens
entre les disciplines scolaires et le domaine de la « Formation générale » tout en
mobilisant les différentes « Capacités transversales ». S’engager dans l'esprit de
ce nouveau curriculum ne va pas de soi, méme si I'on y adhére fortement. Ces ap-
proches requierent une maitrise professionnelle qui donne aux enseignants la pos-
sibilité non seulement de lier les disciplines, mais aussi de considérer, par exemple,
les réactions créatives, réflexives et collaboratives des éleves (« Capacités transver-
sales ») dans le cadre de toutes les disciplines scolaires. Cela va dans le sens des
programmes scolaires des différents pays qui proposent de dépasser les pratiques
scolaires d’imitation, de perception, de mémorisation et de les enrichir en donnant
une place importante a la communication, aux technologies de 'information et de
la communication, aux relations (a soi, a I'autre et a la société), a la créativité, a la
collaboration, a la réflexivité et aux stratégies d’apprentissage des éleves. Différents
curricula proposent des compétences soit comme « thémes » transversaux (dans
les curricula d’Argentine et du Brésil par exemple), soit comme « compétences »
ou « capacités » transversales (Canada et Suisse par exemple). Nos études compa-
ratives des curricula des quatre pays mentionnés ci-dessus (Giglio, 2006a, 2006b,
2006¢, 2010a) montrent que ces nouvelles propositions officielles diversifient les
roles dans lesquels on place I'éleve. Selon nos études antérieures (Giglio & Perret-
Clermont, 2009, 2010 ; Perret-Clermont & Giglio, 2009), pour que les enseignants
puissent faire naitre chez leurs éleves des capacités ou des compétences (« trans-
versales » aux disciplines proposées par le PER) telles que savoir communiquer,
créer, collaborer ou réfléchir, 'enseignant doit s’outiller pour apprendre a observer
et écouter ses éleves dans leurs roles de créateurs, de collaborateurs, d’apprenants
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réflexifs afin de leur transmettre, de facon plus ciblée et avec plus d’efficience, les
savoirs curriculaires dont il est I'expert. Mais, méme si les enseignants se montrent
favorables au changement d’un programme, cela n’implique pas obligatoirement
qu’ils envisagent d’adapter ou de changer leurs pratiques en conséquence. Effective-
ment, certaines orientations curriculaires de différents pays=° exigent un autre type
de pratique que celles auxquelles les enseignants ont été formés. Dans les études
que nous avons réalisées auparavant (Giglio, 2010a, 2010b; 2013), nous avons ob-
servé que quand les enseignants centrent leur enseignement sur l'activité créative
et collaborative des éléves, les premiers doivent apprendre a orienter 'attention de
I’éléve sur le travail demandé, donner aux éléves la confirmation qu’ils sont bien
dans la bonne direction et ne leur apporter des connaissances que par étapes succes-
sives de maniére a nourrir et a soutenir leur implication d'apprenant. En adhérant a
ces aspects du nouveau plan d’études, nous nous demandons si I’enseignant prévoit
de réaliser des modifications dans sa pratique pour faire face aux réactions incon-
nues des éleves que ce type d’enseignement requiert. Quant aux formateurs d’ensei-
gnants, prévoient-ils réaliser des modifications dans leur activité de formation pour
former des enseignants capables de faire face a ce type d’activité scolaire ?

Du point de vue de la sociologie du curriculum de Young (1967) et ses suc-
cesseurs, les réponses a ces questions sont bien complexes car il y a des enjeux dans
les perceptions des enseignants et des formateurs des enseignants. En premier lieu,
pour Musgrove (1968), il faudrait considérer les disciplines scolaires d’un curri-
culum comme des systémes intellectuels, mais aussi sociaux: les membres d'une
méme discipline pourraient définir et défendre « des frontiéres » en exigeant une
fidélité et en conférant une identité. En deuxiéme lieu, le PER, comme c’est le cas
pour plusieurs curricula du monde occidental, n’échappe pas au regroupement des
disciplines scolaires. Or, tout regroupement ou nouveau découpage des savoirs
proposé par un curriculum peut étre percu, d’apres Forquin (2008), comme :

- «une menace pour lidentité intellectuelle et sociale, une déstabilisation de
réles longuement et péniblement intériorisés au cours des années d’études, et
peut méme étre ressenti, comme le dira Bernstein (1971) en référence aux tra-
vaux ethnologiques de Mary Douglas (1966), comme une souillure, Uatteinte
portée a un ordre sacré » (p. 56).

1l se peut que le choix de regroupement de disciplines (venant d'un chan-
gement de curriculum ou d’une innovation) soit menagant pour les enseignants,
mais aussi pour les formateurs des enseignants, voire pour les chercheurs, qui se
sentent identifiés a une seule didactique, a une discipline scolaire et la défendent
en la limitant a un découpage d’objets de savoir éventuellement dissociés des situa-
tions pluridisciplinaires.

20 Nous avons constaté cela dans plusieurs curricula d’Argentine, du Brésil, du Canada et de Suisse.
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Curriculum, changements, représentations et actions des enseignants

Un curriculum désigne un ensemble institutionnellement structuré « de
tout ce qui est censé étre enseigné et appris, selon un ordre déterminé de pro-
grammation et de progression, dans sa continuité chronologique, c’est-a-dire se-
lon 'ordre de progressivité des situations et des activités d’apprentissage auquel
il est censé donner lieu » (Forquin, 2008, p. 8). Dans le domaine de I’éducation,
les études de Kompf, Bond, Dworet et Boak (1996) montrent que les perceptions
des enseignants sur leur propre identité professionnelle peuvent affecter leur
efficacité, leur perfectionnement professionnel ainsi que leur capacité ou leur
volonté d’enrichir leurs propres pratiques d’enseignement. Goodson (1992) sug-
gere que pour en savoir plus sur les priorités des enseignants nous devons mieux
comprendre I'enseignant et I’évolution des curricula. Leur prise de position en
réponse a un changement de curriculum est une réaction qui peut entrainer de
trés peu (voire aucune) a beaucoup de modifications dans leur pratique. La vision
et les réactions des enseignants et des formateurs des enseignants a I'égard de
ces changements curriculaires sont deux dimensions majeures. Les enseignants
peuvent adopter une réforme de curriculum sans s’engager, puis 'appliquer mé-
caniquement avec rigidité sans parvenir a s’approprier I'esprit du changement
(Claxton & Carr, 1992).

A un premier niveau, les enseignants peuvent adopter et appliquer un nou-
veau plan d’études. Cela pourrait avoir une incidence plus ou moins forte sur leurs
pratiques.

A un deuxiéme niveau, les responsables de 1'éducation peuvent aussi per-
mettre aux enseignants de s’initier aux principes de la réforme et donner des condi-
tions favorables pour que les enseignants puissent étre des partenaires actifs (plus
qu’enseignants accompagnés) dans I'introduction du nouveau plan d’études dans
leur contexte local.
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Un nouveau curriculum n’est qu'un cadre dans lequel il y a un tableau en-
core « a peindre » (Chevallard, 1986): ce cadre fait forcément appel a la culture de
I’enseignant ou du formateur, a son rapport au savoir, a ses préférences, a sa vision
de ce qui est important, nécessaire, facile ou difficile>'.

Un curriculum peut porter une ou plusieurs cultures et son introduction, en
tant que nouveau curriculum, est susceptible de faire appel a la culture, aux savoirs
et aux préférences des enseignants et des formateurs d’enseignants. Ces représen-
tations sociales, définies en tant que formes de connaissances élaborées a partir de
ses propres expériences (Jodelet, 1989) peuvent, d’'une part, construire un sens a
I’égard d’'un changement de curriculum et, d’autre part, anticiper une certaine réalité
de la formation. C’est a partir de I'interprétation de la réalité quotidienne, que ces
connaissances peuvent appeler a comprendre de nouveaux phénomeénes possibles
(Moscovici, 1961) et a venir. Ce qui nous ameéne a nous poser les questions suivantes :
- Est-ce que les formateurs d’enseignants qui prévoient de modifier leurs pra-

tiques par rapport au changement du curriculum sont ceux qui, dans leur réa-
lité quotidienne, entreprennent déja des modifications ?

- Est-ce que les formateurs d’enseignants qui s’intéressent a l'utilisation d’'un
plan d’études mis en consultation (avant sa mise en vigueur) modifient leurs
cours en anticipant les propositions officielles ?

Dans 'adoption d’'un nouveau curriculum, les visions et les expériences des
formateurs déterminent 'accompagnement qu’ils proposent pour que, a leur tour,
les enseignants et les enseignants stagiaires puissent se 'approprier et I'appliquer
dans leur enseignement.

Des compétences nouvelles a faire apprendre @ 'école

Plusieurs pays du monde occidental proposent d’introduire a 1’école I’ensei-
gnement de certaines compétences dont la présence est nécessaire dans toutes les dis-
ciplines d’un curriculum (cross-curricular competencies). Ces curricula donnent une
place essentielle a la collaboration, a la communication, a la créativité, a la réflexion
et aux stratégies d’apprentissage. Cependant, les « capacités » proposées par le PER
comme « transversales » a toutes les disciplines, ne peuvent pas se considérer comme
vraiment transversales a chaque acte de production d’objets ni a tous les savoirs en
jeu (Giglio, 2014). En effet, dans un processus d’enseignement-apprentissage, I'ensei-
gnant peut planifier, enseigner et évaluer un savoir si 'éléve imite une facon attendue,
s’il mémorise un concept, une liste de mots, s’il analyse une expérience d’observa-
tion de la nature... ou s’il résout un probléme. Mais le développement de nouvelles
connaissances dans une société, la création de nouveaux objets (audio, image, audio-
visuel, texte, mouvements, design, etc.) ainsi que les maniéres de communiquer et
de collaborer avec différents outils (présentiels, virtuels ou a distance) nécessitent de
donner une place a la créativité de I'ensemble des éleves de la classe et a la coconstruc-
tion de nouvelles solutions ou de nouveaux objets (concrets ou abstraits). Les études
de différents auteurs (Vygotski, 1925 ; Amabile, 1996 ; Miell & Littleton, 2004 ; Giglio,
2013) nous invitent a tenir compte de la collaboration créative en tant qu'une capacité

21 Lire a ce sujet Gersten, Baker, Pugach, Scanlon & Chard (2001).
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a réaliser des taches de maniere fluide, flexible entre plusieurs éléves en négociant
et en partageant leurs idées, leurs efforts, ceci dans le but d’élaborer un ou plusieurs
objets nouveaux: culturels, artistiques, scientifiques, technologiques, innovateurs.
En effet, I'éléve qui s’engage dans la production d’'un nouvel objet culturel en classe
pourra forger sa propre pensée, sa personnalité et ses manieres d’agir.

Toute production est créative si elle est reconnue comme originale, au
moins dans son propre contexte (Gardner, 2001). Dans ’approche psycho-cultu-
relle de I’éducation de Bruner (1996), la production d’objets est aussi une maniere
de penser et d’agir qu’il nomme externalisation: champ de recherche en friche
depuis I'ouvrage « Psychologie de I'art » de Vygotski (1925/1971). Une production
d’un objet nouveau peut étre réalisée par une seule ou plusieurs personnes. Dif-
férentes études (Tartas et Perret-Clermont, 2008 ; Tartas, Baucal et Perret-Cler-
mont, 2010 ; Fernandez, Wegerif, Mercer et Rojas-Drummond, 2001 ; entre autres)
montrent que appris peut étre une connaissance, mais aussi des formes d’intera-
gir. Les travaux de Vygostki (1925/1971; 1930/2004; 1931/1994) montrent I'im-
portance de la créativité et des interactions enseignant-éléves. Les découvertes que
les éleves font de maniere active (Bruner, 1996 ; Barth, 2004) de méme que le role
de I'enseignant (Mehan, 1979 ; Edwards et Mercer, 1987; Bruner, 1996) sont tres
importants dans les transmissions de connaissances et de 'apprentissage des diffé-
rentes formes de penser, de communiquer et de collaborer: c’est-a-dire d’interagir
au sein de la classe. Si I’enseignant donne une place a ce type d’interactions dans la
classe, les éléves peuvent étre susceptibles, dans des conditions trés particulieres,
d’apprendre en créant des connaissances nouvelles (Perret-Clermont, 1979/2000;
Doise et Mugny, 1981; Ames et Murray, 1982; Littleton et Light 1999 ; Schwarz,
Perret-Clermont, Trognon, & Marro Clément, 2008 ; Littleton et Howe, 2010). Ap-
prendre a créer de nouveaux objets, en faisant quelque chose de neuf avec de I'an-
cien, les communiquer en collaboration avec les autres nécessite certains processus
et certaines régles précises que I'enseignant peut guider s’il est bien formé (Giglio
& Perret-Clermont 2010 ; Perret-Clermont & Giglio, a paraitre). Pour que les éléves
puissent interagir pour apprendre, nous avons vu qu’il est nécessaire d’apprendre
a interagir. Dans nos études antérieures (Giglio, 2010a; Giglio, 2013), nous avons
identifié la nécessité des enseignants de se distancer de différentes habitudes pour:
- garantir Pactivité créative des éléves et orienter leur attention vers le travail

demandé,
- ne pas créer a la place de I'éléve,
- prendre la parole au bon moment,
- n’apporter de connaissances qu’au moment propice afin d’enrichir leurs capaci-
tés de communication, de collaboration, de création ou de réflexion,
- conduire une discussion réflexive avec la classe en posant de questions précises et
- ne pas réfléchir a la place des éléves.

En effet, les enseignants sont contraints de développer une maitrise profes-
sionnelle qui leur offre une sécurité suffisante pour pouvoir prendre en compte les
réactions des éleves et leur part d’inconnu tant dans leur planification que pendant
leur acte d’enseignement, apprentissage et évaluation.
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Cadre conceptuel sur les (ré)actions possibles lors d’'un change-
ment de curriculum

L’implémentation d’'un nouveau curriculum peut faire émerger certaines

représentations chez les enseignants et chez les formateurs des enseignants. Toute
représentation sociale a propos de I'introduction d'un curriculum peut conduire a
la mise en évidence de changements et d’obstacles potentiels. En effet, les repré-
sentations sociales constituent une forme de connaissance élaborée et partagée
socialement en construisant un sens commun sur I’anticipation de la réalité. Ces
formes de connaissances appellent au sens commun et se constituent a partir des
propres expériences de chaque individu (Jodelet, 1989). Dans une fonction d’inter-
prétation de la réalité quotidienne, elles peuvent appeler a la compréhension des
nouveaux phénomeénes possibles, a faciliter ou a éviter (Moscovici, 1961). De sur-
croit, les représentations que peuvent se faire les enseignants a propos d’un nou-
veau curriculum ne débouchent pas forcément sur la pratique attendue. Pour Abric
(1989), la notion des représentations sociales est comprise comme « un ensemble
d’opinions, d’attitudes, de croyances et d’'informations se référant a un objet ou
une situation » (p. 206). Les représentations sociales peuvent se traduire ou non
dans les pratiques des individus et, ceci, dans une triple détermination : par le sujet
lui-méme, par le systeme social et par la nature des liens entre les deux. Dans ce
sens, les enseignants et les formateurs d’enseignants peuvent :

- adhérer aux prescriptions officielles au niveau de leur discours, et ne pas forcé-
ment les mettre en pratique dans la réalité (voir Figure 1),

- adhérer aux prescriptions officielles au niveau de leur discours et ne pas pré-
voir de modifications dans leur activité d’enseignement ou de formation (voir
Figure 1), ou encore,

- prédire ce qui va se passer durant une activité planifiée et constater que ce qui
s’est réellement passé ne correspond pas a ce qui a été prédit (voir Figure 1).

1. Degré d’adhésion au curriculum

2. Degré de modifications prévues

3, Planification de Faction
(prédire)

4, Activité réelle d'enseignement
(agit]

5. Prise de conscience des décalages
{observer)

Figure 1. Réactions et actions des enseignants et formateurs d'enseignants a un
nouveau curriculum scolaire



Curriculum et réactions des enseignants et formateurs d’enseignants

Contradictions entre une forte adhésion au curriculum et lactivité
réelle dans les classes

Plusieurs études (Cattonar, Lessard, Blais, Larose, Riopel, Tardif & al.,
2007; Lenoir, 2006; Lenoir, Larose & Lessard, 2005) montrent qu’il peut exis-
ter un écart entre 'adhésion des enseignants et leurs pratiques effectives. Comme
dans le cadre conceptuel présenté dans la figure 1, les études de Lenoir (2006) « té-
moignent d'une adhésion massive des enseignants répondants (80 %) aux orienta-
tions constructivistes du curriculum » (p. 35), mais peu d’enseignants semblaient
les appliquer effectivement durant les observations réalisées dans les classes. Ces
contradictions peuvent générer une « rupture de fond » (Lenoir et all., 2002) ou un
« hiatus » entre représentations sur le curriculum et pratiques (Berman, Hultgren,
Lee, Rivkin et Roderick, 1991). Manifestement, le changement d’un curriculum en
vue de son amélioration peut bien provoquer différentes représentations chez les
enseignants et chez les formateurs. Comme nous ’avons déja mentionné antérieu-
rement, une adhésion forte au changement d’'un curriculum n’implique pas forcé-
ment une prise en considération de tout ce que I'enseignant doit enseigner dans le
réel de 'activité (voir entre 1 et 4, de la Figure 1).

Synchronisation entre une forte adhésion au curriculum et les modifi-
cations prévues dans leur activité d’enseignement ou de formation

Apres le changement de curriculum au Québec, différents enseignants in-
terviewés ont déclaré ne pas avoir été formés suffisamment pour appliquer les ap-
proches pédagogiques et les stratégies didactiques recommandées par ce nouveau
curriculum qui demande un changement des pratiques alors que les enseignants
pensent qu’ils fonctionnaient bien auparavant (Mellouki, 2010). Pour Perrenoud
(1996), il existe une introuvable synchronisation entre réformes scolaires et réno-
vation de la formation des enseignants. Pour l'auteur, les formateurs d’enseignants
prennent rarement la direction d’'un changement de curriculum dans leurs cours
et tiennent un discours plutét prudent: certains formateurs ne préparent pas véri-
tablement les futurs enseignants aux changements a venir tandis que d’autres le
font (Perrenoud, 1996). Selon Gosselin, Hassani et Lenoir (2005), « les visées édu-
cationnelles sont loin de faire I'unanimité dans toute société contemporaine » (p.
198). La prise en compte d’'un curriculum dans la formation initiale et continue des
enseignants pourrait dépendre du degré d’adhésion des acteurs, de leurs collabo-
rations ainsi que des modifications et changements prévus (voir entre 1 et 2, de la
Figure 1). Dans les études présentées dans la partie II de ce livre, nous identifions
ce type de décalage.

Décalage entre les prédictions avant le réel de I’activité et les observa-
tions de ce qui s’est passé

Aux décalages que les enseignants ou les formateurs d’enseignants peuvent
avoir entre leur adhésion au curriculum et le réel de I'activité ou simplement les
modifications prévues, s’ajoutent encore d’autres types de décalages possibles en
lien avec les savoirs professionnels. Ces savoirs de I'enseignant ou du formateur
d’enseignants peuvent se confondre avec des préjugés, des aprioris, des manques
d’idéation, des réactions non fondées (Giglio & Perret-Clermont, 2012). Dans nos
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études antérieures (Giglio, 2013), nous avons analysé les attentes et représenta-
tions de plusieurs enseignants en nous centrant sur les ressemblances et les dé-
calages entre ce qu’ils prédisaient du déroulement de ’activité planifiée pour la
réaliser avec leurs éleves et ce qui se passait réellement, tant du c6té des tentatives
fructueuses que des difficultés. Par exemple, nous avons pu observer un décalage
considérable entre la prédiction des enseignants qu’une activité de collaboration
créative pour produire une piece musicale est une activité difficile pour les éleves
jeunes de 6 a 8 ans et leur prise de conscience apres 'observation qu’en réalité ce
n’était pas le cas (Giglio, 2013). Un enseignant stagiaire peut prévoir de ne pas in-
tervenir dans l'idéation des éleves durant leur activité créative et constater, d’apres
ses observations apres la legon, qu’il n’a pas pu s’empécher de prendre une part
active dans l'activité des éléves en donnant ses propres idées (Giglio & Perret-Cler-
mont, 2009). En effet, il existe un décalage entre ce qu'un enseignant peut prédire
del’action et le réel de cette action s’il se permet de prendre du recul pour comparer
ses représentations avec des traces objectives et ses observations du déroulement
de la lecon (voir le décalage entre 3 et 5, de la Figure 1). L'objectif de certaines
études présentées dans la partie III de ce livre consiste a observer ce type de déca-
lages.



PARTIE I

Cing études sur 'adhésion aux réformes
et les modifications prévues

Dans cette partie, nous présentons cing études. Nous commencons par
I’étude sur le degré d’adhésion aux réformes de la part des formateurs d’ensei-
gnants et des enseignants (étude I).

Ensuite, nous comparons ce degré d’adhésion avec les modifications pré-
vues avant l'introduction du PER (étude II). De plus, nous analysons la maniére
dont I'age et I'expérience des formateurs participant a notre étude peuvent avoir
une incidence sur les modifications qu’ils prévoient.

Dans I’étude I1I, nous présentons les résultats d’'une enquéte sur ’'accompa-
gnement pour I'implémentation du Plan d’études neuchételois pour le secondaire
1 (PENSE). Cette expérience antérieure peut nous donner quelques pistes pour
Pactuel accompagnement des enseignants pour 'implémentation du PER.

Pour I'étude 1V, il s’agit d'une étude longitudinale réalisée avant et apres
I'introduction du PER. Nous comparons les modifications prévues et celles réali-
sées avant et apres le PER, la prise en compte des « Capacités transversales » pro-
posées par le PER, les difficultés rencontrées et le décalage existant entre 'adhésion
aux réformes et les obstacles rencontrés. A la fin du chapitre, nous présentons nos
analyses statistiques concernant les difficultés rencontrées et la maniére dont les
formateurs prennent en compte le développement des « Capacités transversales »
dans leurs pratiques d’enseignement.

Finalement, dans I’étude V, nous présentons une synthése de nos analyses
des entretiens (études qualitatives’) concernant les enjeux du nouveau curriculum
(le PER) dans la formation des enseignants a savoir: les changements prévus, les
difficultés rencontrées et les pistes pour la formation des enseignants.






INTRODUCTION

Cing études sur les réactions a un nouveau curriculum

Jusqu’a la rentrée scolaire d’aofit 2011, sauf pour certaines disciplines
scolaires, les enseignants appliquaient le plan d’études de chaque canton avec
des systémes scolaires différents. Avec le nouveau Plan d’études romand (PER)
et la Convention scolaire romande, les cantons romands se proposent d’avoir un
curriculum commun et un systéme scolaire plus harmonisé. Tout changement
d’un systeme scolaire en vue de son amélioration provoque différentes réactions
chez les enseignants et chez les formateurs d’enseignants. Ces changements ont
besoin d’une information et formation pour que le nouveau curriculum puisse
étre implanté dans les écoles. Pour ce qui est des cantons de Berne (partie fran-
cophone), du Jura et de Neuchatel, ce travail d’accompagnement a été réalisé
par la Formation continue de la HEP-BEJUNE?2 Dans ce sens, les enseignants
concernés par l'introduction échelonnée du nouveau curriculum doivent suivre
des ateliers obligatoires organisés par la Formation continue. Suite a cette phase
d’introduction, durant ’'année 2013, commencent les derniéres formations spé-
cifiques destinées aux autres enseignants concernés par cette introduction (3-4°
et 7-8¢ HarmoS).

Apres ces phases des formations spécifiques, les enseignants peuvent
se trouver confrontés aux premieres difficultés. Par rapport aux anciens plans
d’études, dans les documents officiels, il émerge de nouvelles compétences a ensei-
gner. Cependant, notons également qu'un changement de curriculum n’implique
pas forcément un changement de paradigme par rapport a « ce que nous devons
enseigner ». Notre but est celui d’observer et d’analyser certains aspects de ce
changement de curriculum scolaire, avec un regard critique et constructif en vue
d’une formation d’enseignants en conséquence.

Nos questions de recherche et hypothéses

Comment analyser les représentations sociales et les pratiques d’enseigne-
ment qu’ont les différents acteurs de la formation des enseignants, les difficul-
tés qu’ils rencontrent et les pistes de solution qu’ils proposent ? Pour prendre en
compte la complexité, la diversité des aspects de I'enseignement et de la forma-
tion des enseignants, nous avons formulé différentes hypotheses et questions de
recherche.

Pour ces études, premiérement, nous formulons ’hypothése que les diffé-
rents acteurs de la formation des enseignants de 'espace BEJUNE adherent for-

22 Institution tertiaire de formation des enseignants primaire et secondaire.
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tement aux actuels changements du curriculum avant qu’ils ne soient diffusés et
mis en vigueur. Nous nous demandons aussi quel est leur degré d’adhésion aux
différents aspects du concordat HarmosS et du curriculum PER. Est-ce que les for-
mateurs adherent aussi fortement que les enseignants ?

En deuxiéme lieu, nous formulons I’hypothése qu’ils ne prévoient pas modi-
fier leurs cours en conséquence. Pour ce faire, nous nous demandons quel est le de-
gré des modifications prévues dans le cadre des cours de formation si les formateurs
prennent en compte les différents changements proposés par ce nouveau curricu-
lum?3. Nous formulons ’hypothese que les expériences professionnelles et les enga-
gements des formateurs en lien avec le curriculum ont une incidence sur leur repré-
sentation des répercussions futures dans leurs pratiques. Quant aux enseignants
des cycles I, IT (école primaire) et III (école secondaire 1), comment percoivent-ils
les répercussions de ces changements dans leur future pratique d’enseignement ?

En troisiéme lieu, nous nous intéressons a I'avis des enseignants concernant
différents aspects de la mise en ceuvre de 'ancien Plan d’études neuchatelois du se-
condaire 1 (PENSE, canton de Neuchétel) introduit dans les années 2006 et 2007.

En quatrieme lieu, nous formulons ’hypothese que les formateurs déclarent
réaliser plus de modifications dans leur activité de formation apres 'entrée en vi-
gueur (2012) que celles prévues avant cette entrée en vigueur (2010). A ce titre,
nous nous demandons:

- Quelles sont les représentations des formateurs sur les changements néces-
saires a réaliser dans la formation des enseignants ?

- Comment les enseignants se représentent-ils les changements qu’ils devront
réaliser dans leurs pratiques ?

- Quel est le degré de prise en compte des « Capacités transversales » proposées
par le PER dans le cadre de leur enseignement ?

- Rencontrent-ils des difficultés ? Si c’est le cas, existe-t-il un décalage entre leur
degré d’adhésion au curriculum et leur degré d’appréciation des difficultés
rencontrées dans I'implémentation du PER en ce qui concerne chaque aspect
important de ce dernier?

Finalement, nous nous demandons quelles représentations les formateurs
se font des différents aspects du curriculum. Par conséquent, nous nous deman-
dons quelles sont les réactions au contenu du plan d’études en le liant a sa lecture
et a son utilisation, quels sont les changements nécessaires dans la formation des
enseignants lors de ce passage d’'un curriculum a l'autre, quelles sont les difficultés
al’heure de synchroniser I'introduction de ce curriculum avec les pratiques d’ensei-
gnement et 'activité de formation des enseignants ainsi que les pistes nécessaires
pour que la pratique puisse rencontrer la recherche (et vice-versa) dans le cadre de
la formation des enseignants.

23 Nous nous référons aux aspects proposés par le concordat HarmoS et le Plan d'études romand
développés dans le chapitre 1de ce livre.



Les approches méthodologiques d’une enquéte longitudinale

Cette deuxiéme partie présente une enquéte longitudinale qui réunit cinq
études (voir Figure 1) qui font partie d’'un dispositif de recherche beaucoup plus large
(voir troisieme partie de ce livre). D’abord, les quatre études quantitatives sont concré-
tisées par une analyse statistique des données récoltées au travers de divers question-
naires en ligne destinés a différents acteurs de la formation : Formateurs HEP (F-HEP),
Formateurs en établissement (FEE) et Enseignants formateurs pour le PER (EF-PER).

Approches théoriques | C des réformes
- Analyse du curriculum

v

v (avant la mise en vigueur du PER - 2010-2011)

Questions de
recherche

v

ler quest e en ligne aupres des
formateurs (F-HEP, FEE, EF)
Questionnaire en ligne auprés des enseignants

|

(avant et aprés la mise en vigueur du PER)

Entretiens semi-directifs aupreés des

- formateurs HEP

> - i 's formateurs PER

- formateurs en établissement scolaire
- responsables/direction HEP

Diverses séances entre formateurs

|

(aprés la mise en vigueur du PER — 2012-2013)

2e Questionnaire en ligne auprés des
formateurs (F-HEP, FEE, EF)

T

| Analyses et résultats |

¥

I Conclusions |

v

Figure 2. Dispositif de recherche
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L’analyse de contenu de quelques entretiens semi-directifs fait partie d’'une
étude complémentaire qui porte sur les représentations des acteurs de la formation
d’enseignants.

Pour ces études, nous avons soumis divers questionnaires en ligne aupres
des différents acteurs de la formation.

Tout d’abord, nous avons présenté et discuté le projet de recherche a plusieurs
reprises avec I'équipe de recherche et nous avons validé I'instrument en le soumet-
tant a trois participants volontaires pour chaque catégorie de participant a 'enquéte.
L’ensemble de 'enquéte a été accepté par la direction puis nous avons présenté la
démarche lors des réunions régulieres des formateurs ainsi que des séances de travail.

Nous avons planifié notre récolte des données englobant les différents
acteurs de la formation HEP-BEJUNE: Responsables et membres de la direction
(RHEP), Formateurs d’enseignants des degrés scolaires primaires et secondaires
(FHEP), Formateurs en établissement ou maitre de stage pour les enseignants
stagiaires (FEE), Enseignants formateurs pour accompagner leurs colléegues ensei-
gnants a I'introduction du nouveau curriculum PER (EF-PER) ainsi que des ensei-
gnants de 'espace BEJUNE. La récolte des données s’est réalisée avant, durant et
apres la mise en vigueur du PER. Dans le Tableau 1, nous détaillons le nombre de
participants aux différents outils dont nous avons fait usage pour notre récolte des
données. Ces outils sont décrits par la suite.

Tableau 1. Profil des participants par type de récolte des données

RHEP FHEP FEE EF-PER  Enseignants

ler questionnaire (2010-2011) 64 380 28

Questionnaire enseignants 1971
Questionnaire PENSE 202
2e questionnaire (2012) 44 202 25

Entretien semi-dirigé 8 8 4 3 3

Volet d’étude quantitative
Premiers questionnaires pour les formateurs (1* phase de ’enquéte)

Une fois I'instrument ajusté et validé, nous avons commencé notre premieére
phase de récolte des données. D’une part, nous avons envoyé un questionnaire en
ligne (durant les mois de décembre 2010, janvier et février 2011) aupres des diffé-
rents formateurs pour les niveaux primaire et secondaire. Il s’agit de:

- 84 formateurs HEP,
- 380 formateurs en établissement et
- 35 enseignants formateurs pour le PER.
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En méme temps, en collaboration avec 'équipe de recherche « Etude socio-
démographique de la profession enseignante » de la HEP-BEJUNE, nous avons
concu une section de leur questionnaire destinée aux enseignants des cycles I, IT
(primaire) et III (secondaire) dans le but d’étudier leur degré d’adhésion au curri-
culum et 'impact prévu sur leur pratique d’enseignement. Et ceci afin de les com-
parer avec ceux des formateurs.

De plus, en collaboration avec les membres de la Formation continue de
la HEP-BEJUNE, nous avons concu un questionnaire en ligne soumis aux ensei-
gnants du secondaire 1 du Service de I'enseignement obligatoire du canton de Neu-
chatel (DECS-NE). Le but de ce questionnaire est d’évaluer la formation pour la
mise en ceuvre du Plan d’études neuchételois du secondaire 1 (PENSE, 2006-2008)
dans le canton de Neuchatel et les actuels besoins de formation continue des ensei-
gnants a 'arrivée du nouveau PER. Ce dernier questionnaire a servi a I’ajustement
de l'offre d’accompagnement de la formation continue de ces enseignants.

Deuxiéme questionnaire (2¢ phase de ’enquéte):

Six mois apres la mise en vigueur du curriculum PER pour certaines classes
des trois cantons, nous avons commencé notre deuxiéme phase de récolte des don-
nées. Nous avons procédé a I'envoi d’'un deuxiéme questionnaire en ligne (durant
les mois de mars et avril 2012) uniquement aupres des formateurs des enseignants
qui avaient déja répondu au premier questionnaire et des enseignants formateurs
concernés par cette introduction®. Nous avons repris les mémes questions que
celles du premier questionnaire.

A propos du questionnaire destiné aux formateurs des enseignants

Le premier questionnaire en ligne a été soumis aux formateurs avant que
Pactuelle réforme ne soit entrée en vigueur®. Les différentes parties de ce ques-
tionnaire (voir annexes A-F) traitent des opinions des formateurs a 'égard des ré-
formes en cours et de leur activité de formation en conséquence. Etant donné qu’au
moment de la premiére enquéte, le PER n’était pas encore publié dans sa version
2.0, nous supposons que le manque d’accés aux informations a pu influencer les
réponses sauf pour les formateurs HEP ainsi que pour les enseignants formateurs
du PER. Ces derniers disposaient déja de la version en consultation.

Les thémes proposés concernaient :
- les déterminants sociaux des formateurs,
- le degré d’adhésion aux lignes principales de I’Accord intercantonal sur I'har-
monisation de la scolarité obligatoire (Concordat HarmoS et CSR) et du Plan
d’études romand (PER),

24 Notre étude s’intéresse aux premieres réactions des enseignants et formateurs d’enseignants lors
d'un changement du curriculum. Nous sommes conscients que ces représentations peuvent changer
beaucoup plus tard, mais ce n'est pas le but de notre étude. Par conséquent, la récolte des données
s'est limitée & cette temporalité.

25 Pour rappel, ce guestionnaire était destiné aux formateurs de la formation initiale des enseignants du
primaire et du secondaire de la HEP-BEJUNE, formateurs en établissement scolaire et formateurs pour
lintroduction du PER pour les enseignants des trois cantons de Berne, Jura et Neuchatel.
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- les modifications prévues dans le cadre de leurs cours s’ils tiennent compte de
ces changements ainsi que des modifications déja réalisées dans leurs cours et
- les probables répercussions sur leur propre pratique de formation d’enseignants.

La premiere question posée concerne ’avis des formateurs sur les aspects
suivants de la réforme éducative :

- le changement de plan d’études (nouveau PER),

- leregroupement des disciplines par « Domaines Disciplinaires » (par exemple:
le domaine des Langues, le domaine des Mathématiques et des Sciences de la
nature),

- Tintroduction de la « Formation générale » dans l’enseignement (santé, ci-
toyenneté, environnement, MITIC?®, orientation scolaire et professionnelle),

- Tintroduction des Capacités transversales dans le plan d’études (communica-
tion, collaboration, réflexion, pensée créatrice, etc.),

- Tlintroduction de I’enseignement de ’anglais en cinquieme année primaire

- le début de la scolarité fixé a 4 ans révolus,

- le besoin d’adapter les actuels moyens d’enseignement romands et

- Dlintégration autant que possible des enfants en situation de handicap dans
P’école obligatoire.

Pour cette question, les formateurs pouvaient répondre sur une échelle de Li-
kert a 4 points : de « Pas favorable du tout » (score = 1) a « Tout a fait favorable » (score
= 4). Il y avait en plus la possibilité de cocher une 5¢ case « Pas d’avis/pas concerné ».

Une deuxieme question concernait les éventuelles modifications (ordonnées
par degrés) a apporter a leur formation: cours et stages. Il leur fallait cependant tenir
compte de 'harmonisation du systeme éducatif, du regroupement des éleves de 4 et 5
ans dans une méme classe, de l'intégration des enfants en situation de handicap dans
les classes dites régulieres/ordinaires, du passage d’un plan d’études par discipline a
un plan d’études par domaines disciplinaires, de I'introduction du domaine de la « For-
mation générale », du développement des « Capacités transversales » dans le cadre de
chaque discipline scolaire, de 'approche curriculaire par cycles de 3 ou 4 ans et de 'ap-
proche de I'enseignement par compétences. Les formateurs pouvaient répondre a tra-
vers une échelle de Likert a 6 points qui allaient d’« Aucune modification » (score = 0)
ou « Tres peu de modifications » (score = 1) a « Beaucoup de modifications » (score = 5).
Iy avait aussi la possibilité de répondre « Pas d’opinion/cela ne me concerne pas ».

De plus, nous avons demandé aux formateurs s’ils avaient déja effectué des
modifications dans leurs cours par rapport aux lignes principales du PER (mis en
consultation). Les réponses possibles étaient oui ou non.

Seulement pour les formateurs HEP, une troisiéme question concernait les
possibles répercussions prévues dans les activités de formation pour lesquels les

formateurs n’avaient la possibilité de donner leur avis que sur une échelle de Likert

26 MITIC: Médias, Images, Technologies de lInformation et de la Communication.
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a 6 points: d’« Aucune répercussion » (score = 0) et « Répercussion faible » (score

= 1) a « Répercussion forte » (score = 5). La aussi, il y avait la possibilité de répondre

« Pas d’opinion/cela ne me concerne pas ». Ces questions concernaient I'estimation

qu'’ils faisaient des répercussions de la réforme éducative dans leur pratique de for-

mation en ce qui concerne les choix didactiques, les plans de cours, la définition des

objectifs, les contenus spécifiques et les fondements théoriques invoqués dans le

cadre de leurs cours, les moyens d’enseignement, 'accompagnement de la réflexion

des étudiants durant la pratique professionnelle, la maniere de travailler avec leurs

collégues formateurs HEP et les enseignants formateurs. Une case permettait de

répondre « Pas d’opinion/cela ne me concerne pas ». De plus, nous avons comparé

les réponses des formateurs selon quatre catégories de profils professionnels:

1. les formateurs ayant actuellement une expérience d’enseignement avec ceux
qui n’en ont pas,

2. les formateurs ayant été précédemment impliqués dans des processus de ré-
formes avec ceux qui ne I'ont pas été,

3. les formateurs impliqués actuellement dans des groupes de travail pour I'ac-
tuelle réforme avec ceux qui ne le sont pas,

4. les différentes classes d’ages des formateurs.

La plupart des réponses a toutes ces questions étaient obligatoires. En regle
générale, ils pouvaient répondre en cochant une ou plusieurs cases ou en choisissant
une réponse dans un menu déroulant. Parfois, ils avaient la possibilité de commenter
leurs réponses de maniere facultative dans des encadrés prévus a cette fin. Ce ques-
tionnaire en ligne a été congu et validé préalablement aupres de trois formateurs.

Situation professionnelle et profil des formateurs-répondants

Nous avons envoyé un premier questionnaire aux 84 formateurs HEP (en-
gagés dans l'institution) qui sont concernés par ce sujet? et nous avons obtenu 64
réponsest. Parmi les formateurs en établissement, nous avons envoyé le question-
naire a 540 formateurs et nous avons obtenu 380 réponses. Finalement, parmi les
35 enseignants formateurs pour le PER, nous avons obtenu 28 réponses.

Parmi les formateurs HEP, 54 d’entre eux déclarent ne pas avoir participé
a un groupe de travail concernant la mise en ceuvre de I’actuelle réforme HarmoS-
PER. Les dix autres formateurs déclarent avoir participé a des groupes de travail
concernant la réforme HarmoS, PER, I’élaboration des standards nationaux ou des
nouveaux moyens d’enseignement. 29 de ces participants n’ont pas été impliqués
dans des changements éducatifs antérieurs a ceux de l'actuelle réforme. 12 forma-
teurs n’ont jamais utilisé le PER (en consultation en ligne) dans le cadre de leurs
cours. 41 formateurs®® déclarent avoir déja utilisé ce curriculum: soit rarement
(25), soit assez souvent ou fréquemment (16).

27 Nous avons considéré les formateurs qui partaient en retraite ou en congé, ainsi que ceux dont le
mandat concernait exclusivement la formation des enseignants du secondaire 2 comme ne faisant pas
partie de l'objet de cette recherche.

28 Neuf formateurs n‘ont pas répondu ¢ cette question. Deux formateurs ont répondu « cela ne me
concerne pas ».
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Parmi ces répondants, 17 donnent des cours de sciences de ’éducation
(SED), 35 donnent des cours de didactiques des disciplines scolaires (DID). Dans
Peffectif nous comptons 6 formateurs des SED de la formation a 'enseignement
secondaire et 11 de la formation a I’enseignement primaire et préscolaire ainsi que
9 formateurs des DID du niveau secondaire et 26 pour le niveau préscolaire-pri-
maire de la HEP.

A propos du questionnaire destiné aux enseignants (Cycles I, II et III)

Pour connaitre aussi les représentations sociales des enseignants sur les
mémes aspects qui émergent de 'actuelle réforme éducative, au printemps 2010,
nous avons mené en paralléle un questionnaire qui a eu pour cible tous les ensei-
gnants des cycles I, IT et ITI de I'espace BEJUNE. Le taux de réponse a été de 40 %
pour les enseignants (Ne = 1971). Comme pour ’enquéte consacrée aux formateurs
(Giglio et al, 2010), les enseignants avaient la possibilité de donner un avis sur les
différents aspects de la réforme ainsi que leur perception de I'impact dans leur pra-
tique d’enseignement. Les différents points des échelles de Likert ont été traduits
en scores pour permettre un traitement quantitatif.

Volet d’étude qualitative

En parallele a ces questionnaires, nous avons entamé plusieurs entretiens
semi-directifs aupreés des enseignants formateurs pour le PER (EF), des ensei-
gnants formateurs en établissement (FEE), des formateurs HEP des formations
initiales (primaire et secondaire) et continues (F-HEP) ainsi que des responsables
de projets, des formations initiales et continue et de la direction de la HEP (voir
tableau 1).

Ces entretiens comportent le contexte de formation, mais surtout les diffé-
rents aspects concernant le nouveau curriculum, les obstacles possibles pour les
formateurs et I'existence d’éléments de rupture entre curriculum, enseignement et
formation.

Récolte des données
Nous avons réalisé des entretiens semi-directifs aupres de 20 acteurs de la
formation (11 femmes et 9 hommes). Parmi ces acteurs, quelques-uns assument
deux fonctions:
- 3 enseignants formateurs pour le PER (EF),
- 4 enseignants formateurs en établissement (FEE),
- 8 formateurs HEP des formations initiales et continue (F-HEP) des enseignants
(primaire et secondaire) ainsi que
- 8 responsables de projets, des formations initiales et continue et de la direction
de la HEP.

La premiere partie de ces entretiens concerne les représentations sociales
des interviewés ainsi que les changements prévus a partir du nouveau curriculum.
Dans le cas des entretiens avec les formateurs, nous avons pris contact avec ceux
qui avaient prévu un fort degré de changement dans leur activité de formation ou
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d’enseignement. A la fin du questionnaire, ces participants s’étaient d’ailleurs ins-
crits comme volontaires pour un éventuel entretien ultérieur avec un chercheur.

Analyse des données

Apres avoir évoqué les aspects concernant la récolte des données, dans cette
section nous nous concentrons sur notre choix concernant nos méthodes d’analyse
des données'.

Nous avons un total de 418 (N = 418) réponses au premier questionnaire.
1l s’agit de 52 formateurs HEP (Nep = 52), des formateurs en établissement (Nyee
= 336), et des enseignants formateurs pour le PER (Ner = 28). La figure 3 illustre
la répartition de ces participants: ils déclarent travailler principalement dans les
cantons de Berne (773), du Jura (69) et de Neuchatel (235).

Formateurs
WFHEP
Eree
OerF

2507

2007

150

100+

Nombre de formateurs

50

T T
BE Ju NE
Cantons

Figure 3. Nombre et profil des répondants par canton

Parmi les participants au premier questionnaire, 110 ont déclaré étre du
genre masculin et 284 du genre féminin (les 24 autres répondants n’ont pas répon-
du a cette question). Certains formateurs (45) ont participé a différents groupes de
travail concernant la réforme éducative ou bien ils ont été consultés. Les ages et les
années d’expérience sont bien répartis.

Nous avons analysé les données avec des méthodes statistiques et plus
particuliérement par le biais de tests statistiques de comparaison des moyennes
pour échantillons indépendants ou pour échantillons appariés selon le contexte
d’application. Ces moyennes ont été calculées a partir des valeurs des échelles de
Likert convenables représentant les interprétations des formateurs et leur appli-
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cation dans leur future activité réelle. Les réponses « Pas d’avis » ou « Cela ne me
concerne pas » ont été biffées des différents échantillons considérés.

Nous pouvons considérer '’échantillon de répondants comme étant représenta-
tif de I'institution. Par contre, vu le nombre de formateurs HEP (Nf = 64), nous consi-
dérons qu’il n’est pas pertinent de réaliser d’autres types d’analyses plus détaillées.

De plus, nous avons comparé le degré d’adhésion (favorable ou défavorable)
des enseignants avec celui des formateurs a travers un test t de comparaison pour
échantillons indépendants. Finalement, nous avons comparé 'adhésion des ensei-
gnants et I'impact percu sur leur pratique a travers un test t de comparaison pour
échantillons appariés.

Pour les entretiens semi-directifs, nous identifions les modifications a
apporter dans les pratiques d’enseignement ou de formation. A travers I'analyse
par thémes de leurs discours, nous cherchons a identifier des représentations sur
la réalité professionnelle vécue, mais aussi sur 'anticipation de la réalité et sur
les « plausibles » en ce qui concerne les pratiques que les enseignants devraient
modifier et les difficultés rencontrées s’ils appliquent le nouveau curriculum.



Etude 1. Une forte adhésion avec quelques nuances

Quel est le degré d’adhésion aux actuelles réformes éducatives ?
Nous avons formulé 'hypothése que les différents acteurs de la formation
des enseignants de 'espace BEJUNE adhérent fortement aux actuelles réformes
éducatives avant qu’elles ne soient diffusées et mises en vigueur. De plus, nous
nous demandons quel est leur degré d’adhésion aux différents aspects des réformes
HarmoS et PER en les comparant avec le degré d’adhésion des enseignants.

Tableau 2. Adhésion des formateurs. Les différents aspects des réformes sont présentés
ici, allant de celui pour lequel ’'adhésion est plus importante a celui pour lequel I’adhésion
est moins importante. La troisieme colonne représente I’écart-type de la moyenne qui
mesure l'incertitude de I'estimation de la moyenne, alors que la quatriéme représente
P’écart-type de ’échantillon qui mesure la variabilité des réponses de I’échantillon.

Statistiques descriptives

N Moyenne Ecart type
Erreur

Statistique Statistique standard Statistique
Adaptation des moyens 359 3,55 0,036 0,679
Capacités transversales 347 3,42 0,037 0,685
Formation générale 356 3,34 0,036 0,688
PER 329 3,25 0,035 0,630
Domaines disciplinaires 327 3,17 0,041 0,741
Enseignement - anglais 355 2,99 0,052 0,980
Scolarité dés 4 ans 364 2,62 0,057 1,088

,

Intégration des enfants 367 2,59 0,049 0,931
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Nos premiéres analyses” témoignent d'une adhésion importante des acteurs
de la formation des enseignants aux différents aspects de la réforme éducative et
du nouveau curriculum (voir Tableau 2). Nous avons comparé les moyennes du
degré d’adhésion des formateurs des enseignants du niveau primaire (F-HEP pri-
maire) avec celui des formateurs des enseignants du niveau secondaire (F-HEP
secondaire) avec un test t pour échantillons indépendants. Dans nos analyses sta-
tistiques, nous n’avons pas constaté de différences significatives concernant leur
adhésion aux actuelles réformes éducatives. D'une part, nous constatons que tant
les formateurs d’enseignants (F-HEP) que les formateurs en établissement (FEE)
et les enseignants formateurs pour I'introduction du PER (EF) participants a cette
enquéte se positionnent de maniére généralement favorable. Globalement les dif-
férents acteurs de la formation adhérent fortement aux différents aspects de la
réforme proposés dans notre questionnaire.

Différences entre les formateurs des enseignants et les formateurs en
établissement

En séparant les groupes de formateurs, nous identifions un degré plus éle-
vé d’adhésion chez les formateurs d’enseignants (F-HEP) et les enseignants for-
mateurs a l'introduction du PER (EF) que chez les formateurs en établissement
(FEE), et ce pour toutes les questions posées. Si nous comparons les formateurs
d’enseignants (F-HEP) et les formateurs en établissement (FEE), ces différences
sont statistiquement significatives sur I'introduction de PER, le développement des
« Capacités transversales » (p < 0,01), 'introduction de I'enseignement de 1’an-
glais, le besoin d’adapter les moyens d’enseignement et l'intégration des enfants
avec besoins particuliers (voir Figure 4).

Introduction au PER

Domaines disciplinaires

Formation générale

Capacités transversales

Introduction de l'enseignement de l'anglais
Scolarité dés lage de 4 ans

Besoin d'adapter les moyens d’enseignement
Intégration des éléves avec des besoins particuliers
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T T T
Formateurs HEP FEE EF

Acteurs de la formation dans l'espace BEJUNE

Figure 4. Degrés d’adhésion comparés par profil des formateurs et par aspect de la réforme
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Quel est le degré d’adhésion des enseignants primaires et secondaires ?
Au printemps 2010, nous avons mené en parallele une autre enquéte par
questionnaires qui a eu pour cible les enseignants de ’espace BEJUNE. Le taux de
réponse a été de 40 % pour les enseignants (Ne = 1971). Les analyses permettent
de constater que les enseignants répondant au questionnaire adhérent aussi forte-
ment a ces aspects (voir Figure 5) : surtout en ce qui concerne le besoin d’adapter les
moyens d’enseignement, 'introduction du PER et le développement des « Capacités
transversales ». Par un test t pour échantillons indépendants, nous avons comparé
le degré d’adhésion des enseignants du degré primaire avec celui des enseignants
du degré secondaire. Nos moyennes statistiques ne relevent pas de différence signi-
ficative dans I'adhésion aux réformes éducatives sauf pour I'adhésion au nouveau
Plan d’études romand (PER) et pour le regroupement des disciplines par domaines
disciplinaires. Mais ces différences (0.15 points d’échelle) restent modestes.
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Figure 5. Adhésion des enseignants

Est-ce que les enseignants adhérent aussi fortement que les forma-
teurs d’enseignants ?

Nous avons comparé le degré d’adhésion (favorable ou défavorable) des ensei-
gnants (Ne = 171) avec celui des formateurs d’enseignants (Nf = 64) a travers un test
t de comparaison pour échantillons indépendants. Ces résultats ont aussi été publiés
précédemment (Melfi, Giglio, Wentzel et Riat, 2011). Les résultats permettent de
constater que tant les enseignants que les formateurs d’enseignants participant a cette
enquéte se positionnent de maniere généralement favorable aux réformes. Cepen-
dant, nous identifions un degré plus élevé d’adhésion chez les formateurs que chez les
enseignants, et ce pour toutes les questions posées. Ces différences sont statistique-
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ment significatives sur 'introduction du nouveau plan d’études, sur I'introduction des
« Capacités transversales » et de 'enseignement de I'anglais, ainsi que sur des aspects
ou I'adhésion est moins élevée (chez les formateurs d’enseignants) comme l'intégra-
tion des enfants en situation de handicap et la scolarisation des quatre ans (p < 0,01).
Les différences restent significatives en ce qui concerne le regroupement des disci-
plines (p < 0,05) et semblent se dessiner aussi quant a leur avis sur le besoin d’adapter
les moyens d’enseignement romands (p < 0,1). Par contre, elles ne sont pas significa-
tives concernant leur adhésion a I'introduction du domaine de la Formation générale.



Etude II. Peu de modifications prévues
avant lintroduction du curriculum

Inspirés par les enquétes réalisées au Canada (Cattonar, Lessard, Blais, La-
rose, Riopel, Tardif, et al, 2007; Lenoir, 2006 ; Lenoir, Larose et Lessard, 2005),
nous avons formulé ’hypothese (H2) que méme si les acteurs de la formation des
enseignants adherent fortement aux propositions officielles du PER et des accords
intercantonaux, ils ne prévoient pas modifier leurs activités d’enseignement en
conséquence.

Lors de cette premiére phase de I'enquéte, les formateurs en établissement
(FEE) n’avaient pas encore été informés sur le contenu du PER. Par contre les for-
mateurs d’enseignants (F-HEP) étaient appelés a consulter le PER pour préparer
les futurs enseignants a ce nouveau plan d’études (pas encore en vigueur). Quant
aux enseignants formateurs pour 'introduction du PER (EF), ils suivaient une for-
mation spécifique pour devenir formateurs d’adultes afin d’accompagner leurs col-
leégues enseignants dans l'introduction du curriculum.

Nous analysons' ici le degré de modifications prévues dans le cadre des cours
de formation des enseignants si les formateurs d’enseignants (FHEP) prennent en
compte les différents changements proposés par le nouveau curriculum®. Nous
comparons par la suite I'adhésion avec les modifications prévues par les répondants.

Les formateurs d’enseignants ne prévoyaient que peu de modifica-
tions a réaliser

Par un test de comparaison de moyennes pour échantillons appariés, nous
percevons qu'’il existe un décalage entre la forte adhésion et les modifications pré-
vues dans les cours des formateurs. En effet, comme nous pouvons le voir dans la

29 Nous nous référons toujours aux aspects proposés par le concordat HarmoS (aussi ceux de la
Convention scolaire romande) et le Plan d’études romand développés dans le Chapitre 1de ce livre.
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Figure 6, le degré d’adhésion des formateurs d’enseignants (F-HEP) aux nouveautés
du curriculum (au regroupement des disciplines dans des domaines disciplinaires,
a Iintroduction d’'un domaine de la « Formation générale » et au développement
des « Capacités transversales » dans chaque discipline scolaire) ne correspond pas
aleur prévision de modifications a réaliser dans leurs cours s’ils tiennent en compte
ces nouveaux aspects; et ces différences de moyennes sont significatives pour les
formateurs d’enseignants (F-HEP) (p < 0,05).

4.0

1 !

Adhélsion : Mudiﬂclations: Adhé’sion S Modiﬂclslions 3 Adhé‘siop g Modiﬂclatiqns ¥
omaines lomaines Formation Formation apacités apacités
disciplinaires  disciplinaires générale générale transversales transversales
Figure 6. Décalage entre 'adhésion et les modifications prévues par les formateurs
des enseignants

Nous avons fait une distinction entre les formateurs HEP pour I'enseigne-
ment primaire et pour I'enseignement secondaire. Dans nos analyses statistiques,
nous n’avons pas constaté de différences significatives entre le degré de modifica-
tions prévues dans les activités de formation du niveau primaire et celui du niveau
secondaires®.

Les enseignants: entre adhésion et impacts prévus sur leurs pratiques

D’une part, nous constatons que tant les enseignants que les formateurs des
enseignants participant a cette enquéte se positionnent de maniére généralement
favorable au changement du curriculum. D’autre part, nous identifions un degré
plus élevé d’adhésion chez les formateurs d’enseignants que chez les enseignants,
et ce pour toutes les questions posées (voir Figure 7). Ces différences sont statis-
tiquement significatives sur I'introduction du nouveau plan d’études, sur I'intro-
duction des « Capacités transversales » et de I'enseignement de ’anglais, ainsi que
sur des aspects ou 'adhésion est moins élevée comme I'intégration des enfants en

30 Une légere différence significative a été constatée en ce qui concerne le regroupement des disciplines
dans des domaines disciplinaires: seulement 5 formateurs du niveau secondaire ont répondu @ cette
guestion et ceci en cochant dans la case « Aucune modification ». Nous ne considérons pas cet aspect
comme relevant. De plus, nous n‘avons pas constaté de différences significatives entre le degré de
limpact attendu sur leur pratique d’'enseignement par les enseignants du niveau primaire et celui
attendu par les enseignants du niveau secondaire.
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situation de handicap et la scolarisation dés quatre ans (p < 0,01). Les différences
restent significatives en ce qui concerne le regroupement des disciplines (p < 0,05)
et semblent se dessiner aussi quant a leur avis sur le besoin d’adapter les moyens
d’enseignements romands (p < 0,1). Par contre, elles ne sont pas significatives
concernant leur adhésion a I'introduction de la « Formation générale ».
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Figure 7. Décalage entre I’adhésion y les changements prévus par les enseignants

Par ailleurs, les données montrent un décalage tres significatif (p < 0,001)
entre leur degré d’adhésion et leur perception de I'impact que ces réformes
risquent d’avoir dans leur propre pratique d’enseignement. En effet, les ensei-
gnants percoivent qu’il y aura peu d’impact dans le domaine de la « Formation
générale » et le développement des « Capacités transversales » dans les disci-
plines scolaires. Par contre, ils percoivent la probable intégration d’enfants en
situation de handicap dans les classes régulieres comme un changement impor-
tant dans leur pratique.

Alalecture de ces résultats, une prise de conscience de ces décalages de per-
ception nous parait treés importante afin d’accompagner I'application de ces points
particuliers du plan d’études de maniere appropriée sans qu’elle soit laissée a la
seule appréciation et responsabilité de I’enseignant ou du formateur.
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Les répercussions percues par les formateurs d’enseignants
Dans cette section, nous identifions quelques différences significatives
constatées entre les réponses des formateurs de différents profils professionnels.

Répercussions selon le profil des formateurs

D’apres nos analyses statistiques, les formateurs HEP qui enseignent ac-
tuellement dans I’enseignement obligatoire (primaire ou secondaire) ne percoivent
pas ou tres peu de répercussions de la réforme du curriculum dans leur pratique de
formation. En effet, ces formateurs (aussi enseignants dans une école primaire ou
dans un collége secondaire) percoivent significativement moins de répercussions
(p < 0,05) que leurs 45 collegues formateurs qui n’ont pas une expérience actuelle
dans 'enseignement obligatoire en ce qui concerne les contenus spécifiques des
cours et l'utilisation des moyens d’enseignement.

Nous avons constaté, par un test t pour échantillons indépendants, une dif-
férence significative dans la représentation des répercussions entre les 26 forma-
teurs qui déclarent avoir été impliqués dans des changements éducatifs antérieurs
a ceux de l'actuelle réforme et les formateurs qui déclarent ne pas avoir participé
a ces réformes antérieures?'. Les premiers percoivent une plus forte répercussion
concernant les choix didactiques (p < 0,05).

Nous n’avons pas trouvé de différences significatives entre les perceptions
sur les répercussions de la part des formateurs qui sont actuellement membres
d’un groupe de travail HarmoS ou dans la rédaction du PER (Ng = 10) et les percep-
tions de ceux qui ne le sont pas (N» = 49).

En séparant les formateurs par classes d’age, nous avons constaté que I'age
n’est pas un facteur qui influence la perception des répercussions de ce changement
de curriculum dans la pratique.

Répercussions selon les modifications déja effectuées par les formateurs3?

Nous avons demandé aux formateurs s’ils avaient déja effectué des modifi-
cations dans leurs cours par rapport aux lignes principales du PER. 30 formateurs
ont répondu « NON » et 23 formateurs ont répondu « OUI ».

Par des tests statistiques de comparaison de moyennes pour échantillons
indépendants, nous pouvons noter que les formateurs ayant répondu avoir déja
effectué des modifications dans leurs cours par rapport aux lignes principales du
plan d’études percoivent une répercussion plus forte sur leur pratique d’enseigne-
ment HEP que leurs collegues ayant déclaré n’avoir pas effectué de modifications
dans leurs cours par rapport aux changements du plan d’études mis en consulta-
tion (voir Figure 8).

31 Par exemple, dans les réformes CIRCE, dans lintroduction de moyens d'enseignement COROME, dans
lintroduction de l'enseignement de lallemand, dans le PENSE, entre autres.

32 Quelques résultats de cette section relevent de notre communication « Répercussions de la réforme
éducative selon l'expérience des formateurs » (Giglio, Melfi, Matthey, 2011).
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Figure 8. Différence entre les représentations des répercussions dans la pratique d’ensei-
gnement des formateurs

Ces différences ne sont pas significatives lorsque les formateurs évoquent
les répercussions sur les fondements théoriques de leurs cours. Par contre, comme
nous pouvons le percevoir dans la Figure 8, les différences entre les représentations
des formateurs ayant et n’ayant pas effectué des modifications dans leurs cours
sont significatives (p < 0,05) en ce qui concerne les répercussions sur leurs choix
didactiques, la définition des objectifs, les contenus spécifiques et le plan de cours,
l'utilisation des moyens d’enseignement, 'accompagnement de la réflexion des
étudiants stagiaires durant leur pratique professionnelle et la maniere de travail-
ler tant avec leurs collegues formateurs qu’avec les formateurs en établissement
(maitres de stage qui accueillent des étudiants soit des degrés préscolaires, pri-
maires ou secondaires 1).

Répercussions selon I'utilisation du nouveau curriculum par les formateurs

Les formateurs (ils sont 40) qui ont déja utilisé le nouveau curriculum PER
en consultation en ligne dans le cadre de leurs cours percoivent une répercussion
plus importante dans leur cours de formation que leurs collegues qui n’ont pas
encore utilisé le PER. Nous avons demandé aux formateurs s’ils avaient déja utilisé
le curriculum « PER » en consultation en ligne dans le cadre de leur cours. 41 for-
mateurs ont répondu qu’ils 'avaient utilisé « de rarement a fréquemment » et 12
formateurs ont répondu ne 'avoir « jamais » utilisé.

Dans notre analyse réalisée par des tests statistiques de comparaison de
moyennes pour échantillons indépendants, nous avons identifié un degré de réper-
cussion des réformes sur les pratiques d’enseignement plus fort chez les formateurs
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ayant répondu qu’ils avaient déja utilisé le nouveau curriculum « de rarement a
fréquemment » dans le cadre de leurs cours (voir Figure 9).

Choix didactiques
Plans de cours
Objectifs de cours
Fondements théoriques
jamais-| Contenus spécifiques
Utilisation des moyens
Accompagnement des étudiants
Travail avec les collégues

Travail avec les maitres de stage

Choix didactiques
Plans de cours
Objectifs de cours
Fondements théoriques
de rarement & fréquemment-| Contenus spécifiques
Utilisation des moyens ——
Accompagnement des étudiants
Travail avec les collegues —
Travail avec les maitres de stage —_—

! lllll[

Utilisation du PER en consultation

Figure 9. Répercussions selon l'utilisation du nouveau curriculum

Ces différences ne sont pas significatives en ce qui concerne les répercus-
sions sur les fondements théoriques de leurs cours, sur les contenus spécifiques,
sur l'utilisation des moyens d’enseignement ni sur 'accompagnement de la ré-
flexion des étudiants stagiaires durant leur pratique professionnelle. Nous ne pou-
vons pas interpréter ces réponses comme une compatibilité des approches jusqu’ici
transmises dans la formation et les approches pédagogiques proposées par le PER,
ou au contraire, s’ils considérent qu’il n’y a aucune répercussion d’'un curriculum
aux fondements théoriques et contenus des cours HEP. Notre recherche ne permet
pas de l'interpréter.

Par contre, comme nous pouvons l'observer aussi dans la Figure 9, les
répercussions prévues par les formateurs ayant déja utilisé (« de rarement a fré-
quemment ») le nouveau curriculum sont significativement plus fortes (p < 0,05)
que celles des formateurs ne 'ayant « jamais » utilisé; et ceci en ce qui concerne les
choix didactiques, les plans de cours, la définition des objectifs de cours, ainsi que
le travail collaboratif tant avec les collegues formateurs qu’avec les maitres de stage
(FEE - formateurs en établissement).

De plus, nous avons croisé la variable binaire qui représente le fait d’avoir
ou non effectué des modifications par rapport aux lignes principales du nouveau
curriculum (mis en consultation) avec la variable aussi binaire qui représente 1'uti-
lisation ou non du nouveau curriculum dans le cadre des cours. Il en ressort que les
deux variables sont liées (voir Tableau 3).
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Tableau 3. Tableau croisé entre les utilisateurs du PER et les modifications qu’ils

ont effectuées

Formateurs ayant déja
effectué des modifications
NON oul
de rarement a | Effectif 15 23
. S, fréquemment
Formateurs qui ont utilisé .
le PER dans le cadre de Effectif theorique 20.2 17.8
leurs cours
jamais Effectif 11 0
Effectif théorique 58 52

Effectivement, tous les formateurs qui n'ont «jamais » utilisé le nou-
veau curriculum PER en consultation dans le cadre de leurs cours déclarent ne
pas avoir effectué des modifications dernierement dans leurs contenus des cours
de formation. De plus, comme nous pouvons le percevoir dans le Tableau 3, les
formateurs qui ont utilisé le PER dans le cadre de leurs cours déclarent sou-
vent avoir déja effectué des modifications en conséquence dans le cadre de
leurs cours de formation. Nous pouvons avancer l'idée que certains forma-
teurs reperent de nouvelles maniéres de penser leur activité de formation en
modifiant certains cours, mais que cela n’a pas une incidence sur les contenus,
Penseignement et I’évaluation des apprentissages du point de vue théorique.
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Etude III. Lexpérience d’un changement préalable
dans le canton de Neuchdtel: le PENSE

Dans ce chapitre nous présentons les résultats d'une enquéte sur 'organisa-
tion de la formation continue des enseignants pour l'introduction d’'un curriculum
dans le canton de Neuchatel. Il s’agit du Plan d’études neuchatelois du secondaire 1:
PENSE. Lors de sa mise en vigueur, dans les années 2006 et 2007, les enseignants ont
dii assister a une séance obligatoire de présentation générale du plan d’études, suivie
d’ateliers sur ses concepts généraux. De plus, ils devaient réaliser 4 actes de forma-
tion continue en 3 ans. Parmi 936 enseignants du niveau secondaire 1 du canton de
Neuchétel, 202 ont répondu au questionnaire, soit environ le 22 % des enseignants
concernés. La plupart des réponses proviennent d’enseignants en langues et en ma-
thématiques et sciences de la nature. Les enseignants participants a ce questionnaire
représentent tous les « Domaines disciplinaires » enseignés (voir Figure 10).

80
80

8

Corps st la mouvemant Mathématiques et
sciences de Is nawre

Ans Langues Sciences de homme
et de s sockté

Figure 10. « Domaines Disciplinaires » des enseignants répondants a ce questionnaire
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Ils enseignent dans les différents degrés3 de I’école secondaire. D’apres les
analyses des réponses, pour 121 des enseignants répondants, la séance d’informa-
tion pour I'introduction au nouveau programme ne permet pas d’« entrer » dans
le plan d’études PENSE. En effet, sur une échelle Likert a 5 points, les enseignants
ont répondu avec un minimum de 1 point et un maximum de 2 points avec une
moyenne de 1, 92. La séance d’introduction était organisée a titre de premiére ren-
contre. Par la suite, chaque enseignant a pu participer a d’autres événements (ate-
liers, cours, conférences, congres, etc.) de formation continue a la HEP-BEJUNE
ou dans une autre institution.

Lavis des enseignants
Nous avons demandé, d’'une maniere générale, quel est 'avis des ensei-

gnants sur le plan d’études PENSE en ce qui concerne:

- la description de ce que les éléves doivent apprendre en termes d’objectifs et
compétences,

- Tintroduction des « Capacités transversales » dans le plan d’études (communi-
cation, collaboration, réflexion, pensée créatrice, etc.) et

- louverture de I’école a une mission globale et générale de formation (le rapport
a soi, le rapport aux autres et le rapport au monde).

116 enseignants ont répondu a chaque affirmation avec une échelle a 4 points:
- 1(pas favorable du tout),
- 2 (pas vraiment favorable),
- 3 (assez favorable) et
- 4 (tout a fait favorable).

Tableau 4. Avis des enseignants a propos du PENSE 2006-2008

Avis concernant

Moyenne Ecart type
La description des objectifs 3,05 1,012
L’introduction des « Capacités transversales » 2,95 1,012
L’ouverture a la « Formation générale » 2,90 1,145

Nos analyses statistiques (voir Tableau 4) relevent un avis assez favorable
des enseignants sur les trois grands aspects de ce changement produit entre 2005-
2008 dans le canton de Neuchatel, a savoir, la description des objectifs d’appren-
tissage, I'introduction des « Capacités transversales » a développer dans toutes les
disciplines et I'ouverture a une « Formation générale » dans le cadre de I'enseigne-
ment obligatoire.

33 48)1% (64) dans le degré 8 HarmoS (ex B), 65,4% (87) dans le degré 9 HarmoS (ex 7), 70,7% (94) dans le
degré 10 HarmosS (ex 8) et 66,2% (88) dans le degré 11 HarmosS (ex 9).
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Les répercussions dans les activités proposées aux éléves

Nous avons invité les participants a ce questionnaire a estimer I'impact de
I'introduction du PENSE dans leur enseignement. Ils pouvaient estimer le degré de
fréquence concernant:
- Tutilisation du plan d’études pour planifier les activités proposées a leurs éleves,
- louverture de leur enseignement a une mission globale et générale de forma-

tion (formation générale),

- Tlintégration des « Capacités transversales » dans le cadre de leurs lecons,
- la conduite d’évaluations formatives (sans notes).

Ils pouvaient répondre sur une échelle de Likert & 5 points qui allait de
« trés rarement » (score = 1) a « trés souvent » (score = 5).

Tableau 5. Degré de répercussion du PENSE sur différents aspects de la pratique d’ensei-
gnement. L’erreur standard moyenne mesure I'incertitude de I'estimation de la moyenne,
alors que I’écart-type mesure la variabilité des réponses de I’échantillon.

z . : Erreur
Degré de répercussion sur :
Moyenne Ecart-type standard moyenne
I'utilisation du PENSE pour planifier 2,48 1,387 0,132
la « Formation générale » 3,50 1,426 0,135
les « Capacités transversales » 3,54 1,393 0,132
I'évaluation formative 3,67 1,296 0,123

Notre analyse statistique (voir Tableau 5) montre qu’en moyenne, les ensei-
gnants (N = 111) utilisent de maniére modérée le PENSE pour planifier leurs lecons.
Par contre, ils déclarent ouvrir leur enseignement a une mission globale et générale
de formation (« Formation générale »), intégrer les « Capacités transversales »
dans le cadre de leurs lecons ainsi que mener, en plus des évaluations sommatives
et certificatives, des évaluations formatives (sans notes). Dans les limites de ces
résultats, notre étude ne peut pas avancer que 'impact est réel sur les pratiques,
mais que les enseignants déclarent intégrer ces nouvelles pratiques proposées par
le curriculum PENSE.

Quant a leur estimation sur le degré d’intégration des « Capacités transver-
sales » dans leur enseignement, nous avons proposé une échelle Likert a 5 points: 1
correspondant a une « intégration tres faible » et 5 a une « intégration tres forte ».
Les enseignants participants a ce questionnaire ont déclaré intégrer davantage la
réflexion des éleves (3,79). Suivent la communication des éleves, la collaboration
entre éleves, leur démarche critique et finalement (avec 2,97 de moyenne) leur pen-
sée créatrice.
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La séance d’information et formation destinée a I'introduction du PENSE
englobait quatre piliers. Nous avons posé la question de savoir si cette séance avait
permis aux enseignants (INV = 111) d’améliorer ces quatre piliers: collaboration avec
leurs collegues, différenciation dans leur enseignement, relation avec les parents
et évaluation plus formative. L’échelle de Likert a 5 points allait de 1 (« trés peu »)
jusqu’au 5 (« beaucoup »).

Tableau 6. Impact de la séance d’information-formation PENSE sur 'amélioration de
certaines pratiques enseignantes

La séance avait permis d’améliorer : Moyenne Ecart-type

I’évaluation (évaluation plus formative) 2,32 1,421
la différenciation dans I'enseignement 2,31 1,360
la collaboration avec les collégues 1,81 1,164
la relation avec les parents des éléves 173 1,175

D’apres nos analyses (voir Tableau 6), cette séance a permis aux enseignants
de faire seulement tres peu d’améliorations. Ils déclarent avoir amélioré surtout
I’évaluation en introduisant des pratiques d’évaluation plus formative. Ensuite,
ils témoignent qu’ils ont introduit de la différenciation dans leur enseignement,
qu’ils ont amélioré la collaboration avec leurs collegues et, en derniére place dans
le score, la relation avec les parents des éléves.

Apres plusieurs années d’utilisation du curriculum PENSE, celui-ci a été
remplacé par le Plan d’études romand (PER). En principe, seule une information
générale a été proposée aux enseignants du secondaire 1 (éléves agés de 11 a 15 ans)
du canton de Neuchatel. Toutefois, ils ont pu exprimer leurs besoins ou souhaits
de formation dans ce domaine. Ces réponses ont permis aux chercheurs de trans-
mettre ces informations de maniére anonyme aux responsables de la Formation
continue au sein de la HEP-BEJUNE. Ces informations permettront de mettre en
place de nouveaux cours a I'intention des enseignants concernés par les caractéris-
tiques spécifiques de deux changements de curriculum consécutifs.



Etude IV. (Ré)actions avant et aprés lintroduction
du curriculum: enquéte longitudinale

Dans cette section, nous présentons les résultats comparatifs concernant les
modifications prévues dans les activités des formateurs avant 'entrée en vigueur
du PER (2010) et les modifications déclarées apres cette mise en vigueur (2012).

Deux questionnaires en ligne (I'un en 2010 et autre en 2012) avaient été
soumis aux acteurs suivants de la formation: les formateurs HEP, les maitres de
stage (FEE — formateurs en établissement), les enseignants-formateurs chargés
d’accompagner leurs collegues dans 'introduction du PER. Le deuxiéme question-
naire en ligne (2012) traitait des mémes aspects liés aux changements de pratique
que ceux présentés dans les chapitres précédents concernant le premier question-
naire en ligne (2010). Il est a noter que les personnes interrogées, lors de ’envoi
du premier questionnaire, n’avaient pu prendre connaissance que de la version en
consultation du PER (2010).

A travers ces réponses, nous identifions certains changements que les for-
mateurs jugent nécessaires a réaliser dans la formation des enseignants, des diffi-
cultés, ainsi que le degré de prise en compte des « Capacités transversales » propo-
sées par le PER dans le cadre de leur enseignement. Sur le plan interprétatif, nous
invitons le lecteur a lire les résultats de ce chapitre avec la plus grande prudence.
En effet, dans 'analyse des entretiens réalisés, notamment dans la partie III de ce
livre, il émerge différentes significations données aux « Capacités transversales ».
Elles peuvent prendre chez un enseignant un sens précis lors de la planification
d’une activité pédagogique puis un autre bien différent lors de la réalisation de
cette activité et de son observation (voir résultats des études dans les chapitres de
la troisiéme partie de ce livre).

Entre les modifications prévues et celles réalisées avant et aprés le PER
Nous avons demandé uniquement aux répondants du premier question-
naire d’estimer le degré de modification sur une échelle Likert a six points, qui allait
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« d’aucune modification » (score = 0) ou « tres peu de modifications » (score = 1)

a « beaucoup de modifications » (score = 5) qu’ils ont réalisées dans leurs activités

d’enseignement en considérant :

- le regroupement des éléves de 4 et 5 ans dans une méme classe,

- le passage d’'un plan d’études par discipline a un plan d’études par domaines
disciplinaires,

- les propositions du domaine de la « Formation générale »,

- le développement des « Capacités transversales » dans tous les domaines disci-
plinaires.

Nous nous sommes aussi intéressés a un nouvel aspect : I’évaluation des ac-
quis des éléves dans la classe. Dans ce sens, nous avons demandé aux répondants
du questionnaire d’estimer le degré de modifications qu'’ils ont réalisé apres la mise
en vigueur du PER dans leur activité d’enseignement en ce qui concerne « I’évalua-
tion des acquis des éleves ».

Dans nos analyses nous constatons une différence significative entre les mo-
difications prévues initialement et celles que les formateurs déclarent réaliser apres
la mise en vigueur du PER: ils déclarent faire significativement moins de modifi-
cations que celles qu’ils ont prévues (voir Tableau 7). Ces différences concernent le
passage d’un plan d’études par discipline a un plan d’études par domaines discipli-
naires, les propositions du domaine de la « Formation générale » et le développe-
ment des « Capacités transversales » dans tous les domaines disciplinaires.

Tableau 7. Modifications prévues (en 2010) et réalisées (en 2012) par les différents for-

mateurs
Statistiques pour échantillons appariés

Modifications prévues (2010 - MOD1) et Erreur

réalisées (MOD2 - 2012) en ce qui concerne Moyenne Ecart-type standard moyenne
MOD1 : domaines disciplinaires 2,33 1,457 0,146
MOD?2 : domaines disciplinaires 1,28 1,213 0,122
MOD1 : formation générale 2,25 1,429 0,147
MOD?2 : formation générale 1,59 1,242 0,127
MOD1 : capacités transversales 2,07 1,295 0,126
MOD?2 : capacités transversales 1,74 1,323 0,129
MOD1 : regroupement enfants - 4-5 ans 1,71 1,814 0,230

MOD?2 : regroupement enfants - 4-5 ans 0,97 1,515 0,192
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En effet, si nous analysons la corrélation entre les réponses individuelles
de chaque répondant (voir Tableau 8), nous pouvons nous apercevoir qu’il existe
une corrélation significative entre les modifications prévues avant le changement
du curriculum (en 2010) et celles réalisées apres ce changement (en 2012) en ce
qui concerne le regroupement des éléves de 4 et 5 ans dans une méme classe et
le développement des « Capacités transversales » proposées par le PER: les deux
réponses de la plupart des répondants a 'enquéte semblent étre cohérentes. Par
contre, pour ce qui concerne le regroupement des disciplines dans un méme « Do-
maine disciplinaire » et la « Formation générale », nous pouvons constater que la
plupart des enseignants ont répondu de maniere trés différente entre le premier et
le deuxiéme questionnaire : mais ces différences ne sont pas significatives.

Tableau 8. Corrélations pour échantillons appariés entre les modifications prévues (2010)
et réalisées (2012)

Modifications avant et aprés concernant Corrélation Sig.
Le regroupement d’éléves de 4-5 ans 0.366 0.003
Les domaines disciplinaires du PER 0.137 0177
La formation générale du PER 0.083 0.424
Les capacités transversales du PER 0.201 0.040

Pour rappel, comme détaillé dans notre étude I, avant la mise en vigueur du
PER, les formateurs d’enseignants (F-HEP) percevaient moins de modifications a
réaliser que les enseignants. Nous avons comparé les modifications prévues avant
I'introduction du PER et celles déclarées apres si I'on prend en compte le regrou-
pement des disciplines dans différents domaines disciplinaires, le domaine de la
« Formation générale » ainsi que le développement des « Capacités transversales »
dans chaque discipline scolaire. Selon les réponses des formateurs HEP (F-HEP)
et des enseignants formateurs pour le PER (EF), il n’existerait pas de différences
significatives entre les modifications prévues en 2010 et celles réalisées en 2012.
Par contre, les enseignants formateurs en établissement (FEE) déclarent devoir ré-
agir avec des modifications nécessaires dans leur enseignement durant le processus
d’implémentation du nouveau curriculum PER. D’apres notre analyse statistique, il
existe un point d’écart sur une échelle de six entre les modifications prévues avant
(en 2010) et celles réellement réalisées apres la mise en vigueur du PER (en 2012).
Quant aux formateurs d’enseignants (F-HEP) et aux enseignants formateurs pour
I'introduction du PER (EF), nous constatons qu’il existe aussi un changement
puisqu’ils déclarent plus ou moins de modifications en 2012 que celles prévues en
2010, mais ces différences ne sont pas significatives (voir Tableau 9).
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Tableau 9. Statistique pour échantillons appariés - modification dans I'activité de formation

Groupe de formateurs et aspect déclenchant ou pas une Erreur standard
modification dans I'activité de formation Moyenne Ecart-type moyenne
F-HEP Domaines disciplinaires MOD?2 (2012) 1.91 1.379 0.288
MOD1 (2010) 2.30 1.428 0.298
Formation générale MOD?2 (2012) 2.30 1.174 0.263
MOD1 (2010) 1.65 1.137 0.254
Capacités transversales MOD2 (2012) 2.69 1.543 0.303
MOD1 (2010) 2.23 1.070 0.210
FEE Domaines disciplinaires MOD?2 (2012) 1.04 0.999 0.121
MOD1 (2010) 219 1.341 0.163
Formation générale MOD?2 (2012) 1.23 1.086 0.135
MOD1 (2010) 2.46 1.448 0.180
Capacités transversales MOD2 (2012) 1.28 0.938 0.113
MOD1 (2010) 2.00 1.361 0.164
EF Domaines disciplinaires MOD?2 (2012) 1.50 1.773 0.627
MOD1 (2010) 3.63 1.996 0.706
Formation générale MOD?2 (2012) 2.50 1.354 0.428
MOD1 (2010) 2.10 1.595 0.504
Capacités transversales MOD2 (2012) 2.50 1.434 0.453
MOD1 (2010) 2.10 1.449 0.458

Nous avons analysé de pres les réponses de ceux qui déclarent réaliser beau-
coup de changements a travers une analyse statistique par tableau croisé en sélec-
tionnant les modifications prévues en 2010 et celles déclarées en 2012 en ce qui
concerne le regroupement de disciplines dans des domaines disciplinaires. D’apres
ces analyses, nous pouvons constater que 30 répondants qui ont prévu « beau-
coup » de modifications dans leur activité de formation dans le premier question-
naire répondent dans un deuxiéeme questionnaire qu’ils font « peu ou aucune »
modification. Quatre répondants déclarent faire I'inverse: c’est le cas de deux
formateurs qui passent de 1 point (« peu de modifications » en 2010) a 5 points
(« beaucoup de modifications » en 2012).
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Quant a ’évaluation, dans la figure 11, nous constatons que la plupart des
répondants déclarent réaliser tres peu de modifications dans leurs pratiques d’éva-
luation des acquis des éleves.

MODIFICATIONS 2012 - évaluation
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Figure 11. Modifications de pratiques en lien avec I’évaluation des acquis des éleves

Quelle prise en compte des « Capacités transversales » propo-
sées par le PER dans l'enseignement ?

Pour étudier la prise en compte des compétences qui traversent les diffé-
rentes disciplines du curriculum, nous avons demandé aux participants dans I'édi-
tion du deuxiéme questionnaire (2012) d’estimer le degré d’intégration de ces dif-
férentes capacités proposées par le PER dans leur enseignement en considérant
(pour les éléves) I'apprentissage des compétences a réaliser de taches:

- collaboratives (entre éléves),

- créatives (pensée créatrice),

- réflexives (démarches réflexives),

- de communication et

- de développement des stratégies d’apprentissage.

Dans le Tableau 10 que nous présentons, nous illustrons notre analyse des-
criptive' concernant la prise en compte des « Capacités transversales » proposées
par le PER a travers une échelle de Likert qui va de 1 (« intégration tres faible ») a
5 (« intégration tres forte »). Chaque participant pouvait cocher la case « pas d’opi-
nion/cela ne me concerne pas ».
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Tableau 10. Intégration des « capacités transversales » dans I'enseignement

Moyenne Ecart-type
Collaboration entre éléves 3.85 1.021
Créativité des éléves 357 1.081
Réflexion des éléves 3.86 0.999
Communication entre éléves 3.91 1.021
Stratégies d’apprentissage 4.00 0.970

Nous constatons que les différents répondants abordent les « Capacités
transversales » du PER avec un score qui va de 3,5 a 4 (voir Tableau 10). Il y a
quelques répondants qui répondent 1 et d’autres 5. En comparant les moyennes par
échantillon apparié (voir Tableau 11), la « créativité des éleves » obtient un degré
significativement plus faible que les « stratégies d’apprentissage ». Il y a un réel
classement de la prise en compte des « Capacités transversales ».

Tableau 11. Degré auquel les différents groupes de formateurs intégrent les « Capacités
transversales »

Groupes Capacités transversales abordées Moyenne Ecart-type
F-HEP Collaboration entre éleves 3.94 0.982
Créativité des éléves 3.55 1.179
Réflexion des éléves 3.79 1.193
Communication entre éléves 4.09 1.071
Stratégies d’apprentissage 3.82 1.185
FEE Collaboration entre éleves 3.89 0.999
Créativité des éléves 3.62 1.045
Réflexion des éléves 3.90 0.967
Communication entre éléves 3.92 1.008
Stratégies d’apprentissage 4.08 0.903
EF Collaboration entre éleves 3.43 1.207
Créativité des éléves 3.10 1.179
Réflexion des éléves 3.67 0.966
Communication entre éléves 3.48 0.981
Stratégies d’apprentissage 3.62 1.071

(F-HEP = formateurs d’enseignant / FEE = formateurs en établissement / EF = enseignants formateurs pour Uintroduction du curriculum PER)
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Si nous analysons de pres les différentes catégories (groupes de formateurs), la
pensée créative des éléves est la capacité la moins intégrée tandis que les capacités les
plus intégrées dans 'enseignement des répondants a cette enquéte sembleraient étre :
- «la communication entre éleves » pour les formateurs d’enseignants (F-HEP),
- «lesstratégies d’apprentissage » pour les formateurs en établissement (FEE) et
- «laréflexion des éléves » pour les enseignants formateurs pour I'introduction

du nouveau curriculum (EF).

Quelles sont les difficultés rencontrées par les différents forma-
teurs d’enseignants ?

Dans le deuxieme questionnaire, nous avons aussi demandé aux répondants
d’estimer le niveau de difficulté rencontré dans leur activité en tant que formateur
(FEE, EF ou F-HEP) en ce qui concerne :

- lalecture des objectifs, composantes et progressions d’apprentissages proposés
par le PER,

- le regroupement des éléves de 4 et 5 ans dans une méme classe,

- les objectifs d’apprentissage par « Domaines disciplinaires » (Langues, SHS,...),

- les propositions du domaine de la « Formation générale »,

- le développement des « Capacités transversales » dans tous les domaines disci-
plinaires,

- les formes de planification des lecons ou des séquences d’apprentissage en ap-
pliquant le PER et

- les formes d’évaluation des acquis des éléves.

Chaque participant a I'enquéte pouvait répondre a travers une échelle de
Likert de 5 points: le point 1 correspondant a « tres peu de difficultés » et le point
5 correspondant a « beaucoup de difficultés ». Les analyses statistiques montrent
que les répondants trouvent « trés peu de difficultés » dans 'implémentation du
nouveau curriculum PER en ce qui concerne les « Capacités transversales » (voir
Tableau 12). Les plus importantes difficultés rencontrées semblent étre la lecture
des objectifs, composantes et progressions d’apprentissages proposés par le PER,
I’évaluation et la planification (Voir Tableau 12).

Tableau 12. Difficultés rencontrées dans les premiers pas de I'implémentation du PER

Moyenne Ecart-type
Lecture du PER 2.55 1.098
Regroupement - éleves 4-5 ans 1.91 1.276
Domaines disciplinaires 2.29 1.025
La « Formation générale » 2.37 0.962
Les « Capacités transversales » 2.36 1.038
Planification appliquant le PER 2.58 1.091

Formes d’évaluation 2.58 1.139
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En scindant les différentes catégories de formateurs et en les comparant a
travers une analyse descriptive, les formateurs d’enseignants (F-HEP) déclarent
avoir moins de difficultés que celles déclarées par leurs collegues formateurs en
établissement (FEE) et enseignants formateurs pour l'introduction du PER (EF)
(Voir Tableau 13).

Tableau 13. Degrés de difficulté rencontrée par les différentes catégories de formateurs

Cat. de formateurs Difficultés Moyenne E(t:;:e_
Formateurs HEP Lecture du PER 1.97 1.075
Regroupement - éléves 4-5 ans 1.78 1.263
Domaines disciplinaires 1.81 0.921
La « Formation générale » 1.71 0.659
Les « Capacités transversales » 1.88 0.857
Planification appliquant le PER 2.16 1.128
Formes d’évaluation 237 1.182
FEE Lecture du PER 2.70 1.065
Regroupement - éléves 4-5 ans 1.94 1.273
Domaines disciplinaires 2.40 1.033
La « Formation générale » 251 0.944
Les « Capacités transversales » 248 1.025
Planification appliquant le PER 2.66 1.075
Formes d’évaluation 2.65 1.158
EF Lecture du PER 2.30 1.081
Regroupement - éléves 4-5 ans 2.00 1.549
Domaines disciplinaires 2.00 0.882
La « Formation générale » 2.26 1.098
Les « Capacités transversales » 225 1.209
Planification appliquant le PER 263 1.065
Formes d’évaluation 228 0.826

Les analyses de variance (variables difficultés/facteurs: les trois catégories
de formateurs) montrent que les différences dans le degré de difficultés sont signi-
ficatives pour les objectifs PER, les domaines disciplinaires, la « Formation géné-
rale » et les « Capacités transversales », pour les enseignants formateurs concer-
nés, il n’y a pas de difficultés majeures en ce qui concerne le regroupement des
éléves de 4 et 5 ans dans une méme classe, les formes d’évaluation des acquis des
éléves et les formes de planification des legcons ou des séquences d’apprentissage en
appliquant le PER. Pour les autres items concernant ces difficultés, il n’y a pas de
différences significatives.
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Y a-t-il un décalage entre 'adhésion aux réformes et les obs-
tacles rencontrés ?

Pour rappel, dans notre étude I, nous avons identifié un degré élevé d’adhé-
sion des répondants au premier questionnaire en ce qui concerne les différents
aspects du changement de curriculum en Suisse romande (voir Chapitre 5, Section
1). Nous avons aussi constaté un décalage entre ce degré d’adhésion et leurs modi-
fications prévues avant la mise en vigueur du PER (voir Chapitre 5, Section 2).

Nous nous sommes demandé s’il existait un décalage entre ce degré d’adhé-
sion déclaré dans le questionnaire soumis durant I’année 2010 et le degré de diffi-
cultés que les mémes répondants déclarent rencontrer durant 'année 2012 (apres
la mise en vigueur du PER) en ce qui concerne:

- lalecture des objectifs d’apprentissage,

- leregroupement des éléves de 4 et 5 ans,

- lerassemblement des disciplines dans les « Domaines disciplinaires »,

- les propositions du domaine de la « Formation générale »,

- le développement des « Capacités transversales » dans tous les domaines disci-
plinaires,

- laplanification a partir de ce curriculum et

- les formes d’évaluation qui peuvent découler.

Les répondants concernés par I'implémentation du PER qui adhéraient forte-
ment a ces aspects du PER déclarent avoir moins de difficultés dans son implémenta-
tion (voir Figure 12). Mais, ceux qui n’étaient pas favorables déclarent rencontrer un de-
gré supérieur de difficulté avec une corrélation négative, mais faible (de -0.21) en ce qui
concerne le rassemblement des disciplines dans les « Domaines disciplinaires » et le
développement des « Capacités transversales » dans tous ces domaines disciplinaires.

Figure 12. Degré de difficultés rencontrées par les formateurs selon leur adhésion a
I'introduction du PER
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Par contre, dans le Tableau 14, nous constatons que ce n’est pas le cas pour
le domaine de la « Formation générale » : la corrélation est négative, mais elle n’est
pas significative.

Tableau 14. Corrélations pour échantillons appariés entre difficultés rencontrées (2012)
et adhésion (2010)

Concernant Corrélation sig.
Les domaines disciplinaires -0.238 0.003
Formation générale -0.136 0.081

Capacités transversales -0.214 0.004




Etude V. Différents points de vue sur la réalité
professionnelle lors d’'un changement de curriculum

Nous tragons ici quelques portraits a partir de nos analyses des contenus de
différents entretiens semi-directifs réalisés aupres:
- desresponsables de la formation HEP (membres de la direction, responsables),
- des formateurs des enseignants (F-HEP),
- des formateurs en établissements ou maitres de stage (FEE) ainsi que
- des enseignants formateurs pour l'introduction du Plan d’études romand (EF).

Quant aux participants a ces entretiens (voir Tableau 1), il s’agit de 3 ensei-
gnants formateurs pour le PER (EF), de 4 enseignants formateurs en établissement
(FEE), de 8 formateurs d’enseignants des formations initiales (primaire et secon-
daire) et continues (F-HEP) ainsi que 8 responsables de projets des formations
initiales et continue et de la direction de la HEP.

Dans ce chapitre, nous nous intéressons aux différents aspects étudiés dans
nos pages précédentes. Pour rappel, nous avons pris contact uniquement avec
quelques collégues ayant déclaré avoir prévu un fort degré de modifications dans
leur activité soit de formation, soit d’enseignement a partir des nouvelles proposi-
tions officielles. Nous explorons quelles sont, d’apres les différents responsables
et formateurs des enseignants, les modifications a apporter dans leurs pratiques
d’enseignement ou de formation des enseignants a partir de ce curriculum. Notre
analyse identifie différents points de vue sur leur réalité professionnelle lors de ce
changement. L’étude V explore les changements pour I’enseignement a I’école, les
difficultés apercues et les enjeux de 'accompagnement des enseignants dans cette
réforme. De plus, nous explorons les réactions dans la formation des enseignants,
les modifications a apporter, certaines difficultés rencontrées lors de ces change-
ments du curriculum ainsi que quelques pistes pour lire, interpréter et appliquer
le plan d’études ainsi que la nécessité d’une pratique qui rencontre la recherche et
d’une recherche que rencontre la pratique. Au moment de la publication de ce livre,
nous constatons que quelques-uns de ces propos et quelques-unes de nos analyses
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ont déja eu des retombées directes dans l'institution grace aux réflexions que ces
entretiens entrainent ainsi que par les différentes restitutions de savoirs que nous
avons proposées aux collegues chercheurs, formateurs des formations initiales et
continue. Apres le changement du curriculum en Suisse romande, la HEP-BE-
JUNE a commencé le changement de programmes de formation, des plans-cadres
et des plans de cours (encore en évolution dans ses aspects tant prescrits que réels).

Contenu du plan d’étude, réaction des acteurs et son utilisation

Certains acteurs de la formation pensent que les liens entre les disciplines
dans un méme domaine nécessitent de dépasser les actuels cloisonnements disci-
plinaires et de « collaborer » entre formateurs des enseignants. « Il faudra aussi
avoir louverture et le temps a disposition » pour « renégocier » un programme de
formation qui, peut-étre, peut aborder différemment certains aspects en lien avec
les nouvelles propositions officielles. Dans les différents entretiens émerge 'idée
de « ne plus faire tout seul » certains aspects de la formation des enseignants qui
méritent les liens proposés par le PER. Pour d’autres formateurs, le plan d’études
(PER) n’est pas tres explicite sur le lien réel entre les compétences: « avec trés
peu de connaissances » ; « tres rhétorique ». Ils craignent qu’aucune retombée ne
puisse résulter sur 'activité concrete des formateurs.

Certains formateurs, comme Géraldine34, ont participé activement a plu-
sieurs réformes antérieures. Lors d’'un premier entretien, elle dit que:

«les enseignants ont extrémement peur du changement [...]: ca se faisait
comme ¢a de notre temps. Cest extrémement difficile. Mais on ne peut pas
faire ca, les parents ne seront pas d’accord [... Le PER] c’est quand méme pas un
programme clé en main. On ne nous dit pas quand, a quelle heure, quand est-ce
qu’on va// on commence a travailler ceci et cela. En troisieme ? En quatrieme ?
Cest sur le cycle de 3-4. [...] Et de temps en temps ¢a prend tout le cycle, alors,
oui, mais c’est quand ? Donc ¢a, c’est quelque chose qui les, je crois, qui les insé-

curise. »
(Géraldine, formatrice HEP)

D’apres Géraldine, il existe une crainte de la part des enseignants par rap-
port aux difficultés a mettre en ceuvre le nouveau curriculum, mais il existe aussi
I'idée que les propositions du PER ne sont pas nouvelles, qu’on les pratiquait déja.
Le Plan d’études romand n’étant pas rédigé comme « un programme clé en main »,
les enseignants, habitués & des moyens d’enseignement qui proposent un ordre sé-
quentiel d’activités didactiques, peuvent se sentir désorientés a I’heure de décliner
ces compétences (objectifs d’apprentissage et progressions proposées par le PER)
en compétences a réaliser des taches complexes ou simples en faisant mobiliser des
connaissances de base. De plus, quand il s’agit d'un plan d’études et non pas d'un
moyen d’enseignement officiel (méthode d’enseignement), les enseignants doivent
planifier quand et comment développer chaque compétence prescrite. Surtout si
l'on consideére les différents types de compétences qui doivent non seulement se

34 Tous les prénoms utilisés dans ce livre sont fictifs.
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développer tout au long d'une année, mais plutét durant tout un cycle de 4 ans de
scolarisation, voire lors de toute la scolarité ou méme tout au long de la vie®. Dans
un sens plus général, pour I'un des membres de la direction:
« la principale difficulté c’est, tout projet quel qu’il soit se heurte a la résistance
naturelle de I'étre humain a tout changement ou situation. Le changement en-
gendre des craintes, des inquiétudes, des difficultés et puis la réaction normale,
c’est le refus du changement. »
(Ivan, responsable HEP)

1l peut s’agir de craintes, d’'inquiétudes, de difficultés en lien avec un chan-
gement de plan d’études. Mais il s’agit aussi d’'un questionnement: quelle place
donner a 'une ou l'autre composante de chaque compétences®.

Quant a 'accompagnement des enseignants pour l'introduction du PER,
I'un des enseignants formateurs affirme que certains colléegues enseignants partici-
pants a des ateliers qu’il a animés:
« prennent le PER comme un autre document avec le coté clé en main qui
doit tout de suite émerger. Ca doit étre quelque chose, ¢a doit étre des choses
pratiques, des recettes qu’on peut appliquer. Et [le PER] c’est un outil qui per-
mettrait, qui nous permettrait de réfléchir a une organisation de notre ensei-
gnement. »
(Gabriel, enseignant formateur pour le PER)

L’enseignant formateur Gabriel identifie 'un des problémes pour accompa-
gner des enseignants trop habitués a organiser leur enseignement par des moyens
d’enseignement intercantonaux (fiches, exercices...). Pour ces enseignants il sem-
blerait que le PER devrait donner quelques clés méthodologiques bien pratiques.
Ces enseignants participants aux séances d’information semblent nécessiter avant
tout une méthode d’enseignement plus qu'un plan d’études. L'un des responsables
de la formation nous précise :

« ¢a me parait assez normal que quand on lance une nouveauté aussi impor-
tante que ca [le nouveau Plan d’études romand], on doit forcément s’attendre
a ce que le corps enseignant soit assez réfractaire. [...] Au lieu de préparer le
terrain en disant il faudrait se confronter un peu, on va se faire critiquer. Enfin,
voila, il faut passer par cette étape-la. Il faut que les gens aient I'occasion de
dire qu’ils ne sont pas d’accord, qu’ils ont peur, qu’ils ont un certain nombre
de craintes, enfin, etc., etc. Et quand ils auront pu manifester ¢a, on pourra
continuer. Si on les laisse pas manifester ces peurs et si on leur dit comme ¢’a
été fait quelquefois en disant “vous étes résistants aux changements” [...] Donc
finalement on se retrouve avec des collegues qui fonctionnent tres exactement
comme ils ont toujours fonctionné, ils ont strictement rien changé. »

(Bertrand, responsable HEP)

35 Comme pour certaines compétences disciplinaires ou transversales @ toutes les disciplines du curriculum.
36 Dans le PER, les compétences sont formulées comme objectifs d’apprentissage.
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Bertrand s’attend a ce que le corps enseignant soit assez réfractaire aux chan-
gements de plan d’études. Pour lui, il est nécessaire de préparer le terrain pour que
les enseignants puissent avoir ’'occasion de dire ce qu’ils pensent, « qu’ils ne sont
pas d’accord, qu'ils ont peur ». Par la suite, pour lui, il serait possible d’y travailler.

Un autre responsable de la formation HEP souléve deux aspects souvent
«négligés ». Le premier est celui de I’énergie pour élaborer un nouveau plan
d’études au détriment de la préparation des ressources humaines pour accompa-
gner les enseignants:

« alors, mon souci [...] ¢’est qu’au départ on met beaucoup d’énergie, beaucoup,
parfois, de ressources pour le conceptuel, beaucoup de ressources pour définir
des réformes, des plans-cadres [...] parfois et puis in fine, quand la réforme
elle aboutit, quand on a le consensus, quand politiquement/il est décidé/a étre
acceptée par toutes les instances qui décident, apres, parfois on se rend compte
qu’on a d’énormes difficultés de trouver les ressources aupres des gens du ter-
rain pour que la réforme ne reste pas uniquement dans le beau classeur qui est
posé sur une étagere. »

(Jean-Marc, responsable HEP)

Quant au deuxieme aspect négligé :
« on minimise chaque fois I'impact, parce qu’on se focalise sur les contenus,
mais on minimise, de mon point de vue, souvent, I'impact quand, I'important,
c’est ce qu'on doit donner aux enseignants pour faire le deuil de ce qu’ils ont
connu, pour entrer dans un nouveau processus [...] de faire quelque chose
qu’on perd, qu’on a pratiqué jusqu’au jour J. Et au jour J +1, avec la réforme qui
devrait entrer en vigueur, 13, ben [...] on doit veiller a accompagner, pas seu-
lement en termes de formation au niveau contenu, objectifs d’apprentissage,
mais aussi un apport, entre guillemets psychologiques, pour pouvoir sécuriser
les enseignants qui se trouvent “désécurisés” par rapport a la nouveauté. »
(Jean-Marc, responsable HEP)

Ce deuxieme aspect considéré par Jean-Marc décrit une préoccupation des
responsables de ’éducation pour I'information et la formation continue des ensei-
gnants pour « implémenter » le nouveau curriculum. Cet accompagnement pren-
drait souvent les aspects structurels et du contenu a faire passer au détriment de ce
que cela implique pour la personne enseignante en tant que sujet social, culturel,
professionnel et pédagogique.

Passage d’un curriculum a Uautre: quels changements dans la
formation des enseignants ?

Concernant les modifications apportées dans les cours de formation des
enseignants si 'on tient compte du PER, la formatrice Magali nous fait part de sa
position face a ce changement:

« ben j’ai changé de curriculum prescrit. “Le Classeur bleu” [ancien classeur
programme pour I’école primaire neuchateloise] est toujours présent, je le
montre, je dis que ca existe encore pour certains degrés parce que le PER n’a
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pas encore été introduit dans tous les degrés. Donc historiquement c’est impor-
tant de I’avoir et puis, j'utilise le PER en le nommant comme étant le curriculum
prescrit officiel ; “c’est les contenus a enseigner”, et en expliquant bien que ce ne
sera pas les contenus enseignés, mais que c’est ce que la société souhaite que les
enseignants enseignent. »

Le curriculum prescrit est présenté par cette formatrice en tenant compte
des anciens documents officiels encore en vigueur pour « certains degrés ». Elle
propose une présentation du curriculum comme outil socioculturel et politique sur
lequel les enseignants doivent instrumenter leur enseignement « ce que la société
souhaite que les enseignants enseignent ».

« alors, voila il y a déja d’abord simplement un changement d’outil aprés ily a
un changement de structure et puis de, de vision globale de la progression dans
les apprentissages, on est vraiment dans une progression « spiralaire » et, enfin
il y a toute cette vision-la que j’utilise et que je [...] ca a changé les choses par
rapport 8 ma maniere de présenter les (contenus). »

(Magali, formatrice HEP)

Pour cette formatrice d’enseignants, il y a des changements a plusieurs
niveaux. D’une part, il s’agit d'un changement d’outil. D’autre part, il s’agit d'un
changement de la structure du programme puis de la progression dans les appren-
tissages des éleves: en la décrivant comme « progression spiralaire ». Finalement,
il s’agit de deux changements qui entrainent des modifications dans la maniere de
donner son cours pour les futurs enseignants. Pour elle, les modifications réalisées
dans le cadre de son cours ont été effectuées « progressivement »:

« oui, alors ¢a a changé progressivement. C’est arrivé, maintenant je ne sais pas,
ilya 2-3 ans déja. [...] ot je faisais les deux en parallele en me disant que les étu-
diants qui allaient sortir, qui étaient au début et qui allaient sortir deux ou trois
ans apres, auraient ce plan d’études comme base, donc ils devaient déja étre au
clair avec ¢a. [...] Je leur demandais de travailler sur les documents officiels de
I’époque, mais j’avais toujours en parallele 'autre. »

(Magali, formatrice HEP)

Lors des différentes étapes de consultation et de mises en vigueur du nou-
veau plan d’études (2-3 ans). La formatrice Magali a progressivement proposé une
formation en articulant 'ancien curriculum avec le nouveau. Le travail en paral-
lele permettrait, d’apres la formatrice, une formation préparant les enseignants au
nouveau curriculum tout en tenant compte du curriculum encore en vigueur dans
le terrain des stages professionnels.

La difficulté de synchroniser l'introduction du curriculum avec
'enseignement et la formation des enseignants

Les nouveautés d’un curriculum peuvent déclencher quelques difficultés
pour former les étudiants si les enseignants des établissements formateurs (insti-
tutions accueillant les enseignants stagiaires en formation) ne sont pas encore in-
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formés, formés et actifs dans I'« implémentation » de ce curriculum. Par exemple,
le nouveau curriculum PER a été achevé peu de temps avant sa mise en vigueur
échelonnée sur trois années scolaires. Les formateurs en établissement (FEE),
enseignants titulaires d’une classe ayant comme référence I'ancien curriculum,
sont concernés par la formation des enseignants stagiaires qui peut-étre doivent
faire leur planification sur la base du nouveau curriculum. Plusieurs enseignants
titulaires n’ont pas eu forcément d’'information ni de formation préalable sur ce
nouveau curriculum. Il ne serait pas possible pour eux d’encadrer les enseignants
stagiaires en conséquence.

Le point de vue d’un responsable de la formation illustre ce probléme de
synchronisation :
« Iautre élément que j’ai remarqué [...], je vois dans le terrain, c’est vrai que si on
n’a pas suffisamment de temps pour pouvoir discuter avec eux ou si on ne donne
pas du temps aux enseignants du terrain pour s’approprier et avoir la possibilité
de reconstruire des contenus, j’entends, ben, les impacts seront tres minime. »
(Jean-Marc, responsable HEP)

Les propos de Jean-Marc montrent que, pour certains, cette transition d'un
curriculum a l'autre a été vécue avec peu de temps mis a disposition pour que les
enseignants et les formateurs puissent préparer, anticiper et participer activement
a ce changement de curriculum. Il ressort le sentiment d'un manque de synchro-
nisation entre les réformes rédigées, les changements a apporter dans I’enseigne-
ment et les modifications a réaliser dans la formation des enseignants.

Nous avons identifié deux points de vue concernant les nouveautés de ce
curriculum. Pour les uns, ce curriculum formalise ce que 'on faisait déja a I’école.
Pour d’autres, ce curriculum met en évidence des nouveautés, de nouvelles compé-
tences que I’école et la formation des enseignants devraient prendre en compte des
sa mise en vigueur.

Les propos du formateur Sébastien illustrent le premier point de vue:
« moi, je suis persuadé qu’il y avait déja certaines choses qui se faisaient. Mainte-
nant 'avantage avec ce nouveau plan d’étude, c’est que c’est formalisé et puis on I'a
écrit. Mais intuitivement, il y a pas mal de choses qui se faisaient dans une classe. »
(Sébastien, formateur HEP)

Les propos des responsables Claude et Ivan illustrent le point de vue contraire :

« le domaine de la “Formation générale” est un des éléments les plus difficiles a
aborder dans la formation HEP. »

(Claude, responsable HEP)

« par exemple, les capacités transversales, lorsque 'on aime une discipline et
qu’on enseigne au cycle II1, pourquoi est-ce que je passerais du temps pour faire
travailler les éleves sur d’autres activités que celles que je considére comme
essentielles: la maitrise du champ disciplinaire qui est le mien? Lors de I'an-
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cien plan d’études, on pouvait faire sans [les capacités transversales]. Pour les
enseignants cela peut sembler a quelque chose qui va venir en plus. Si ca vient
en plus, comment on fait en plus, sans enlever autre chose ? Donc il faut bien
construire les choses autrement. Et c’est ca la difficulté. Si on prend les MITIC,
c’est exactement ¢a. Donc il faut vraiment changer quelque chose pour que les
capacités transversales puissent se développer. S’il n’y a pas de changement,
elles ne pourront pas apparaitre. »

(Ivan, responsable HEP)

Si Sébastien est convaincu que ce curriculum formalise et prescrit ce qui
se faisait déja dans une classe, Claude et Ivan sont convaincus du contraire. Par
exemple, le domaine de la « Formation générale » et celui des « Capacités trans-
versales » nécessitent d’apres eux certains changements de la part des enseignants
et par conséquent dans la formation continue des enseignants. Selon Ivan, les
enseignants devraient apprendre a « construire » différemment, et cela entraine
inévitablement des changements dans la pratique. Et, par voie de conséquence,
chaque changement « entraine inévitablement d’autres types de formation des
enseignants » initiale et continue a mettre en place. Ces nouvelles compétences
disciplinaires ainsi que les « Capacités transversales » du PER pourraient étre per-
cues comme des contenus, des activités qui s’ajoutent a I’horaire.

Un autre aspect important de ce changement de curriculum est celui de
I'inclusion des éléves ayant des besoins éducatifs particuliers dans les classes dites
réguliéres. Selon les recommandations de la CDIP, il faut augmenter le nombre de
périodes attribuées a la pédagogie spécialisée dans les formations initiales des ensei-
gnants. En réponse a notre question, un collégue responsable HEP a le sentiment :

« que 13, on va continuer de former des enseignants qu’ils auront peut-étre une
sensibilisation un peu plus importante que ce qu’on peut avoir comme pra-
tiques enseignantes. Mais, ils n’auront pas les aptitudes a véritablement inté-
grer des enfants a besoins spécifiques dans leur classe. Et 1, moi, j’ai vraiment
peur qu’on soit en train de surfer sur cette question-la et pis, d’autre part, parce
qu’on ne voit pas les besoins au niveau des ressources. »

(Elias, responsable HEP)

Pour Elias, la formation des enseignants peut sensibiliser les étudiants a
I’enseignement spécialisé sans acquérir une maitrise leur permettant d’inclure et
soutenir tous les éléves ayant des besoins éducatifs particuliers dans une classe
sans la collaboration d’'un enseignant vraiment spécialisé.

Une pratique qui devrait rencontrer la recherche et vice-versa
Quant aux liens entre la pratique et la recherche dans la formation continue,
I'un des responsables de la formation pense que:
« la formation continue doit étre plus proche de la recherche, en tout cas de ses
résultats. Peut-étre aussi pour collaborer dans les enquétes, pour les récoltes
des données, je pense qu’on doit étre plus proche de la recherche. »
(Elisa, responsable HEP)
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Comme Elisa, d’autres formateurs, enseignants et responsables parlent
d’une pratique qui devrait rencontrer la recherche et vice-versa. Tout changement
peut devenir soit un décalage entre les propositions (des réformes ou des innova-
tions) et la réalité du terrain, soit une occasion de réflexion, d’analyse, d’innova-
tion ou de développement des propositions pédagogiques ou des outils. Pour I'un
des responsables, la formation par la recherche dans la formation des enseignants
devrait avoir une place plus axée sur la pratique:

« Ce qu’ils peuvent faire maintenant [comme travail de mémoire], mais je
veux dire, comme c’est quand méme un gros, un gros travail d’'un seul coup. Je
trouve que les étudiants n’apprennent pas a reproduire ce travail de réflexion
durant leur carriere professionnelle. [...] Parce que les petites recherches (pe-
tits travaux de recherche diversifiés) on pourra les refaire. Quand on a un pro-
bleme... voila. Alors que la [l’actuel travail de mémoire], c’est un gros truc et
finalement une fois qu’on est dans la pratique, on n’a plus le temps de faire ce
genre de travail qui demande beaucoup trop d’investissement. Donc les gens
ne le font plus. »

(Bertrand, responsable HEP)

Pour Bertrand, le travail de mémoire est un travail considérable et il est
impossible de « reproduire » cette activité et ce type de travail réflexif lors de
leur carriére professionnelle. Par contre, si lors de la formation les enseignants
stagiaires faisaient de petites études diversifiées par exemple de développement
d’outils, d’observation des situations ou de leurs propres expérimentations, ils
pourraient utiliser ces compétences pour résoudre les problémes concrets quun
nouveau plan d’études ou une innovation peut susciter. Pour Ivan, responsable
HEP, il y a trois enjeux de la « formation - recherche » en temps de réformes
d’un curriculum:

« En premier lieu, on pourrait demander aux chercheurs de venir présen-
ter leurs travaux lors de formations continues que 1’on va devoir mettre en
place a partir de 2011, 2012, etc. Done, moi je vois des articulations possibles
et nécessaires entre la formation continue, déja pour exploiter ce qui existe,
quand c¢a existe parce qu’on oublie que la recherche existe et pis on veut
réinventer [la roue] a chaque fois. Ne pas utiliser ce qui existe, ca, c’est le
premier drame. Le deuxieme drame, la deuxieme orientation, deuxiéme axe
[...], les “Enseignants formateurs” sont des collégues bien implantés dans le
terrain qui peuvent participer a des projets de recherche pour pouvoir tirer
les éléments nécessaires de la pratique pour que les chercheurs puissent les
exploiter aprées. Le troisieme élément, c’est la veille nécessaire que pour les
formateurs de la formation continue et ceux de la formation initiale puissent
exploiter les résultats de recherche pour faire évoluer ces pratiques et donner
des indications aux futurs enseignants. D’ot le fait que la HEP doit travailler
autrement. La, j’arrive a des conclusions qui sont plus fondamentales, on est
sur le méme étage, on travaille a chacun un coin du méme étage, qu’est-ce
que l'on fait ensemble ? »

(Ivan, responsable HEP)
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Ivan, en tant que responsable, se pose la question (en 2011) sur les col-
laborations a développer®. Il propose une formation qui puisse déclencher des
recherches collaboratives en englobant les présentations des résultats, les pro-
jets de recherche formation et la participation active des enseignants et forma-
teurs dans différents projets scientifiques ou réflexifs sur 'enseignement et la
formation.

Pour Carlos (responsable HEP):
« la recherche en formation initiale, elle doit surtout montrer a I’étudiant que
ben voila quand on enseigne, on se pose des questions et puis si on a des ques-
tions, on va essayer ensuite d’étudier, [...] dans la littérature, des éclairages
théoriques. Et je trouve que 13, il faut vraiment qu’au niveau de la recherche
en formation initiale, on parte des observations que les étudiants font dans le
terrain, des difficultés auxquelles ils sont confrontés. »

Pour Carlos, la formation et la recherche devraient étre en lien avec les
aspects concrets auxquels ’étudiant se confronte dans le terrain. Elles devraient
permettre ainsi d’éclairer les questions pratiques par la littérature. Les expériences
menées par les chercheurs pour trouver des solutions pourraient également aider
les étudiants a répondre aux questions qu’ils posent.

Curriculum: actions, interactions et réactions des formateurs
d’enseignants

Quant au contenu du plan d’étude, 'analyse de ces entretiens illustre bien
la nécessité de se donner un temps et un espace pour collaborer entre collégues
et réfléchir concretement aux enjeux du curriculum dans la formation des ensei-
gnants. D’apres quelques formateurs, en Suisse romande, le corps enseignant
est habitué a utiliser des moyens d’enseignement officiels qui proposent déja un
ordre séquentiel d’activités didactiques. Par conséquent, tout enseignant peut se
sentir déconcerté s’il doit planifier « quand » et « comment » développer chaque
compétence prescrite par cycle de 4 ans sans appui et sans moyens spécifiques
(sans appui de moyen). D une part, si un enseignant n’a pas la maitrise profes-
sionnelle pour lire et interpréter de maniére critique un curriculum, comment
Iengager dans une application réfléchie? D’autre part, la position réfractaire
démontrée par certains enseignants peut constituer un obstacle a 'implémenta-
tion d’un curriculum s’ils n’ont pas I'occasion d’en discuter de maniere réflexive,
constructive et ouverte tant sur l'interprétation du curriculum dans une ap-
proche descendante (top-down) que sur les pistes d’amélioration continue dans
une approche ascendante (bottom-up).

37 Depuis deux ans plusieurs collaborations entre l'équipe de recherche et les formations initiale et
continue des enseignants ont donné lieu a différentes études scientifiques qui sont publiées dans ce
livre, observations, expérimentations et modules de restitution des savoirs lors de formations pour les
FEE, pour les EF et pour les formateurs HEP. Mais ces collaborations restent encore & améliorer pour
gu'elles puissent devenir plus fluides et efficaces.
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D’apres les formateurs interviewés, nous pourrions considérer le PER

comme un changement a plusieurs niveaux:

un changement de curriculum en soi quant a sa structure,

un changement de proposition du point de vue des progressions « spiralaires »
des apprentissages,

un changement qui peut entrainer des modifications dans la formation d’enseignants,
un changement difficile de synchronisation entre la formation des enseignants
et le terrain de I'enseignement si ce n’est pas par une recherche-développement
liée a des aspects concrets de la profession enseignante.

En effet, la recherche-développement, voire la recherche axée sur la pra-

tique pourrait rendre interdépendantes les propositions (des réformes ou des in-
novations) et la réalité du terrain par les multiples occasions de réflexion, d’ana-
lyse, d’innovation ou de développement par des enseignants dans leur pratique.



Notes conclusives: entre continuités et ruptures

Continuer avec les mémes pratiques ou les enrichir avec des
nouvelles

Dans un premier temps, les résultats obtenus dans cette enquéte nous ont
permis d’appréhender le degré d’adhésion au changement du curriculum des for-
mateurs d’enseignants. Ces études ont également permis de décrire quelles sont
les modifications que ces enseignants et formateurs envisagent d’apporter a leur
pratique (avant I'introduction du curriculum).

En premier lieu, nous avons formulé 'hypothese que les différents acteurs
de la formation des enseignants adherent fortement aux changements du curricu-
lum avant sa mise en ceuvre. D’apres nos résultats, les formateurs d’enseignants
déclarent adhérer fortement aux différents aspects du concordat HarmoS et du
curriculum PER: le changement de plan d’études, le regroupement des disciplines
par domaines disciplinaires, I'introduction de la « Formation générale » dans 1’en-
seignement (par exemple la santé, la citoyenneté, 'environnement, les MITIC?S,
lorientation scolaire et professionnelle), I'introduction des « Capacités transver-
sales » (communication, collaboration, réflexion, pensée créatrice, etc.), I'introduc-
tion de I'enseignement de I'anglais en cinquiéme année primaire, le début de la sco-
larité fixé a 4 ans révolus, le besoin d’adapter les actuels moyens d’enseignement
romands ainsi que l'intégration des enfants en situation de handicap autant que
possible dans 1’école obligatoire.

En deuxieme lieu, nous avons formulé ’hypothése que les formateurs d’en-
seignants ne prévoient pas de modifier leurs cours. La aussi, nous constatons qu'’il
existe un décalage entre la forte adhésion exprimée et les modifications prévues
dans les cours des formateurs. A I'évidence des résultats, ils prévoient trés peu de
modifications. Leur degré d’adhésion aux nouveautés du curriculum ne corres-
pond pas a leur prévision de faibles modifications a réaliser dans leurs cours s’ils

38 MITIC: Médias, Images, Technologies de lInformation et de la Communication.



102

Partie Il

prennent en compte ces nouveaux aspects ; ces différences de moyennes sont signi-
ficatives.

En outre, nous avons formulé 'hypothese que les expériences profession-
nelles des formateurs ont une incidence sur leur représentation des répercussions
futures dans leurs pratiques. Nos analyses montrent qu’il n’y a pas de différences
significatives entre les perceptions des formateurs qui sont membres d'un groupe
de travail pour le changement de curriculum (entre les années 2008 et 2010) et
celles des formateurs qui ne le sont pas. Nos résultats montrent que 1’age des for-
mateurs n’est pas un facteur qui influence la perception des répercussions de ce
changement de curriculum dans leur pratique.

Nous n’avons pas constaté non plus de différences significatives entre le
degré de modifications prévues dans les activités de formation du niveau primaire
et celui du niveau secondaire.

Finalement, les formateurs d’enseignants qui déclarent avoir déja réalisé des
modifications dans leur activité de formation, a partir des nouvelles propositions
du curriculum (encore en consultation en 2010), ont prévu de modifier davantage
leurs activités que leurs collegues qui déclarent n’avoir pas encore modifié leurs
activités et qui estiment ne réaliser « aucune » ou « tres peu » de modifications
dans un futur proche. De plus, le degré de répercussion du nouveau curriculum sur
les pratiques d’enseignement est plus fort chez les formateurs ayant répondu qu’ils
avaient déja utilisé ce curriculum en consultations dans le cadre de leurs cours. Par
contre, les formateurs qui déclarent ne jamais utiliser ce curriculum (en ce moment
en consultation) expriment ne pas prévoir de modifications dans leurs cours de
formation dans un futur proche.

En troisiéme lieu, nous nous sommes intéressés a I'avis des enseignants
concernant la mise en ceuvre de 'ancien Plan d’études neuchéatelois du secon-
daire 1 (PENSE, canton de Neuchatel) introduit dans les années 2006 et 2007.
Les enseignants neuchatelois ayant répondu au questionnaire déclarent avoir un
avis assez favorable sur les trois grands aspects de ce changement produit entre
2005-2008 dans le canton de Neuchatel, a savoir, la description des objectifs
d’apprentissage, I'introduction des « Capacités transversales » a développer dans
toutes les disciplines et 'ouverture a une « Formation générale » dans le cadre de
Penseignement obligatoire. Ils déclarent utiliser de maniere modérée le PENSE
pour planifier leurs lecons en ouvrant leur enseignement a la « Formation géné-
rale », aux « Capacités transversales » et aux évaluations formatives (sans notes).
Ces résultats ne permettent pas d’affirmer qu’il existe une réelle application du
PENSE dans leur pratique. Néanmoins, ces enseignants déclarent avoir intégré
les nouvelles propositions du PENSE. Ils estiment que la séance d’information et
formation destinée a l'introduction du curriculum PENSE ne leur a permis que
trés peu d’améliorations. Actuellement, ce curriculum a été remplacé par le Plan
d’études romand (PER).
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En quatrieme lieu, nous avons formulé I’hypothese que les formateurs dé-
clarent réaliser plus de modifications dans leur activité de formation apres ’entrée
en vigueur (2012) que celles prévues avant cette entrée en vigueur (2010). A ce
sujet, nous avons étudié trois aspects.

Le premier aspect concerne les représentations des formateurs sur les
changements nécessaires a réaliser dans I'enseignement et dans la formation des
enseignants. Selon les résultats, ils estiment que les modifications de 2012 sont
significativement moindres que celles qu’ils ont prévues en 2010 en ce qui concerne
le passage d’'un plan d’études par discipline a un plan d’études par domaines dis-
ciplinaires, les propositions du domaine de la « Formation générale » et le déve-
loppement des « Capacités transversales » dans tous les domaines disciplinaires.

Le deuxieme aspect concerne le degré de prise en compte des « Capacités
transversales » proposées par le PER dans le cadre de I'enseignement. Nous avons
constaté que les différents formateurs déclarent aborder les « Capacités transver-
sales » du PER avec un score assez fort. Dans un classement de la prise en compte
de ces « Capacités transversales », la « pensée créative » des éleves est la capacité
la moins intégrée. Par contre, les capacités les plus intégrées dans 'enseignement
semblent étre la « communication entre éleves » pour les formateurs d’enseignants
(F-HEP), les « stratégies d’apprentissage » pour les formateurs en établissement
(FEE) et la « réflexion des éléves » pour les enseignants formateurs pour l'intro-
duction du nouveau curriculum (EF). Ces résultats devraient s’interpréter avec la
plus grande prudence. Comme annoncé au début de la deuxiéme partie de ce livre,
nos analyses qualitatives montrent différentes significations données aux « Capa-
cités transversales » proposées par le PER (voir nos analyses de la troisieme partie
de ce livre).

Le troisieme aspect concerne les difficultés rencontrées par ces formateurs.
Ils déclarent que les plus importantes difficultés rencontrées sont la lecture des
objectifs, des composantes et de la progression des apprentissages proposés, 1'éva-
luation et la planification. Les formateurs d’enseignants estiment avoir moins de
difficultés que leurs collégues formateurs en établissement (maitre de stage) et en-
seignants formateurs pour l'introduction du PER. Nous nous sommes demandé s’il
existe un décalage entre leur degré d’adhésion au curriculum et leur degré d’appré-
ciation des difficultés rencontrées dans I'implémentation du PER en ce qui concerne
chaque aspect important de ce dernier. Nos analyses statistiques montrent que les
formateurs d’enseignants concernés par I'implémentation du PER qui adhéraient
fortement a ces aspects du PER déclarent avoir moins de difficultés lors de la prise
en compte dans leurs cours. Par contre, ceux qui n’adhéraient que faiblement a ce
curriculum déclarent rencontrer un degré supérieur de difficulté avec une corréla-
tion négative, mais faible, en ce qui concerne le rassemblement des disciplines dans
les « Domaines disciplinaires » et le développement des « Capacités transversales ».

A travers ces résultats nous ne pouvons pas avancer si le PER ne fait que
confirmer les pratiques existantes en Suisse romande en « affublant » leur dis-
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cours sur 'enseignement de la terminologie compatible avec le nouveau curricu-
lum. Toutefois, ces analyses nous invitent a considérer le décalage qui peut exister
entre I'adhésion a un curriculum et les modifications prévues ou réalisées réelle-
ment (voir Figure 13, décalage B). Et ceci semblerait étre un phénomene tant pour
lactivité de formation du niveau primaire que pour celle du niveau secondaire. De
plus, au sein de la méme institution, il semblerait coexister deux groupes de for-
mateurs d’enseignants. D’une part, il existe un groupe de formateurs qui déclarent
avoir déja réalisé des modifications et prévoient modifier davantage leur activité
en accord au changement de curriculum. D’autre part, il existe un autre groupe de
formateurs qui déclarent ne pas encore avoir effectué des modifications dans leurs
activités et prévoient de n’en réaliser « aucune » ou « tres peu ». Ces différences
pourraient créer des tensions et des incohérences dans la formation dues au hia-
tus entre ces deux représentations sociales et pratiques. De plus, l'utilisation du
nouveau curriculum dans le cadre des cours dans une formation des enseignants
semble favoriser une répercussion sur les pratiques d’enseignement plus forte chez
les formateurs participant a cette enquéte. Ces résultats nous aménent a nous ques-
tionner si ce hiatus est di a la nécessité pour certains formateurs de lier leurs cours
aux contenus du PER alors que pour d’autres il n’y a pas cette nécessité.

Quelques difficultés & surmonter

Si les analyses statistiques montrent que les enseignants formateurs qui
adherent fortement au nouveau curriculum scolaire déclarent avoir moins de
difficultés dans son implémentation que leurs collegues qui n’y adhérent pas, les
analyses qualitatives confirment une complexité d’implémentation. D’une part,
des entretiens semi-directifs illustrent une nécessité de liens entre les disciplines
dans un méme domaine et le besoin de dépasser les actuels cloisonnements entre
ces disciplines. D’autre part, les déclarations des formateurs interviewés nous in-
vitent a nous dégager de la représentation sur laquelle repose 'idée que rien n’est
nouveau dans le nouveau curriculum. Pour certains acteurs de la formation, les
propositions de ce curriculum, le PER, peuvent désorienter les enseignants, car
il s’agit d’'un curriculum par cycle de 3 ou 4 années et il est peu explicite quant a
Porganisation « d’année en année ». Pour d’autres, il est nécessaire de synchroni-
ser I'enseignement avec les différentes formations des enseignants pour que tous
les acteurs puissent préparer, anticiper ce changement de curriculum et y partici-
per activement. Il émerge un sentiment de manque de synchronisation entre les
réformes rédigées, les changements a apporter dans ’enseignement et les modifi-
cations a réaliser dans la formation des enseignants. Quelques responsables de la
formation soulévent la nécessité de lier la recherche et la pratique de maniere plus
concrete pour éviter certains décalages entre les changements (soit des réformes
d’un curriculum, soit des innovations) et la réalité du quotidien de I’école en se
donnant 'occasion de réfléchir, d’analyser, d’'innover ou de développer des propo-
sitions pédagogiques ou des outils.



PARTIE 1l

Collaboration créative et réflexive entre éléves:
entre recherche - développement et formation

Dans cette troisiéme partie, en tant que chercheurs praticiens (Practitioner-
Researcher), nous présentons cinq chapitres qui concernent différentes approches
pratiques de recherche et développement ainsi que des approches collaboratives
avec les différents acteurs de la formation.

L’étude VI présente d’abord l'outil de planification et d’analyse d'une
activité que nous avons utilisé. Par la suite, nous présentons les quatre scenarii
pédagogiques concus avec les collegues enseignants (R & D). Ces scenarii pédago-
giques sont flexibles et préts a étre utilisés dans des cadres pluridisciplinaires soit
d’enseignement, soit de pratique professionnelle dans le cadre de la formation des
enseignants.

L’étude VII propose une analyse de différentes observations réalisées par
des enseignants ou formateurs dans le cadre d’une recherche collaborative pour
étudier ce qui se passe quand on engage les éleves de I’école primaire a créer de
nouveaux objets culturels en collaboration pour réfléchir et communiquer les
maniéres d’agir et de penser et communiquer pour apprendre dans un cadre plu-
ridisciplinaire. Ces lecons sont inspirées des descripteurs des « Capacités trans-
versales » proposées dans le PER et en lien avec les progressions d’apprentissages
des disciplines scolaires. Les enseignants ont eu la possibilité de s’approprier 'ap-
proche méthodologique « PAO » -prédire, agir et observer- (Giglio & Perret-Cler-
mont, 2012; Giglio, 2013) pour planifier un scenario, fixer une activité inspirée
du PER, prédire ce qui allait se passer, la réaliser puis observer ce qui s’est passé
réellement pour dégager certaines difficultés, des aprioris a dépasser et construire
de nouveaux savoirs professionnels.

Dans le cadre dune recherche-formation, I’étude VIII analyse certains
aprioris que les enseignants stagiaires en formation devraient dépasser pour sou-



106

Partie il

tenir les éléves dans une coévaluation (autoévaluation de 1’éléve et observation de
Penseignant) sur les compétences a réaliser des taches créatives et collaboratives en
classe inspirées du curriculum PER.

Finalement, dans I’étude IX, nous analysons quelques extraits de différents
documents de travail rédigés par des formateurs d’enseignants (F-HEP, FEE et EF).
Lors de trois séances distinctes de formation recherche (restitution des savoirs,
réflexions et perspectives), les différents groupes de réflexions devaient proposer
quelques pistes pour améliorer la formation des enseignants a partir du nouveau
curriculum et des expériences réalisées pour mettre I'activité créative, collabora-
tive et réflexive au centre de I’enseignement. En analysant ces documents produits
par les collegues formateurs, nous avons identifié quelques pistes possibles de re-
cherche-développement pour les formations initiales et continues des enseignants.



INTRODUCTION

Quatre études axées sur la pratique

Inspirés par le PER et sur la base de nos travaux antérieurs (Giglio, 2013),
nous avons proposé a différents collégues enseignants et formateurs de prendre
part au développement des scenarii pédagogiques qui mettent l'activité créative,
collaborative et réflexive des éleéves au centre de 'enseignement. Avec ces collegues,
nous avons congu, mis a 'épreuve et ajusté ces différents scenarii pédagogiques
destinés a I’école primaire. Ces planifications explorées ici sont inspirées des ap-
proches phénoménologiques et d’orientation descriptive utilisant « une méthodo-
logie “bottom-up” dans laquelle les modéles sont créés a partir des pratiques des
intervenants » (Viau, 1993, p. 19) soit par leur expérimentation réelle (voir chapitre
suivant), soit par une mise en scenario pédagogique. Nous nous sommes inspirés
des travaux de Donnay et Charlier (1991, Charlier & Donnay, 1993) en articulant
le projet, les actes et les compétences des enseignants pour envisager différentes
possibilités pédagogiques que nous appelons scenarii pédagogiques en prenant
des décisions, en vérifiant 'adéquation de 'action, en la rajustant et en 'adaptant
lorsque c’est nécessaire et en tirant des lecons de leurs propres expériences profes-
sionnelles en lien avec les notres.

Nous présentons ici une synthése des scenarii pédagogiques développés
avec nos différents collegues enseignants et formateurs d’enseignants* dans le
cadre de plusieurs dispositifs de recherche-formation.

D’une part, il s’agit d'une étude en collaboration avec les collégues ensei-
gnants et formateurs que I'on ne peut pas circonscrire aux modéles plus tradition-
nels de recherche scientifique (Couture, Bednarz & Barry, 2007). Dans une média-
tion entre les cultures pratiques des enseignants et celle de la recherche axée sur la
pratique des chercheurs, nous concevons ces scenarii pédagogiques et nous obser-
vons ce qui se passe quand on les expérimente concretement. Ce travail d’observa-
tion, dont nous sommes aussi intervenants, est un espace de recherche qui porte sur
des savoirs professionnels a construire avec les enseignants (Desgagné, 1997, 1998).

D’autre part, dans un rapport constitué entre recherche et formation (Des-
gagné, Bednarz, Lebuis, Poirier & Couture, 2001), différents acteurs de la forma-
tion (formateurs, enseignants formateurs pour I'introduction du curriculum, for-
mateurs en établissement et étudiants en formation) ont collaboré avec nous (cette
fois dans le role de praticiens chercheurs) dans des groupes de réflexion a partir des
images vidéo analysées ensemble ou de la restitution de nos savoirs (présentation
interactive des résultats de nos études scientifiques). Le but de ces groupes de ré-
flexion était de proposer quelques pistes pour adapter la formation des enseignants
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aux nouvelles places que les curricula donnent a la créativité, la collaboration, la
communication et la réflexion des éléves.

A la différence des cinq premiéres études (voir la premiére partie de ce livre),
les quatre études suivantes portent plus sur une recherche « avec les acteurs de la for-
mation des enseignants » plut6t que « sur ces acteurs » (Bednarz, 2013 ; Desgagné et
Bednarz, 2005; Giglio & Perret-Clermont, 2012 ; Giglio, 2013). Nous avons l'objectif
de développer des scenarii en tant qu’« actes pédagogiques » avec les acteurs concer-
nés et d’'observer ainsi ce qui n’est pas facile a verbaliser et a formaliser par le praticien
(Wittorski, 2013). Nos dispositifs de recherche formation empruntent les pratiques
de recherche collaborative. Nous nous inspirons de I'entretien en autoconfrontation
croisée dans le cadre de la formation (Clot, 1999 ; Clot, Daniellou, Jobert, Mayen, Olry,
& Schwartz, 2005; Clot, Faita, Fernandez, & Scheller, 2001) pour que I'enseignant
puisse « prédire, agir et observer (Giglio & Perret-Clermont, 2012) ces actes pédago-
giques inspirés par le PER dans un « aller et retour » synchronisé nourri des situations
professionnelles et avec I'objectif de produire certains savoirs professionnels.

Les objectifs de nos études et approches méthodologiques

Dans cette troisieme partie, avec treize enseignants formateurs (FEE et EF)
volontaires et trois enseignants stagiaires (voir Tableau 15), nous avons 'objectif
de développer des scenarii pédagogiques inspirés du PER (Plan d’études romand)
et qui portent sur l'activité créative, collaborative et réflexive des éleves. Nous les
présentons ici en tant qu'actes pédagogiques possibles a réaliser.

Par la suite, neuf enseignants ont réalisé dans leur classe une lecon inspirée
de ces scenarii pédagogiques que nous avons développés. Ces expériences ont été
enregistrées en vidéo. Cette expérimentation porte autant sur la vérification des
aprioris que sur des surprises a propos des observations qui émergent quand on
fait une place a l'activité créative, collaborative et réflexive au sein des activités
en classe. Nous avons analysé ces lecons avec chaque enseignant en examinant ce
qui se passe, notamment en ce qui concerne des savoir-faire nécessaires de la part
de Tenseignant. Ces participants ont planifié, réalisé et observé différents actes
d’enseignement inspirés du PER (« Domaines disciplinaires » et « Capacités trans-
versales ») en mettant au centre de leur enseignement les activités de collaboration
créative et réflexive des éleéves (voir Scenarii pédagogiques du Chapitre 12). Nous
avons encadré les acteurs concernés par I'approche méthodologique PAO: « pré-
dire — agir — observer » (Giglio & Perret-Clermont, 2012):

- ils préparent l'activité apres différents cours théoriques,

- ils imaginent le déroulement et prédisent ce qui se passera tant pour eux que
pour les éléves,

- ils réalisent l'activité planifiée puis

- ils observent son déroulement et ses résultats.

Nous avons proposé aussi ce type d’expérience a quinze enseignants sta-
giaires (voir Tableau 15) en formation, mais cette fois-ci en donnant un accent sur
une expérience de coévaluation (autoévaluation de 1’éléve et observation de I'ensei-
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gnant) sur les compétences a réaliser des taches créatives et collaboratives chez
leurs éleves en classe de stage.

De plus, nous avons animé et observé différentes séances de groupes de ré-

flexion qui avaient pour but de considérer différentes pistes d’accompagnement des
enseignants pour qu’ils puissent développer, chez les éléves, certains descripteurs
prescrits sous le titre de « Capacités transversales » du PER: collaboration, com-
munication, pensée créatrice et démarches réflexives. Ces séances ont été réalisées
a de moments différents et en regroupant volontairement les différents acteurs de
la formation (voir Tableau 15):

d’un groupe de 20 formateurs d’enseignants et chercheurs (employés des for-
mations initiales et continues pour I'enseignement obligatoire — primaire et
secondaire),

d’un groupe de 34 enseignants, formateurs en établissement (FEE) et

d’un groupe de 30 enseignants formateurs pour le PER (en deux séances).

Tableau 15. Profil de participants et type d’étude

Enseignants
F-HEP FEE  EF-PER s
stagiaires
Participants au développement des 3 10 3
« scenarii pédagogiques »
PAO : « prédire, agir et observer » 4 3 2 15

un scenario pédagogique

Séances de groupes de réflexion 20 34 30

Pour ces séances, nous avons procédé en cing étapes:
introduction des participants volontaires a 'objectif de la séance, soit compiler
quelques pistes sur les manieres de penser une formation initiale ou continue a
partir de nos résultats de recherche,
présentation des aspects théoriques et méthodologiques de nos travaux ainsi
que de nos observations et analyses,
discussion en groupe et rédaction des pistes pour la formation proposée
(quelques groupes sont enregistrés en audio),
mise en commun de ces pistes pédagogiques (enregistrement en audio) et ré-
colte des documents rédigés puis
sélections et réécriture des extraits sélectionnés a I'aide des enregistrements.

Dans les chapitres suivants, nous présentons ces différentes expériences.






Etude VI. Quatre scenarii pédagogiques pour
développer la collaboration créative et réflexive

Ce chapitre reprend le texte de I'article « Trois scenarii pédagogiques inspi-
rés du PER, testés en classe et adaptés avec des enseignants » publié par Marcelo
Giglio dans la Revue Enjeux pédagogiques, numéro 23%.

Comment développer les descripteurs des « Capacités transversales » pro-
posés par le PER ? Pour répondre a cette question, nous avons cherché a développer
des situations pédagogiques dans lesquelles les éléves sont engagés dans la création
d’objets culturels (textes, musiques, images...) en petits groupes de trois éléves, afin
qu’ils puissent acquérir et mettre en jeu les savoirs attendus par I'enseignant.

Sur la base des premieres études mettant I'accent sur I'activité créative et
collaborative des éléves (Giglio, 2013), une vingtaine d’enseignants, novices et che-
vronnés, ont planifié, essayé, observé et adapté ces activités, en interaction avec les
chercheurs: par des essais en classe, des enregistrements, des « focus groups », des
ateliers et des cours de formation continue.

Quels sont les buts de ces scenarii pédagogiques? Avec ces activités, nous
cherchons a développer des situations dans lesquelles les éleves sont engagés a
créer des objets (sonores, écrits, matériels, etc.) en petits groupes de trois dans le
but d’acquérir et de mettre en jeu des compétences a enseigner (objectifs d’appren-
tissage et composantes du PER) ou des notions:

- déja acquises et a renforcer durant ces scenarii,

- a acquérir lors ces scenarii ou

- a sensibiliser chez les éleves pour introduire un nouveau savoir, une nouvelle
notion a posteriori.

39 Nous remercions le rédacteur en chef de cette revue, Dr Bernard Wentzel, gui nous a donné autorisation
de publier ces extraits pour l'édition de ce livre.
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1l s’agit d’activités de production (de réalisation) et d’apprentissage. Pour

cette raison, nous portons une attention spéciale a la prise de conscience:

- des objets de savoir de chaque discipline scolaire (domaines disciplinaires et de
la « Formation générale » du PER), mais aussi

- des différentes formes de créativité, de collaboration en petits groupes, de com-
munication face a la classe et de discussion réflexive (capacités transversales du
PER) qui peuvent étre différentes d’'une situation a 'autre, d’'une discipline a
Pautre ou d'un objet culturel a 'autre.

Ces scenarii pédagogiques peuvent se réaliser de maniere itérative, soit
pour une seule discipline, soit en passant par plusieurs disciplines de maniere
synchronique ou diachronique, soit en les alternant avec d’autres types d’activités
didactiques.

Un outil pour planifier et analyser ces scenarii pédagogiques

Dans une démarche de recherche collaborative, nous avons proposé aux
enseignants impliqués de préparer I’action, de I'imaginer avec son déroulement
et de prédire ce qui se passerait lors de sa réalisation. Une fois I'activité réalisée
et filmée, nous avons proposé aux enseignants d’observer son déroulement et ses
résultats (Giglio & Perret-Clermont, 2012).

L’attention peut porter sur un aspect ou sur I'ensemble des différentes di-
mensions de la réalité de la formation des enseignants. Avant chaque essai, les en-
seignants devaient essayer d’expliciter leurs choix pédagogiques et essayer d’'ima-
giner comment s’opérera la mise en ceuvre de I'activité. Dans une expérience de ce
type, il est tres important de prédire avec le plus de précision possible les réactions
des éleves (a I’école) ou des étudiants (dans la formation), le type d’attitudes a ob-
server ou les difficultés qu’ils auront. Toutes ces considérations sont mises par écrit
et thématisées par:

- larelation existant entre enseignant-éleves/étudiants,

- les réactions de ceux-ci,

- les consignes et régles a donner,

- letype de distribution des rdles et des taches prévus,

- letravail a faire en tant qu’enseignant,

- les outils et leur usage,

- Tactivité en soi (ce que les éléves/étudiants doivent faire, tester et apprendre).

Tous ces aspects devaient étre traités pour chaque épisode de l'activité
planifiée. Nous avons proposé une fiche comportant des phases a décrire par des
mots-clés ou des phrases (voir Canevas 1).
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NOM
Phase 1 ( min) : mot-clé ou phrases
Phase 2 ( min) : mot-clé ou phrases

Phase 3 ( min) : mot-clé ou phrases

Phase 4 ( min) : mot-clé ou phrases

Phase 5 ( min) : mot-clé ou phrases

Phase 6 ( min) : mot-clé ou phrases

Canevas 1. Aide-mémoire pour planifier chaque phase (étape) du scenario pédagogique
ou professionnel

Par la suite, chaque collaborateur a recu un canevas de planification et
d’analyse (voir Canevas 2) pour rédiger, en trois colonnes distinctes, les prédictions
(avant chaque lecon), ce qui s’est effectivement passé (apres chaque lecon) et les
ajustements nécessaires soit pour une prochaine lecon, soit a I'intention d’autres
colléegues impliqués dans ce projet qui vise I’élargissement des apprentissages pro-
fessionnels.

Pour chaque phase, les collaborateurs devaient rédiger chaque prédiction
ou observation sur les différents aspects thématisés par Giglio et Perret-Clermont
(2012) et inspirés de la Théorie de l'activité et la transformation sociale d’Enges-
trom (1999; Engestrom, Engestrom, & Viahaaho, 1999; Engestrom, Riettiner,
& Punamaki; 1999). Ces aspects (voir Canevas 2) englobent le but du scenario,
lapprentissage attendu ainsi que la tache a réaliser, les actions de I'enseignant, le
travail des éleves (individuel, en collaboration en petits groupes, avec la classe...),
leur division des réles (implicite ou explicite), la division du travail (implicite ou
explicite), les outils ainsi que les regles proposées ou observées.
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Nom Essai
(remplir un protocole pour chaque phase/épisode de I'activité a développer)
AVANT : prédictions APRES : ce qui s’est APRES : ajustements, modification
< effectivement passé pour le prochain essai
A propos :

a. dubut delaphase
b. de la tache a réaliser

c. de 'apprentissage
attendu

d. des actions de

Tenseignant

e. des éleves (individuel,
petits groupes, classe...)

f. de la distribution des
roles (implicite ou
explicite)

8. de la division du travail
(implicite ou explicite)

h. des outils (ressources,

matériel, moyens, ...)

i. des régles proposées ou
observées

d’autres aspects

Canevas 2. Protocole de « prédiction - observation — ajustement » de l’activité d’ensei-
gnement a développer

Ces canevas ont servi au développement des scenarii pédagogiques que
nous présentons dans ce chapitre* ainsi que pour étudier certains décalages entre
les prédictions et les observations des enseignants que nous présenterons dans les
prochains chapitres.

Des scenarii pédagogiques pluridisciplinaires

Activités créatives, collaboratives, réflexives et de communication
Inspirés par le PER, nous explorons la création des nouveaux objets cultu-

rels en classe. Nous nous intéressons a la collaboration entre éléves pour apprendre

40 De plus, cette expérience ainsi que les canevas ont inspiré un groupe de formateurs pour développer un
nouvel outil de planification d’'activités didactiques pour les étudiants en formation pour l'enseignement
primaire de la HEP-BEJUNE. Nous avons suivi ce groupe. Ce suivi fait l'objet d’'une publication future.
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a produire un objet en mobilisant les connaissances de différentes disciplines sco-
laires. Ces activités créatives, collaboratives et réflexives sont inspirées de nos pre-
mieres études dans lesquelles nous avons développé des séquences didactiques qui
mettent au centre I'activité créative des éleves (Giglio, 2010a; 2010b ; Giglio et Per-
ret-Clermont, 2010; Perret-Clermont, a paraitre; Giglio, a paraitre). Nous avons
proposé aux enseignants et aux enseignants stagiaires de partir de leur propre
expérience, de leur lecture du PER ainsi que de nos activités déja explorées et pré-
sentées. Ils ont di étre eux-mémes actifs en préparant une activité, en observant
les démarches qu’elles suscitaient tant chez leurs éléves que chez eux pour pouvoir
ensuite analyser quels ajustements ou quelles améliorations seraient nécessaires.
Nous rapportons ici le fruit de ce développement pédagogique. Ces scenarii déve-
loppées ne sont qu’une partie des potentialités du corpus que notre méthodologie
nous a permis de recueillir lors des étapes de I'« élargissement de I’apprentissage »
professionnel (Expansive learning).

Nous portons une attention spéciale a la prise de conscience, a la métaré-
flexion sur des aspects techniques propres a chaque discipline, mais aussi sur des
aspects propres a la créativité, a la collaboration en petits groupes et a la discussion
avec la classe sur les maniéres d’agir et d’interagir avec 'autre.

Le développement de ces activités, partant de la musique vers d’autres dis-
ciplines telles que le francais, les mathématiques, les sciences humaines et sociales,
les arts, a d’abord pour but de mettre en situation les enseignants pour réaliser un
premier entretien de prédiction. Avec ces différents enseignants, nous avons ajusté
ces activités a travers différents essais et observations dans leur classe.

Produire et présenter a plusieurs un objet artistique pluridisciplinaire
Inspirés de nos travaux antérieurs de développement des séquences péda-

gogiques en contextes scolaires d’éducation musicale, nous avons testé, amélioré

et consolidé un scenario pédagogique. Ce scenario invite les éléves, agés de 6 a 11

ans par exemple, a créer en petits groupes des objets artistiques pluridisciplinaires,

par exemple:

- un rythme court, une mélodie tres simple,

- un extrait d'un paysage sonore (séquences sonores d'un environnement déter-

miné sur une carte),
- un texte, une poésie courte,
- une petite histoire écrite, un dialogue a théatraliser,

Par ce type d’activité, nous avons développé des situations qui essayent de
donner des roles diversifiés a I'éleve qui, dans une certaine mesure, doivent s’en-
gager dans des conditions de travail d’adultes professionnels ou bien en tant que
jeunes dans un projet comme I'on peut observer hors de I’école : compositeurs dans
une bande de musique, créatifs dans une compagnie de théatre, jeunes écrivains ou
bruiteurs chargés de produire les bruits apres le tournage et le montage de I'image
d’un film.
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De plus, les éleves doivent présenter, exposer, interpréter, jouer ou afficher
ces objets créatifs, ces productions, face a la classe: cela veut dire que les éleves
prennent les roles de créatifs, d’interpréetes, de producteurs, de collaborateurs, de
communicateurs et de public lors d'un mini-récital, d'une démonstration, d'une
exposition en mobilisant différents savoirs disciplinaires nécessaires pour accom-
plir ces activités. Ces actes créatifs sont suivis d'une activité de métaréflexion sur
les manieres d’agir en petits groupes. Se basant sur ce qu’il a pu observer et ce que
les éleves ont fait émerger a travers de leur récit, 'enseignant propose par la suite
un enseignement visant a élargir les savoirs des éleves en les outillant pour qu’ils
puissent faire face aux difficultés qu’ils rencontrent.

Le scenario pédagogique peut se réaliser de maniere itérative soit pour une
seule discipline, soit en passant par plusieurs disciplines de maniére synchronique
ou diachronique en gardant:

- le cadre d’un ou plusieurs contenus d'une ou de plusieurs disciplines scolaires et
- les apprentissages attendus, ce que les éléves doivent apprendre en ce qui concerne
les descripteurs des « Capacités transversales » du PER détenues par I'enseignant.

Phase1 (5 minutes). L’enseignant présente aux éléves la consigne ou lactivité & mener
a bien: la création d'un nouveau petit objet artistique (par exemple la
composition d’'un petit rythme, d’'une image avec des techniques travaillées,
d’une prose courte...).

Phase2  (env. 10-15 minutes). Tache de création en petits groupes de 3 éléves.

Phase3  (env. 5 minutes). Présentation par les groupes des productions sous forme
d’exposition, de présentation, d’affichage ou de mini-récital...

Phase 4 (env. 2-4 minutes). Discussion en cercle avec l'ensemble de la classe :
Ienseignant invite les éléves a parler de leurs productions et a réfléchir sur
leur mode de travail et leur utilisation des ressources et savoirs déja en leur
possession (techniques et esthétiques). Ces propos sont enregistrés en audio.

Phase5 (env. 2-4 minutes). Reproduction et écoute en cercle de la discussion
enregistrée. L’enseignant (voire aussi les éléves) prend note de quelques mots-
clés, quelques éléments ou aspects importants.

Phase 6 (temps a adapter aux besoins des éléves et aux choix de lenseignant).
L’enseignant prend en considération des observations et réflexions pour offrir
aux éleves de nouvelles ressources (domaines disciplinaires et capacités
transversales du PER), pour enrichir leurs futures productions, leurs modes
de travail, leurs prises de conscience de ce qui est en jeu, leurs réflexions, pour
transmettre de nouveaux savoirs.

Phase 6 = Phase 1: L’enseignant peut aussi présenter aux éléves une nouvelle activité a
mener a bien dans le cadre des mémes disciplines scolaires ou dans un autre
ensemble de disciplines scolaires, en tirant profit de l'expérience et des
nouveaux savoirs acquis lors de lactivité réalisée. Le but reste toujours la
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création d'un nouvel objet en petits groupes, la présentation et la discussion
réflexive avec la classe.

Phase 2, etc...

Scenario pédagogique 1: Produire et présenter un objet artistique

Réfléchir aux modes de travail aprés deux productions dans le cadre
de deux disciplines
Nous avons développé un type de scenario pédagogique dans lequel I'ensei-
gnant propose aux éleves de réaliser deux activités créatives avant de discuter sur la
maniere dont les idées sont venues et la facon dont ils ont réussi a achever les deux
objets produits. Par exemple:
- T'une dans le cadre des langues par la création, la rédaction et la présentation
d’une devinette et
- Tautre dans le cadre des arts par la peinture a la craie grasse comme extension
d’un extrait d’'un tableau de Kandinsky.

Apres avoir sensibilisé les éléves aux objets a créer, 'enseignant propose
aux éleves de rédiger une devinette sur un objet précis (par exemple sur une his-
toire ou sur un environnement,...). Par la suite, les enfants affichent les devinettes
et I'enseignant propose de réaliser une deuxieme tache de collaboration créative: la
peinture au neocolor (craies grasses).

Le scenario pédagogique 2 peut se réaliser pour deux disciplines scolaires
de maniere diachronique, c’est-a-dire 1'une apres l'autre, pour produire deux ob-
jets différents en petits groupes avec le but de réfléchir, de prendre conscience des
modes de travail.

Phase1 Une fois les éléves sensibilisés au type d’objet a créer (par exemple en langue
et en arts), I'enseignant propose les deux taches de créativité collaborative a
réaliser.

Phase 2a  (env. 10 minutes). En petits groupes de trois, les éleéves collaborent pour créer
et rédiger un petit texte questions-réponses (par exemple une devinette) en
utilisant leurs propres moyens et savoirs.

Phase3a (env. 5 minutes). Les éléves présentent leur production et essaient de
répondre.

Phase 2b (env. 15 minutes). En petits groupes de trois, les éléves créent un tableau avec
des craies grasses.

Phase 3b  (env. 10 minutes). Les éléves exposent leur tableau sur le mur et toute la classe
visite 'exposition.

Phase 4 (env. 3-5 minutes). L'enseignant leur demande comment les idées leur sont
venues pour rédiger la devinette et pour peindre le tableau. En cercle, les
éleves répondent chacun a leur tour pendant qu’un éléve enregistre chaque
intervention.
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Phase 5 (idem temps de Uenregistrement). L'enseignant fait écouter I'enregistrement
des récits aux éléves et écrit au tableau (a deux entrées) quelques mots-clés en
les classant selon quatre critéres: (1) les trouvailles d’idées et (2) les
collaborations pour se concerter tant pour (a) rédiger que pour (b) peindre.

Phase 6 (adapté au contexte). Ensuite, 'enseignant donne son feed-back puis propose
une nouvelle activité avec de nouvelles consignes sur la base de ses
observations et discussions avec la classe.

Scenario pédagogique 2: Réfléchir aux modes de travail apres deux productions dans le
cadre de deux ou plusieurs disciplines

Mobiliser des connaissances pour créer et créer pour acquérir des
connaissances

D’autres collégues ont exploré une situation de collaboration créative dans
laquelle I'enseignant propose aux éléves de rédiger un nouveau probleme mathé-
matique court et simple pour ensuite discuter sur comment les éléves sont par-
venus a trouver les idées a propos du théme, du probléme en soi, des démarches
nécessaires pour le résoudre (dans nos observations: des opérations a réaliser)
ainsi que de la maniére de collaborer pour le rédiger.

En s’appuyant sur des critéres déja travaillés en classe

L’un des enseignants observés avait sensibilisé les éléves au type de pro-
bleme a créer. Inspiré d’'une séquence didactique proposée dans un manuel de
francais (Mon manuel de francais), 'enseignant a engagé les éléves (agés de 9-10
ans) dans l'analyse des criteres pour rédiger I’énoncé d’'un probléme mathéma-
tique. Cette séquence permet aux éléves de créer et rédiger un nouveau probléme
en s’appuyant sur quelques criteres déja travaillés en classe.

Le scenario pédagogique 3 peut se réaliser dans le cadre de plusieurs
disciplines scolaires. En effet, il s’agit de créer un probléme mathématique et
de le rédiger dans la langue de scolarisation ou dans une deuxiéme ou troi-
siéme langue (L2 ou L3) en thématisant le probléme par des savoirs d’'une
troisieme discipline scolaire (sujets qui nécessitent l'utilisation de savoirs en
géographie, en histoire, en arts, en sciences de la nature, en sport, etc.). Ces
activités permettent de donner une place a la création d'un nouveau probléme
et de le résoudre en utilisant & bon escient les savoirs déja acquis ou en pro-
cessus d’acquisition. Le but de ce type de scenario est de faire une place a la
prise de conscience des modes de travail tant sur les objets de savoir des dis-
ciplines scolaires que dans la perspective de deux ou trois descripteurs des
« Capacités transversales » détenues par I'enseignant ou par les aspects émer-
gents dans les groupes: par exemple, articuler et communiquer son point de
vue (CT - Collaboration, PER 2010), exploiter des ressources en formulant
des questions (CT — Communication, PER 2010) et concrétiser de I'inventivi-
té en s’engageant dans de nouvelles idées (CT - Pensée créatrice, PER 2010).
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Phase1 (option utilisation des acquis): L'enseignant enseigne les techniques pour
résoudre un probléeme mathématique ainsi que les critéres nécessaires pour
formuler un énoncé de probleme. Par la suite, il présente le type d’énoncé de
probléme (objet) a créer et a rédiger.

Phase1 (option sensibilisation) : Pour sensibiliser les éléves a la prise de conscience des
enjeux d’'un énoncé de problémes mathématiques, I'enseignant propose aux
éléves de créer un énoncé de probleme a résoudre.

Phase 2a (env. 10 minutes). En petits groupes, les éléves collaborent pour créer et
rédiger sur une affiche un nouveau probléme mathématique (les éleves
peuvent utiliser un aide-mémoire écrit sur le tableau noir ou distribué sur des
feuilles).

Phase 3a  (env. 5 minutes). Les éléves affichent les feuilles avec le probléme qu’ils ont
créé. Un éléve par groupe reste et les autres passent et essayent de résoudre
les autres problémes en donnant un feed-back au camarade qui expose (lors
des legons observées, les réactions sont trés riches : parfois, la réponse a déja
été mise dans I’énoncé ou les indices sont insuffisants pour sa résolution.

Phase 4 (env. 3-5 minutes). Lors d’une discussion avec toute la classe, 'enseignant
propose aux éleves de partager les connaissances utilisées dans leur probléme
ainsi que la maniére dont les idées leur sont parvenues. Chaque propos peut
étre enregistré en support audio ou bien rédigé sur une feuille de papier, sur
un support TIC, sur une plateforme e-learning, sur une grande affiche...

Phase 5 (env. 3-5 minutes). L'enseignant fait écouter I'enregistrement des récits des
éleves (voir les traces écrites sur le support choisi) pendant qu’il rédige une
synthese (visible pour tous) en séparant les propos par les aspects
disciplinaires et les descripteurs des « Capacités transversales » du PER
retenus par ’enseignant ou qui émergent par les propos de la classe.

Phase 6 Par la suite, I'enseignant donne son feed-back soit oral, soit de maniére
pratique avec des exercices en s’appuyant sur ce qu’il a observé, entendu et sur
sa synthése.

Scenario pédagogique 3: Rédaction d'un nouvel énoncé d'un probleme a résoudre

Collaborer pour concevoir une tache d’orientation dans ’espace carto-
graphique a l’aide de repéres

Un enseignant a planifié un scenario qui propose aux éléves de créer une
tache d’orientation cartographique pour utiliser pertinemment les savoirs déja tra-
vaillés en classe, soit pour engager les éleves dans une réflexion sur les manieres
possibles de s’orienter sur une carte de géographie. Dans une premiere phase, les
éléves doivent choisir un monument, village, ou lieu (plage, port, fontaine...) soit
pour le repérer sur une carte, soit pour le marquer sur une carte incomplete. Les
éléves sont invités a travailler en groupe de trois pour choisir quelques points de
repere (points cardinaux, distances, échelle, axes...) ou quelques caractéristiques
du lieu comme indices afin de concevoir et de rédiger une tache d’orientation pour
leurs camarades. Une fois les taches rédigées, chaque groupe expose face a la classe
la tache a réaliser (soit le probleme a résoudre) sans que les autres éléves puissent
encore répondre. De plus, chaque groupe explique comment il s’y est pris pour
produire ou résoudre un probleme et comment ils ont interagi dans leur groupe
de pairs.
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Phase1 (5 minutes). L'enseignant présente aux éléves l'activité & mener a bien : par
exemple 1’élaboration d'un probléme a résoudre en utilisant certains savoirs
travaillés en classe et concernant I'orientation dans I'espace cartographique.

Phase2 (env. 10-15 minutes). Chaque groupe de 3 éléves élabore un probléme a
résoudre sur une affiche.

Phase 3 (env. 5 minutes). Affichage et exposition de la production par les différents
groupes. L'enseignant guide cette exposition.

Phase 2b (env. 5 minutes). Chaque groupe corrige, complete ou améliore son probléme
sur la base des commentaires de I'enseignant ou des camarades durant la
phase 3.

Phase 3b (env. 10 minutes). Les éléves exposent a nouveau leur affiche sur le mur (voire
sur le tableau noir, tablettes, support e-learning ou tableau blanc interactif
(TBD).

Phase 4 (env. 5 minutes). Discussion en cercle avec l'’ensemble de la classe:
Penseignant invite les éléves a parler de leurs productions et a réfléchir sur
leur mode de travail et leur utilisation des ressources et savoirs déja en leur
possession. Ces propos sont enregistrés en audio.

Phase5 (env. 5-15 minutes). Reproduction et écoute en cercle de la discussion
enregistrée. L’enseignant (voire aussi les éléves) note quelques mots-clés,
éléments ou aspects importants. I découpe les différents extraits pour
expliquer, informer, montrer, corriger ou enrichir les productions et
reformuler les modes de travail ou les prises de conscience des éléves.

Phase 6 =Phase 1: L’enseignant propose de corriger, d’ajuster, d’améliorer les
productions ou propose une nouvelle activité en tirant profit de 'expérience et
des nouveaux savoirs acquis lors de I'activité réalisée.

Phase 2, etc.

Scenario pédagogique 4 : orientation dans 'espace cartographique

Pendant que les éléves présentent leurs facons de travailler, 'enseignant
écrit sur le tableau noir les différentes manieres de négocier les idées au sein des
groupes (partie du tableau concernée par la collaboration créative et la commu-
nication orale et écrite) puis les savoirs mis en exergue par les éléves en ce qui
concerne la géomeétrie et la géographie (du coté du tableau destiné par les savoirs
disciplinaires). Par la suite, il donne son feed-back et reprend certains objets de
savoir des deux disciplines puis quelques formes de collaborer abordées avant par
les éleves.

Les éléves utilisent ce qu’ils ont appris pour créer ou ils apprennent
pendant qu’ils créent de manieére collaborative

Ces scenarii pédagogiques ont du sens pour les éleves si les enseignants
s’'intéressent autant aux objets créés qu’'aux compétences disciplinaires mobili-
sées (savoirs, notions...) et aux démarches collaboratives, créatives et réflexives a
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apprendre par les éléves. Le grand enjeu est celui de créer ces espaces particuliers

de collaboration créative et de communication entre éléves et de garder les liens

entre:

- les productions des éléves (objets produits),

- lamatiere a apprendre (objets de savoir),

- le contenu des discussions réflexives des éleves (métaréflexion sur les formes
d’agir et de penser des éléves) et

- les transmissions postérieures de savoirs plus formelles de ’enseignant dans
le cadre du PER selon les trois entrées (les cing domaines disciplinaires », les
« Capacités transversales » et la Formation générale »).

Ces scenarii considérent avant tout I'éléve comme un acteur social ayant a
accomplir différentes taches créatives et réflexives en collaboration avec d’autres
camarades dans des circonstances planifiées dans le cadre d’'une progression de ses
apprentissages; cela ne se limite pas a une seule discipline scolaire.

L’enseignant peut ainsi aider les éléves a prendre conscience de ce qu’ils
apprennent sur les savoirs propres aux disciplines, mais aussi sur le dévelop-
pement de leurs capacités a créer, a collaborer, a communiquer et a réfléchir.
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Etude VII. Aprioris d dépasser et construction de savoirs
professionnels avec les acteurs concernés

En collaboration avec des enseignants et formateurs d’enseignants, nous
avons fait I'exercice de lire et d’interpréter certains extraits du PER pour planifier
et observer ces activités. Sur la base d'un canevas ouvert de planification et d’obser-
vation (voir Canevas 2), les enseignants préparent 'action d’abord, s’imaginent son
déroulement et prédisent ce qui va se passer. Pour rappel, ce canevas prend en
compte la relation existant entre I'enseignant et les éleves/étudiants, leurs réac-
tions, des consignes et regles, du type de distribution des roles prévus, du travail
a faire, des outils et de leur usage et surtout de 'activité en soi: ce que les éleves/
étudiants doivent faire, tester et apprendre (Giglio & Perret-Clermont, 2012).

Apreés la réalisation de I'activité d’enseignement ou de formation que nous
filmons, ils observent son déroulement et ses résultats. L’attention est portée sur le
développement des « Capacités transversales » du PER (2010). Avant chaque essai,
nous avons enregistré les différents entretiens réalisés aupres des enseignants et
formateurs (explicitations des choix pédagogiques et mise en ceuvre de l'activité).
Comme explicité dans le chapitre 11, cette démarche réalisée avec un collectif d’en-
seignants, formateurs et étudiants (voir Tableau 1) a donné lieu a différentes activi-
tés développées et consolidées permettant d’anticiper une appropriation et implé-
mentation du PER avec un regard axé sur les capacités de créer de nouveaux objets
en collaboration avec d’autres camarades pour apprendre a produire dans le cadre
de différentes disciplines scolaires, mais surtout, réfléchir, prendre conscience par
ol on est passé pour produire et comment on a réussi ou non a collaborer.

Quelques transformations de lactivité d’enseignement

Le développement de ces activités pluridisciplinaires (francais, mathé-
matiques, sciences humaines et sociales, etc...) a d’abord pour but de mettre en
situation les enseignants pour réaliser un premier entretien de planification d’'un
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scenario pédagogique lors d’'une lecon puis prédire ce qui va se passer. Nous pro-
posons différents extraits qui illustrent ce qui semble appartenir a des actions et
des attitudes dont les enseignants ont besoin pour développer les compétences a
réaliser des taches collaboratives, créatives et réflexives.

Face a la demande d’exemples de changements, Gabriel nous explique
qu'avant le PER, il se contentait de proposer aux éléves la réalisation d'une produc-
tion écrite (dans le degré 6 HarmoS — éléves de 9 a 10 ans) et que dans son ensei-
gnement, il 'exploitait uniquement en tant que communication écrite. Il poursuit :

« mais je n’analysais pas les démarches des enfants. Tandis que maintenant,
janalyse ce que les enfants font lorsqu’ils font cette production d’écrits. Je
prends du temps avec eux pour voir pourquoi ils ont formulé ceci de telle ma-
niére, est-ce que c’était ce qui voulait dire, est-ce que les graphies utilisées cor-
respondent a des phonémes, est-ce que ¢a pose un certain nombre de problemes
chez eux, qu’est-ce que je constate au niveau de la structure de la phrase, des
enfants qui vont plus loin, d’autres qui sont en difficulté et ¢a, ce travail d’ana-
lyse, je le poussais pas comme ca. Je le prenais comme, comme un premier jet
que je remettais en forme sans prendre le temps d’'une démarche réflexive avec
eux. Ca, c’est quelque chose qui a beaucoup changé dans mon travail et ca se
répercute je dirais apres, c’est un effet de cascade, parce que si on le fait pour un
aspect, ca implique qu’on le fasse de plus en plus pour d’autres choses qui nous
paraissaient pas forcément, oui, nécessiter ce genre de démarche. Moi je dirais
que c’est ca le changement principal pour moi. »

(Gabriel, enseignant formateur FEE)

Pour Gabriel, le changement plus important est 'analyse des manieres d’agir
et de penser de I’éléve en exploitant les démarches réflexives tant pour comprendre ce
que I'éleve veut communiquer que de la maniére syntaxique et sémantique de le com-
muniquer. Mais, comment donner une place a ces liens en classe et de quelle maniére ?
A cette question, certains formateurs répondent qu’il est trés important d’avoir des
moyens d’enseignement « qui puissent intégrer différentes disciplines dans une méme
activité ». Le probleme est qu’au-dela des activités pluridisciplinaires, une capacité
transversale dans un curriculum n’est pas forcément transversale dans les activités
concretes de toutes les disciplines. Les capacités de créer, de collaborer, de communi-
quer sont en lien avec les objets culturels a créer qui sont propres a chaque discipline.

Pour certains enseignants formateurs, les nouvelles propositions offi-
cielles permettraient de rendre visible le développement de différentes capacités
comme collaborer, communiquer, réfléchir et créer; elles permettraient aussi de
mettre en évidence des capacités déja développées auparavant, mais non précisées
jusqu’alors. Mais, en réalité, quand il s’agit de donner quelques exemples, ils pro-
posent le développement de la créativité dans les arts, la réflexion et la collaboration
dans les mathématiques ou la communication dans les langues. Ces liens entre les
disciplines scolaires et chaque capacité transversale sont parfois trop limités, voire
réduits a certains stéréotypes dus peut-étre a des croyances non fondées. Beaucoup
d’objets de savoir de toutes les disciplines scolaires peuvent s’apprendre par des
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actes créatifs, collaboratifs et réflexifs avec des dynamiques communicationnelles.
Par conséquent, ces compétences pourraient se développer aussi lors de 'ensei-
gnement de toutes les disciplines scolaires. Certains formateurs sont préoccupés
par la maniére d’aborder les connaissances réelles des éleves au travers les taches
créatives, collaboratives ou réflexives. Par exemple, pour une formatrice HEP:
«ily a des collégues qui pensent qu’ils [les éléves] ont déja assez de peine pour
résoudre de problémes [alors] ils n’ont pas besoin d’en inventer. Mais moi je
pense que c’est une tres tres bonne évaluation pour moi de demander a un en-
fant de créer des problemes. »
(Géraldine, enseignante et formatrice HEP)

L’enseignant peut guider les éléves vers une production créative ou une dé-
marche réflexive et de communication écrite plutét qu'un exercice de plus:

« Alors qu’il y a des, des consignes tellement simples et des problemes archi-

compliqués et le contraire. Des, des consignes qui sont longues comme ca et c’est

le, le probléme se fait tout seul. Puis alors ils, ils arrivent méme a créer de temps

en temps des problémes impossibles. Mais volontairement hein. [...] Et puis ils
peuvent dire pourquoi c’est impossible... »

(Géraldine, enseignante et formatrice HEP)

Le fait de proposer aux éleves de « créer un probléme a résoudre » semble
étre une tache trés complexe, qui nécessite un apprentissage progressif. De plus,
les éleves doivent apprendre a rédiger des problemes possibles a résoudre. Il y a
plusieurs possibilités d’exploiter ces actes créatifs. L’exemple de Géraldine est celui
d’expliquer pourquoi un nouveau probléme créé est impossible a résoudre :

«il manque une donnée par exemple [...] c’est-a-dire qu'on nous demande
quelque chose, mais on nous donne pas le matériel pour y répondre. Donc et ¢ca
les amuse bien, mais c’est difficile. »

1l s’agit d’'une pratique d’enseignement difficile: celle de prendre le réle de
médiateur entre l'activité de 1’éleve et le savoir, les compétences proposées par le
curriculum. Le PER propose des liens entre les différents niveaux de compétences
soit par les domaines disciplinaires, les « Capacités transversales » et la « Forma-
tion générale ». Ce type de situations didactiques liant les disciplines aux capaci-
tés de créer, communiquer, collaborer et réfléchir peut faire émerger différentes
formes de penser et d’agir que 'enseignant peut laisser en friche. Par exemple,
Penseignant Gabriel a le sentiment que lors des travaux créatifs en groupes d’éléves
pour écrire une histoire en classe de 6° HarmosS, il arrive souvent qu'’il propose une
solution, une démarche sans laisser la place aux éléves de le faire:

« La, je me rends compte que souvent je biaise un tout petit peu parce que je
veux arriver a la fin, a la finalité de mon activité. [...] A un moment donné, je
trouve que le facteur temps nous rattrape tellement qu’on fausse un tout petit
peula/// jaurais pu les laisser peut-étre davantage aussi se confronter ou peut-
étre aller plus loin dans leurs réflexions encore et pis qu'eux-mémes trouvent
leurs propres explications (a partager). »

(Gabriel, enseignant formateurs FEE)
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Par contre, a d’autres moments,

« je me rends compte [...] que moi, je dois lutter contre ¢ca en me disant, mais
Ienfant n’a [pas] besoin d’arriver a la finalité de mon objectif, mais profiter de
la mise en ceuvre de mon objectif. Et quand je pense a la mise en ceuvre, et bien,
je pense forcément aux pistes que je pourrais// il faut que je me calme et il faut
que je laisse, pour que les enfants puissent mettre ¢a en ceuvre pour y arriver.
Donc c’est une espéce de frein. C’'est comme si un moment donné, au lieu d’avoir
I’entonnoir fermé, je le retournais, mais j’accepte qu’on reparte dans différentes
démarches, mais ca/ca en cofite je trouve en tant qu’enseignant. »

(Gabriel, enseignant FEE)

Au travers les exemples illustrés par des enseignants et des formateurs nous
pouvons observer que lier les compétences disciplinaires avec certaines « Capacités
transversales » et certains aspects de la « Formation générale » comme introduits
dans le PER est I'une des activités « les plus difficiles pour Uenseignant. »

(Robert, Formateur HEP)

Lors d’'un entretien en autoconfrontation croisée des images de sa lecon, An-
ne-Marie (formatrice et enseignante de 3-4 HarmoS — éleves de 6 a 7 ans) nous dit:
« Alors, ce qui m’a frappé c’est que jétais dans une représentation// j'avais
I'impression de faire du bon travail de// entre guillemets, des capacités trans-
versales, et il me semblait que c¢’était quelque chose que j’étais consciente de pra-
tiquer. Il me semblait que je les pratiquais de fagon adéquate. Et puis j’ai réalisé
qu’en fait, j’étais beaucoup sur 'enseignement/donc je transmets quelque chose
que/mes connaissances dans le fond/aux enfants. Mais, je ne me préoccupe pas

forcément de développer chez eux de manieres de le recevoir. »
(Anne-Marie, EF pour le PER - entretien apres sa lecon)

Anne-Marie semble prendre conscience de certaines représentations que
tout enseignant ou formateur d’enseignant peut se faire en parlant des capacités
transversales du PER en tant qu’action et moins en tant que capacités a dévelop-
per tout au long de la vie. En pensant qu’elle prenait en compte ces aspects, elle
prend conscience qu’elle s’est beaucoup axée sur ’enseignement des contenus, la
transmission des savoirs aux éléves en se préoccupant moins du développement
des maniéres d’apprendre ces compétences :

« Il me semble que je leur transmettais, mais je ne développais pas chez eux
de facons de réfléchir par eux-mémes. Donc, je faisais des travaux de groupes
par exemple, mais je ne cherchais pas, apres, a les questionner sur comment ils
avaient procédé. Je m’interrogeais sur le retour,/// comment/le résultat final.
C’est ¢a qui m’intéressait. Donc c’est plut6t en termes d’enseignement et pas
tellement en termes de compétences a amener l'activité. Et puis ¢a// ca m’a
beaucoup fait réfléchir. »

(Anne-Marie, enseignante EF pour le PER — entretien apres sa lecon)

Comme la plupart des enseignants participant a cette démarche, Anne-Ma-
rie observe que souvent, en tant qu’enseignante, elle donnait aux éleves des taches
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aréaliser en groupes, mais 'objectif de ces activités était plus celui d’arriver a ana-
lyser les procédures et les résultats de ce qui avait été enseigné que celui de mettre
les éleves en situation de réflexion, de métaréflexion sur les maniéres de penser et
d’agir en termes de compétences (collaboration, de communication, de réflexion
ou de créativité).

Ces enjeux pédagogiques peuvent inspirer des modifications dans le cadre
de la formation des enseignants. C’est le point qui nous intéresse dans les pro-
chaines lignes.

Quelques scenarii de formation pour lire, interpréter et appliquer
un nouveau curriculum

Lors de notre démarche de planification, mise en ceuvre et observation
d’activités de formation des enseignants en lien avec les différents aspects du PER,
certains formateurs et enseignants formateurs proposent plusieurs entrées pour
faire lire, interpréter et appliquer le PER.

Pour que la lecture et la planification d’une activité a partir du PER puissent
étre en lien avec les « Capacités transversales » proposées par le PER, pour Na-
dia, Formatrice HEP, il est nécessaire de « sortir de sa rigidité habituelle ». Mais,
quant aux étudiants,

« ils reviennent sur leur propre fonctionnement; il y en a beaucoup qui disent
qu’ils ont peur, de cette capacité, ils disent qu’ils ne sont pas créatifs » (Nadia:
Entretien aprés un cours observé).

Traiter ces aspects dans l'une ou dans l'autre discipline de formation
HEP n’est pas facile car il n’y a pas une démarche ou une procédure précise pour
conduire ce type d’activité pour développer 'une ou l'autre « Capacité transver-
sale » du PER. Ce plan d’études demande aux enseignants de développer ces capa-
cités chez leurs éleves.

En s’appuyant sur certains fondements théoriques, le PER semble permettre
aux étudiants d’entrer dans certains thémes, concepts et savoirs pour la profession :
«il y a un moment ou ils sont trés interloqués. C’est quand on leur dit que la
base c’est l'oral, en tout cas dans ces degrés-la [pour les plus jeunes] et quon
appelle ca I'entrée dans 1’écrit. Enfin pour une partie ils ne comprennent pas
que l'on parle de l'oral alors qu’on est en train de parler d’entrer dans I’écrit.
Dong, ils sont en général trés surpris et puis ils se questionnent énormément
sur, par exemple, qu’est-ce que la conscience linguistique, ou qu’est-ce que,
qu’'est-ce que la, qu’est-ce que la, la conscience phonologique. »
(Magali, Formatrice HEP, entretien avant son cours)

Pour Magali, ces aspects a la fois théoriques en lien avec le nouveau curri-
culum interloquent les étudiants. Surtout quand ces nouveautés le sont aussi pour
plusieurs enseignants formateurs qui doivent encadrer les étudiants lors des pra-
tiques professionnelles.
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En ce qui concerne la formation des enseignants, Nadia (Formatrice HEP)
se questionne, lors de la pratique professionnelle, face aux éleves, il est difficile de
tester différents scenarii, différentes situations possibles pour devenir des ensei-
gnants réflexifs et créatifs::

« ces capacités ont un double niveau chez les étudiants. Comment les mettre
encore plus dans ce type de cours [d’enseignement créatif]. Il y a plein de tech-
niques. Tu peux leur dicter par exemple// des expériences// une activité pro-
bleme. [En séparant], deux groupes// je leur demande de réaliser manuelle-
ment du matériel, réaliser quelque chose. Un groupe observe et un autre groupe
trouve la solution. C’est 1a qu’ont fait émerger des processus créatifs (d’ensei-
gnement), c’est 1a qu’il y a un phénomene qui s’appelle la pensée divergente.
C’est 1a que tu sors de ta rigidité// habituelle. Ce support-13, la boite d’ceufs, tu
as ’habitude// que c’est [de la voir comme] un contenant, mais cela peut deve-
nir un support. Tu dois changer ton point de vue. Ils essaient de créer une ges-
tion d’événements imprévus d’apres leur propre créativité et leurs ressources
internes et... pas seulement, d’apres ce qu’on leur propose de faire. C’est spon-
tané, ¢a résonne beaucoup et tout de suite il y en a un qui a une idée, et je les
invite a tester et ils le font. »

(Nadia, Formatrice HEP)

La formatrice fait mention de deux niveaux de compétences des enseignants.
Pour elle le PER demandait aux enseignants d’avoir pour eux-mémes des capaci-
tés de communication, de collaboration, de réflexion, de créativité et surtout de les
développer chez leurs éléves. Elle estime que la théatralisation improvisée des situa-
tions didactiques a partir des exemples dictés, des expériences des enseignants ou
des activités problemes peut donner I'occasion d’imaginer les différentes pratiques
d’enseignement possible et les observer pour trouver différentes solutions. « C’est
la qu'ont fait émerger des processus créatifs » d’enseignement pour se donner des
moyens, des supports et changer des points de vue. C’est en essayant de gérer de
phénomeénes imprévus qu’ils peuvent développer leur propre enseignement créatif et
« leurs ressources internes » pour s’approprier le PER et « tester » ses propres idées.

Dans le cadre d’'un cours destiné a introduire les futurs enseignants (étu-
diants HEP) a la lecture du PER, Danielle propose aux étudiants d’analyser une
photo prise dans une classe de degré 2 HarmoS (éleves de 5 ans) durant une visite
de stage. Le but de cette photo est celui de faire découvrir aux étudiants la diversité
d’activités pluri/interdisciplinaires que '’enseignant peut développer a partir d'une
situation donnée. Sans présenter la tache que les éléves réalisent, les étudiantes
doivent discuter des différents objectifs d’apprentissage (compétences) que les
éléves peuvent apprendre lors de cette situation en se référant au PER. La forma-
trice propose d’abord de se référer aux domaines disciplinaires:

«on peut avoir des entrées multiples, les « Domaines disciplinaires », « les
compétences transversales » et la “Formation générale” [...], mais 1a, c’est pour
les aider aussi, les autoriser a se focaliser elles sur une entrée disciplinaire et
pas tout en méme temps. Tout apprendre en méme temps, parce que jai fait
un constat. Malheureusement [...] sur le terrain, on dit, on fait tout en méme
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temps. L'enseignant expert peut le faire, il sait, mais un étudiant en formation
ne sait pas ou il va, pas encore. »
(Danielle, Formatrice HEP)

La difficulté des entrées multiples du PER est traitée par Danielle par une
planification « par niveau » des compétences a distinguer a la lecture du PER.
D’abord celles disciplinaires, apres celles des « Capacités transversales » et de
la « Formation générale » pour focaliser I'activité et ne pas faire « tout en méme
temps » comme pourrait le faire un enseignant expert.

Et ceci peut entrainer un décalage entre la lecture et application du PER
dans le cadre de la formation et la lecture et mise en vigueur du PER dans les
classes de stage:

« Pour eux [les étudiants], c’est un obstacle, car en méme temps dans la pra-
tique, ils ne rencontrent pas forcément un FEE [enseignant formateur en éta-
blissement] qui aurait le méme discours ou les mémes outils que dans I'institut
de formation. Ce moment, qui va bient6t étre fini parce que tous les enseignants
auront I'information du PER#, c’est un moment délicat parce qu'en méme
temps, on sait bien que nous, en tant qu’institut de formation, on doit apporter
ce que les étudiants auront besoin en tant qu’enseignants [une fois diplomés]. »

(Danielle, Formatrice HEP)

Dans ce type de situations, les formateurs qui forment leurs étudiants en
tenant compte du PER, doivent aborder un nouveau plan d’études tant pour eux
que pour les étudiants et surtout pour les formateurs en établissement (FEE). Sou-
vent, en tant que formateur HEP, il est difficile de « ne pas se mettre au milieu »
pour que les étudiants puissent apprendre la profession enseignante :

« Je dois me contrecarrer pour leur donner des activités ou je les mets en lien
avec le savoir ot je suis le coach et que je suis le cadre. Je le fais toujours. For-
muler comme cela [dans le PER] c’est quelque chose qui n’est pas encore acquis
pour moi. Je dois toujours apprendre. »

(Nadia, Formatrice HEP)

Les sciences de ’éducation pourraient étre le lien entre les différents cours

de formation initiale selon Elias (enseignant et responsable HEP):
« Ouais, alors moi, je pense, les sciences de I'éducation, de mon point de vue,
peuvent étre le liant dans la formation. Et, donc la, maintenant, je fais surtout un
lien avec le nouveau programme de formation ici. [...] Et aprés on verra sil peut
y avoir effectivement aussi quelques liens avec le PER: mais par exemple le PER
concerne davantage les didactiques que les sciences de '’éducation, mais, quoique. »

Pour un responsable de la formation continue, les liens entre les domaines
pourraient obliger les enseignants, puis les formateurs d’enseignants, a affronter

41 Cetentretien a été réalisé avant lintroduction du PER. A lheure actuelle, une bonne quantité d’enseignants
ont déja eu une ou plusieurs séances dinformation et de formation pour lintroduction du PER.
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une activité pédagogique et des pratiques d’enseignement en rupture par rapport a
celles qui sont plus traditionnelles a I’école. Pour lui, dans la formation des ensei-
gnants, il faudrait aborder les différents roles des enseignants de maniére concrete
« C’est a ce niveau-la qu’on doit travailler chez U'enseignant » en assurant un ac-
compagnement individuel ou collectif de I'apprentissage (« coach »), en faisant la
meédiation entre la culture, le curriculum et les savoirs des éléves et en suscitant une
réflexion chez les éléves.

En s’interrogeant sur les manieres d’accompagner les enseignants dans ce
changement de curriculum, Géraldine (enseignante formatrice HEP) nous propose :
« Ce serait plutot d’essayer de penser plus apprentissage qu’enseignement.
Parce que pour l'instant, dans le corps enseignant, c’est beaucoup d’enseigne-
ments qui se font, accessoirement les enfants apprennent s’ils ont de la chance,
mais ils ne voient pas le coté apprentissage forcément. Mais, c’est pas de leur
faute. C’est aussi dii a la formation qu’ils ont eue. Mais c’est vrai qu’au début on
ne travaillait pas du tout comme ¢a. Les étudiants sont toujours tous contents,
tout feu, toute flamme pour entendre ¢a et des qu’ils sortent ils nous disent oui,
mais nous, on peut pas faire ¢a. Parce que comme je disais tout a 'heure toutes
les pressions qu’ils se mettent, qui sont peut-étre 13, mais enfin qu’on peut né-
gocier, je trouve. [Par exemple leur dire] Ce n’est pas moi qui vais présenter le
PER. Donc je ne sais pas comment les gens réagissent. Mais, leur donner, peut-
étre aussi leur donner, comment dire ? Le plaisir de la curiosité intellectuelle. T
faudrait qu'intellectuellement ils réfléchissent sur le sens de la matiere. Et c’est
valable en maths, c’est valable en francais, en histoire, en géographie, en tout.
Mais je crois que... on ne s’est pas beaucoup penché la-dessus. [D’habitude] il
faut que les enfants comprennent du premier coup et qu’on puisse mettre une
note [ou les évaluer]. Alors on n’a pas besoin de s’occuper de tout un tas de
choses intéressantes. Et puis bon c’est vrai que c’est fatigant, il faut reconnaitre,
c’est nettement plus confortable de laisser les enfants travailler sur des fiches
que de se donner en fait a essayer d’éveiller la curiosité chez les enfants. »

Dans sa proposition, la formatrice propose de mettre I'accent prioritaire de
la formation (et de 'accompagnement) sur I'apprentissage et le sens des savoirs.
Quant a I'appropriation du PER, elle propose de ne pas le présenter, mais de don-
ner des clés pour que chaque enseignant puisse réfléchir sur le sens des contenus,
de chaque matiére, des connaissances mobilisées par les compétences a réaliser les
taches complexes et simples proposées par le plan d’études et de prendre plaisir a
le découvrir. Pour Géraldine, il s’agirait de sortir de I'idée de transmettre aux éleves
un contenu pour ensuite vite les évaluer pour « s’occuper de tout un tas de choses
intéressantes » et éveiller ainsi la curiosité chez les éleves au lieu de les laisser tra-
vailler uniquement sur des fiches.

Quels sont les obstacles pour accompagner les enseignants a ces change-
ments ? L'un des enseignants formateurs décrit sa perception lors d’'un des ateliers
de formation pour l'introduction du PER pour les enseignants primaires :

« je trouvais que les enseignants étaient beaucoup dans I'objectif pédagogique
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trés précis dans ce que les enfants devaient savoir et ils étaient trés peu dans
le questionnement comment est-ce qu’on va y arriver, quelle stratégie je vais
pouvoir mettre en place avec mes éleves et puis prendre un tout petit peu, je
dirais, de recul et, puis, réfléchir un tout petit peu une fois de fagon théorique
et pas seulement se dire, a la fin, 'enfant sera capable de... Mais de se dire
comment est-ce que je vais pouvoir y arriver parce qu’il voudrait que je fasse
ceci, ceci, ceci. Je dirais que ce qu’il propose dans le PER que je trouve intéres-
sant c’est cet objectif qui est proposé, ces composantes qui sont proposées, ces
visées prioritaires et tout ¢ca. On dirait que certains collégues le balayent. Et ils
ne retiennent que 'enfant sera capable de compter, d’organiser I'alphabet et
des choses comme c¢a. Et moi, je trouve que ¢a c’est tres difficile pour moi [en
tant que formateur] parce que du coup, j’ai I'impression qu’ils/// évaluent ou
on passe a un drill et je trouve qu’on ne se questionne pas sur des stratégies.
Et moi je trouve que le PER [...] nous permettrait a tous de nous interroger sur
comment est-ce qu'on va s’y prendre pour arriver a ce que I'enfant soit capable
de... Et ca, c’est quelque chose je ne sais pas comment le faire passer. »

(Colin, enseignant formateur)

Pour Colin, il semble difficile pour les enseignants formateurs de passer
d’'une approche par objectifs pédagogiques a une approche par compétences pré-
conisée par le PER. L’enseignant formateur voit 'intérét de s’interroger « sur com-
ment est-ce qu'on va s’y prendre pour arriver a ce que lenfant soit capable de »,
mais professionnellement, ceci est une vision difficile pour Colin a faire passer chez
ses collegues. Chaque participant a cette démarche a pu prendre conscience de ces
enjeux au niveau de leur enseignement scolaire, mais en engendrant un impact au
niveau de leur fonction d’enseignants formateurs de leurs collégues:

« Je dirais que maintenant ben puis que tu parlais du cadre du PER, quand on
parle de capacités transversales dans les cours de formation spécifique qu'on
donne, je raconte d’'une facon un peu anecdotique [...] le fait qu’on a toute I'im-
pression de pratiquer ces capacités transversales totalement adéquates et parfai-
tement faites de ce qu’il y a faire. Et, dans le fond, une fois que I'on est vraiment
dans une situation dans laquelle on doit un peu s’interroger sur/qu’est-ce que
c’est créer réellement, ben, on n’est pas tout a fait dans ce que ’on devrait faire. »

(Anne-Marie, enseignante formatrice pour le PER)

Pour les ateliers d’accompagnement des enseignants a I'introduction du
PER, Anne-Marie peut utiliser son expérience concernant cette tension existant
entre la représentation que 1'on peut se faire concernant la pratique en classe des
actions telles que collaborer, créer, communiquer, réfléchir et 'idée que I'on peut
se faire une fois que « 'on est vraiment dans une situation dans laquelle on doit un
peu s’interroger sur qu’est-ce que c’est créer réellement » par exemple pour arriver
a conduire des activités capables de développer ces « capacités transversales » pro-
posées par le PER. En lui demandant ce qui a changé dans sa pratique d’enseigne-
ment pour arriver a ce constat, elle nous précise que:
« ¢’était beaucoup le contenu [...]. J'induisais le travail des éléves quand je voyais
qu’ils étaient bloqués. C’est moi qui donnais des stratégies de travail. C’est moi
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qui leur donnais des procédures a suivre. La [en se référant a des images vidéos
lors de 'entretien en autoconfrontation croisée], je les laisse plus réfléchir ou
alors je les questionne sur le style de questions qu’on avait analysé [lors de l'inter-
prétation des compétences a réaliser des taches de collaboration créative, par
exemple] : comment est-ce que vous pourriez y faire ? Comment est-ce que vous
pourriez vous y prendre ? En fait [en se référant a une séquence vidéo visualisée],
je me détache du résultat. Avant, je ne pouvais pas me détacher du résultat. Le
résultat était tellement important pour moi qu’il occultait le travail interdiscipli-
naire. Dans le fond, j’étais seulement dans ce que je voulais obtenir [des éleves]. »

(Anne-Marie, enseignante formatrice pour le PER)

Cet extrait illustre bien certaines difficultés a distinguer les actions néces-
saires des éleves pour réaliser une tache (I'acte de collaborer entre éléves, de créer,
de communiquer ou de réfléchir pour apprendre une procédure ou un concept
spécifique d’'une des disciplines scolaires) du développement des compétences a
réaliser ces actions collaboratives, communicatives, créatives et réflexives. Comme
Iexplique Anne-Marie, pour développer ces « capacités transversales », 'ensei-
gnant doit apprendre a ne pas « induire » ni « donner des stratégies de travail »,
« des procédures a suivre », mais a accompagner les éléves dans cet apprentissage,
a les « laisser réfléchir » ou leur poser des questions a propos des compétences a
réaliser des taches de collaboration créative, par exemple, et a les améliorer tout
au long de leur scolarité. En se détachant du résultat, elle peut laisser I'espace a
ce développement. Et ceci devient important comme ressource pour son travail
d’accompagnement de ses pairs (les enseignants) a I'introduction du PER.



Etude VIII. Recherche formation: Pratiques de coévalua-
tion des compétences a réaliser des tdches créatives
et collaboratives en classe*

Dans ce chapitre nous identifions quelques aprioris qu’il nous semble impor-
tant de pouvoir dépasser et quelques savoirs de type professionnel a consolider pour
que les étudiants (enseignants stagiaires) puissent apprendre a conduire une activité
d’évaluation formative articulant I'observation de I'’enseignant et I'autoévaluation de
I’éléve. D’abord, nous analysons les enjeux du nouveau Plan d’études romand (PER)
concernant deux descripteurs des « Capacités transversales » : les capacités de réa-
liser des taches créatives et collaboratives entre éleves. Par la suite, nous analysons
les documents d’évaluation réalisés par les enseignants stagiaires en comparant leur
planification avec leurs observations lors d’'un stage de pratique professionnelle.

Créer avec d’autres pour apprendre

Comme déja soulevé dans la premiére partie de ce livre, le PER propose de
développer a I’école des compétences qui se présentent comme transversales au cur-
riculum (Cross-Curricular Competencies), c’est-a-dire en croisant toutes les dis-
ciplines scolaires. Dans le contexte suisse, par exemple, le Plan d’études romand
propose certaines « Capacités transversales » comme « élaborer ses opinions et ses
choix » au sein d’un groupe (collaboration), « identifier différentes formes d’expres-
sion orale, écrite, plastique, musicale, médiatique, gestuelle et symbolique » (com-
munication) ou « s’engager dans de nouvelles idées, de nouvelles voies et les exploi-
ter » (pensée créatrice). Ces descripteurs sont proposés pour toute la durée de la
scolarisation primaire et secondaire. Dans ce chapitre, nous nous intéressons aux si-
tuations pédagogiques qui mettent au centre de I’enseignement les capacités de créer

42 Ce chapitre est une adaptation d’'un article publié en ligne: Giglio, M. (2013). Lautoévaluation de léleve
pour apprendre & collaborer créativement: des a priori 6 découvrir et @ dépasser. In P-F. Coen (dir), Actes
du 25¢ collogue de IADMEE-Europe, Evaluation et autoévaluation, quels espaces de formation. Fribourg, du
9 au T janvier 2013. Acces en ligne: http://www.admee2013.ch/ADMEE-2013/7 files/Giglio-ADMEE-2013.pdf.
Nous remercions le Dr Pierre-Frangois Coen qui nous a donné lautorisation de publier ces extraits pour
['édition de ce livre. Quelgues résultats de cette étude ont été vulgarisés dans un article pour la revue
professionnelle Enjeux pédagogiques destiné a l'évaluation (Giglio, 2013b).
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et de collaborer. Les travaux d’Amabile (1996) et de Gardner (1996) considerent la
créativité comme une production originale dans leur contexte ou champ spécifique
a chaque discipline. Différentes études sur le conflit socio-cognitif montrent que les
interactions entre novices sont susceptibles de leur faire apprendre par la création
de nouvelles connaissances, sous certaines conditions spécifiques (Perret-Clermont,
1980 ; Ames & Murray, 1982 ; Doise & Mugny, 1981 ; Schwarz, Perret-Clermont, Tro-
gnon, & Marro Clément, 2008 ; Littleton & Howe, 2010). Miels et Littleton (2004)
définissent une production créative entre plusieurs comme une « créativité colla-
borative » [collaborative creativity]. Dans le cadre de nos différentes études nous
délimitons la collaboration créative a des interactions entre plusieurs éleéves pour
négocier et partager leurs idées, leurs efforts dans le but de produire quelques objets
(idées, sons, images, textes...) nouveaux considérés comme originaux au moins dans
leur propre contexte classe (Giglio, 2010; 2013). Pour cette étude, d’apres les nou-
veaux objectifs d’apprentissage du PER, nous avons considéré, essayé et consolidé
les scenarii pédagogiques présentés dans ce livre (voir Chapitre 11) pour engager les
éleves, en petits groupes dans la production d'un nouveau texte, d'un nouvel énoncé
d’un probléme mathématique, d'une petite piece musicale ou d’'une image. Ainsi, les
éleves peuvent mobiliser certaines compétences a créer des objets, a collaborer avec
lautre, a communiquer leurs idées et leur avis, a réfléchir. Néanmoins, nous avons
observé que certains actes créatifs entre plusieurs éléves peuvent se restreindre a un
unique « conflit » sans solution en tant que telle, et le plus souvent, ils réussissent
a atteindre l'objectif fixé: la création musicale (Giglio & Perret-Clermont, 2010).
Etant donné que ces capacités ne peuvent pas étre enseignées pour elles-mémes,
elles nécessitent de nombreuses situations contextualisées au sein de diverses disci-
plines scolaires pour apprendre en collaborant, en communiquant, en créant et en
réfléchissant. La réflexion des éleves sur ce qu’ils ont créé avec I'autre devient alors
une réponse éducative que nous explorons par la suite.

La discussion métaréflexive comme outil de compréhension par-
tagée des aspects a évaluer

Chaque collaboration créative n’a pas une seule procédure requise. Quant
aux éleves, lors d’'une activité de production créative et collaborative, il va de soi
qu’ils peuvent choisir plusieurs démarches bien différentes. Quant a I'enseignant, il
se voit alors dans I'obligation d’accepter les facons différentes que les éleéves mettent
en ceuvre. Ce type de situation met I'enseignant face a une part d'inconnu, car il ne
peut pas prévoir les multiples réactions de ses éleves. Il importe alors que I'ensei-
gnant s’informe des différentes manieres d’apprendre ou de réfléchir de ses éléves
pour donner a chacun la possibilité de développer ses propres compétences. En effet,
I’enseignant pourrait donner des conditions plus favorables a 'engagement d’une
autoévaluation plus réflexive de la part des éleves s’il les engage dans une discussion
métaréflexive que nous définissons comme une discussion sur leurs manieres d’agir
et de penser dans une communauté d’apprentissage (Bruner, 1996). Toute autoé-
valuation devrait étre précédée d’une discussion métaréflexive afin de partager une
compréhension commune au sein de la classe sur les aspects a évaluer et autoévaluer.
En effet, d’apres des études préalables (Giglio, 2013), nous avons pu développer des
situations de discussion métaréflexive apres différents actes de collaboration créa-
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tive des éléves dans lesquels I'enseignant les invite a discuter sur leurs productions
et leur mode de travail. Apres cette discussion, ’enseignant propose de réécouter
la discussion enregistrée et il donne un feed-back basé sur I’écoute et 'observation
des éléves de leur propre discours. En observant ce qui se passe durant cette situa-
tion métaréflexive, nous avons pu identifier I'importance du discours socioculturel
de I'enseignant pour guider les éléves dans cette discussion réflexive. La réflexion ne
va pas de soi. En effet, nos études réalisées antérieurement (Giglio, 2012 ; Giglio &
Arcidiacono, 2012) montrent que pour obtenir, chez les éleves, des réflexions fluides
a propos de leur expérience de collaboration créative, les enseignants doivent ap-
prendre a ne pas reformuler directement les propos des éléves jusqu’a la fin de la dis-
cussion et a les accompagner par des répétitions des mots ou des fins de phases, par
des questions ouvertes (et non pas fermées), par des adverbes interrogatifs ou par
des conjonctions. Ces études nous invitent a étudier les conditions d’autoévaluation
des éleves sur leurs formes d’agir et de penser la collaboration créative.

L'autoévaluation: un outil de métaréflexion pour U'enseignant et l'éleve

C’est dans ces types de situation pédagogique que I'éleve, a travers son auto-
évaluation, informe I'enseignant de ce qu’il peut faire, de la maniére dont il le fait et
de ce qu’il lui reste a faire pour apprendre d’autres manieres, d’autres procédures.
Et ceci joue un role tres important dans 'apprentissage. Allal et Michel (1993 ; Allal,
1999) définissent 'autoévaluation comme I’évaluation de 'apprenant de sa propre
production et les procédures de réalisation de celle-ci, en se servant éventuellement
d’un référentiel externe (par exemple le discours de ’enseignant, les consignes, une
grille...). Les auteurs définissent la coévaluation comme l'acte dans lequel I'appre-
nant confronte son autoévaluation (production + procédures) a 1’évaluation réali-
sée par 'enseignant (grille remplie avant un entretien, liste de critéres, etc.). Nous
nous intéressons a ces deux outils, car, d’'une part, un unique point de vue évaluatif
de l'enseignant pourrait suffire s’il s’agissait d’apprécier des taches simples ou des
procédures de base pour connaitre leur degré d’automatisation chez les éleves. Par
contre, la seule observation de 'enseignant n’est pas suffisante s’il s’agit d’évaluer et
d’ajuster son enseignement en considérant des taches complexes comme celles qui
nous intéressent dans cette étude. Durant une tache complexe (dans notre étude de
collaboration créative), les éleves peuvent choisir une démarche sans accomplir une
procédure particuliere parce que cette procédure n’est pas forcément requise (Rey,
Carette, Defrance et Kahn, 2006). Lors d'une autoévaluation, I’éléve peut informer
I’enseignant de ce qu’il sait faire et de ce qu’il lui reste a faire pour apprendre (Ta-
gliante, 2005). Dans ce sens, estimer ses propres compétences par une autoévalua-
tion peut aider les éléves a réfléchir sur des critéres concrets, a garder une trace de
leurs compétences et a prendre conscience de leurs progres.

Pour que les éléves puissent s’autoévaluer, il est nécessaire de les amener
a expliciter, anticiper et se décentrer. Cela joue un réle dans 'apprentissage et la
compréhension des procédures (Rey, Carette, Defrance et Kahn, 2006). En effet,
dans les logiques de mise en ceuvre et de réflexion, I’éléve peut faire émerger des
compétences déja acquises, mais aussi des savoirs qui pourront étre réinvestis dans
de nouvelles situations (Legendre, 2008).
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Développer des pratiques d’évaluation en stage et les observer

Dans ce chapitre, notre objectif d’étude est de connaitre les consignes des
autoévaluations ainsi que le décalage entre les aprioris et les observations des en-
seignants stagiaires avant et apres la conduite d'une activité d’évaluation dans le
cadre d’une situation pédagogique de créativité collaborative.

Concevoir, produire et conduire une coévaluation

Pour I'un des stages de pratique professionnelle de la HEP-BEJUNE (de la
2¢ année de formation des enseignants des écoles primaires), nous avons proposé a
15 étudiants de conduire une évaluation dans les classes de 6° HarmosS et 7 HarmoS
(éleves de 9 a 11 ans révolus) ayant pour objet une observation de I'enseignant et
une autoévaluation de 1’éleve. Cette évaluation devait porter sur certaines compé-
tences a réaliser des tiches créatives et collaboratives. Apres quelques cours théo-
riques en science de I’éducation sur I’évaluation et 'autoévaluation, les étudiants,
en tant qu’enseignants stagiaires, étaient invités a étre eux-mémes actifs dans I'ob-
servation et 'amélioration de leur savoir professionnel en lien avec la compétence
a conduire cette activité d’évaluation articulée. Cette évaluation devait faire partie
d’une séquence didactique de créativité collaborative et de métaréflexion congue et
conduite en stage en appliquant le développement des « Capacités transversales »
proposées par le PER dans le cadre des disciplines mathématiques, musique et
frangais. Nous avons proposé aux étudiants de conduire une activité ayant pour
objet une observation en tant qu’'enseignant et une autoévaluation de I'éleve. Nous
avons proposé de conduire des activités basées sur deux descripteurs des « Capaci-
tés transversales » proposées par le PER:
- concrétisation de I'inventivité : s’engager dans de nouvelles idées (créativité),
- action dans le groupe: participer a I’élaboration d’'une décision commune et a

son choix.

Récolte et analyse des données: prédire, agir et observer lors d’une
coévaluation

La récolte des données a été faite en quatre temps selon 'approche « pré-
dire — agir - observer » (Giglio & Perret-Clermont, 2012) comme nous ’avons défi-
nie antérieurement. Cette fois-ci, les étudiants préparent une activité d’évaluation
et d’autoévaluation de I'éléve apres différents cours théoriques; ils imaginent son
déroulement et prédisent ce qui se passera tant pour eux que pour les éléves; ils ré-
alisent les activités d’enseignement, apprentissage et évaluation puis ils observent
son déroulement et ses résultats.

Nous analysons les notes des étudiants en identifiant leurs aprioris et leurs
intuitions a dépasser. L’attention est portée sur les consignes écrites dans les docu-
ments ainsi que sur les difficultés rencontrées et leurs préoccupations. De plus,
nous nous intéressons aux aprioris que les étudiants semblent dépasser pour réus-
sir la coévaluation. Nos observations portent autant sur la vérification des prédic-
tions que sur les surprises des étudiants a propos des observations.
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Identification de certains aprioris et surprises des enseignants
stagiaires

D’apres nos analyses des documents, nous avons identifié certains déca-
lages entre les prédictions et les observations des enseignants stagiaires avant et
apres la conduite de cette activité de coévaluation.

Certains stagiaires, comme Julien, prédisaient « que dans l'ensemble, tous
les éléves réussiraient bien! » Cette prédiction ne coincidait pas avec ses obser-
vations apres l'activité d’évaluation. Lors des observations, ils constatent que ce
n’est pas le cas « Je me rends compte que les éléments formulés dans lévaluation
n’étaient absolument pas assez précis » (Observations de Julien).

Pour Cristel, d’apreés ses lectures, I’autoévaluation de 1’éléve n’est pas facile
« Je pense qu'il sera difficile pour les éléves d’évaluer le travail fait dans une créa-
tion/composition libre » (Prédictions de Cristel). Cette réalité semblait étre bien
différente de ce qui s’est réellement passé:
« Les éleves ont eu moins de peine/que ce que je pensais/a remplir 'autoéva-
luation. Ils ont réussi a prendre de la distance par rapport au travail fourni »
(Observations de Cristel).

Pour Karine, une discussion préalable est nécessaire pour encadrer I'autoé-
valuation :
« Il serait a mon avis intéressant de les laisser, par groupes, discuter un moment
du travail effectué [selon les items de 'autoévaluation] puis qu’ils remplissent
seuls leur feuille. Cela permet peut-étre aux éleéves de constater différents ap-
prentissages qu’ils ont faits. »

Dans ses observations, elle continue de penser que les éléves peuvent s’autoéva-
luer de maniere globale, mais ils « ne s’autoévaluaient pas sur des notions précises ».

Nous avons constaté que la plupart des étudiants avaient une forte préoccu-
pation pour la réussite de la tache d’autoévaluation au détriment de ’apprentissage
de I’éleve a s’autoévaluer. Ils partaient en pensant que les:

« éléves ont encore de la peine a s’autoévaluer, souvent ils se surestiment - pen-
sant avoir atteint les objectifs minimaux et que cela est suffisant » (prédictions
de Frédérique).

Et elle confirme ses prédictions:
« en vérifiant le résultat de cette autoévaluation, les éléves se sont surestimés
fortement et la plupart se sont contentés de mettre des tres bien partout. L’au-
toévaluation n’était donc pas tres utile et peu constructive. Heureusement, j’ai
pris le temps de faire un retour aux éleves et je les ai coévalués afin de leur don-
ner mon point de vue » (observations de Frédérique).

L’enseignante stagiaire a fait un retour en articulant d'une maniere contras-
tante, le point de vue de certains éléves avec son point de vue en tant qu’enseignante.
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Dans cette articulation que Marguerite Altet appellerait trilogique « théo-
rie-pratique-théorie » (205), nous avons identifié certaines vérifications des pré-
dictions chez les enseignants stagiaires ainsi que leurs surprises face a une réa-
lité qui se révele toujours plus complexe que ce que les lectures en amont laissent
supposer. D’apres nos analyses, il semble difficile dans cette premiére pratique
professionnelle de coévaluation, lors du stage, de se dégager de certaines repré-
sentations, de certaines opinions a priori sur la capacité réflexive des éleves. Cer-
tains étudiants pensent que 'autoévaluation pourrait devenir une perte de temps.
D’autres semblent se préoccuper de la réussite de la tiche d’autoévaluation au
détriment de 'apprentissage de I'éleve a s’autoévaluer. Les enseignants devraient
étre formés aussi sur des méthodes pour développer chez les éleves la compétence
a réaliser la tiche complexe de s’autoévaluer: compétence a apprendre a ’école.
L’autoévaluation serait un outil pour informer ’enseignant, mais il est nécessaire
de distinguer I’acte a la fois d’autoévaluation et d’apprentissage a s’autoévaluer.
Car, nous apercevons que ce qui est appris ne concerne pas uniquement les compé-
tences a créer et a collaborer que I'on évalue, mais aussi un mode d’autoévaluation,
de prise de conscience des progres. Comme pour la discussion métaréflexive en
classe, la capacité a s’autoévaluer ne va pas de soi non plus. En nous appuyant sur
les exemples illustrés dans nos analyses, nous pourrions nous douter que lors d'une
coévaluation, I'éleve estime parfois qu’il s’agirait de se mettre au diapason de ce que
I’enseignant a vu ou pense de lui alors méme que ce n’est pas cela que 'enseignant
attend de lui lors de son autoévaluation.

1l est important de noter que méme si les enseignants stagiaires ont rédigé
différents points d’autoévaluation sur les savoirs propres aux trois disciplines sco-
laires, dans leurs écrits de prédiction ou d’observation, nous n’avons pas identifié
des aprioris ou des surprises concernant ces éléments propres aux savoirs.

C’est en conduisant et en observant leurs propres pratiques d’enseignement
et de coévaluation que certains étudiants ont pu constater la nécessité d’organiser
un cadre pour que les éléves puissent s’autoévaluer. Lors de la formation, ils ont
pris conscience de I'importance de cet apprentissage pour les éléves. Ce n’est facile
ni pour I'éleve, ni pour I'enseignant. Ce qui nous amene a réfléchir aux savoirs pro-
fessionnels des enseignants pour apprendre a encadrer une progression de I'ap-
prentissage des compétences métaréflexives de chaque éléve pour participer acti-
vement a une discussion avec la classe (discussion métaréflexive) sur les maniéres
d’agir et de penser (sur les savoirs disciplinaires et les capacités a collaborer de
maniere créative par exemple), a se situer, a s’autoévaluer puis a comparer les ob-
servations de I'enseignant a son autoévaluation (coévaluation). Cette progression
serait une réponse efficace pour que I'autoévaluation devienne en un outil pour in-
former 'enseignant et, surtout, donner I'occasion aux éleves de prendre conscience
de leurs progrés et des capacités qu’ils mobilisent et développent. A noter que ces
perspectives pourraient s’inscrire uniquement dans un contrat (enseignant-éléves)
de processus enseignement apprentissage (enrichi par une évaluation formative) et
non pas dans le cadre d’évaluations sommatives et certificatives.



Etude IX. Réflexions et perspectives pour la formation
@ partir de nos résultats de recherche

Tout au long de notre travail de recherche, nous avons organisé différentes
séances pour informer les formateurs de nos résultats de recherche ou de I'état
de développement des activités d’enseignement ou de formation. Les buts de ces
séances étaient a la fois de restituer nos résultats de recherche et de donner 'occa-
sion a nos collegues formateurs de discuter et de proposer des pistes pour encadrer
la formation des enseignants stagiaires en formations initiales. Les participants a
nos séminaires de réflexion a partir de nos travaux de recherche s’adressent aux
formateurs d’enseignants (F-HEP) et formateurs en établissement (FEE). Leur tra-
vail consiste a accompagner les enseignants ou les stagiaires a intégrer les « Capa-
cités transversales » du PER dans leur enseignement. Aprés chaque exposé de nos
résultats, nous leur avons posé la question de savoir « comment mieux ame-
ner les étudiants a une maitrise professionnelle pour qu’ils puissent
faire face aux nouvelles situations pédagogiques proposées par le PER
sil’on prend en compte les « Domaines disciplinaires », la « Formation
générale » et les « Capacités transversales » ? Les groupes ont restitué leurs
points de vue par écrit. Dans ce chapitre, nous présentons certaines pistes identi-
fiées par nos collegues et que nous avons analysées.

Former les enseignants en les introduisant au PER
La premiere piste qui émerge dans un des groupes de formateurs est celle
d’encadrer les étudiants pour qu’ils puissent lire les documents officiels :
« Les étudiants doivent pouvoir repérer et nommer les compétences discipli-
naires et transversales proposées par le PER et les expérimenter a la HEP dans
le cadre de la formation » (un groupe de formateurs HEP).

43 Ce chapitre reprend quelques extraits de larticle « Un espace d’expérimentation et d’observation dans
la formation des enseignants » publié par Marcelo Giglio dans la Revue Enjeux pédagogiques, numeéro 23.
Nous remercions le Dr Bernard Wentzel (rédacteur en chef de ce numeéro) qui nous a donné l'autorisation
de publier ces extraits pour l'édition de ce livre.
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Ce groupe de formateurs propose une lecture et la déclinaison des compé-
tences disciplinaires scolaires et des « Capacités transversales » puis une expéri-
mentation pratique hors du contexte réel de I’école avant de pratiquer en classe de
stage. Ceci nécessiterait de:

«- faire passer - [= travailler] les visées prioritaires du PER qui donnent un
horizon pour I'enseignement d'un domaine disciplinaire ; en ce qui concerne le
“Domaine Disciplinaire Langues” par exemple, le but n’est pas uniquement la
maitrise du systéme grammatical, aussi la capacité de communiquer. Les visées
prioritaires sont ce qui reste quand I’éleve a tout oublié » (un groupe de forma-
teurs HEP).

Une des pistes proposées pour s’approprier le contenu du plan d’études est
celle de « faire passer » ses visées prioritaires pour que l’enseignant puisse com-
prendre la place de ces savoirs proposés dans le curriculum en réalisant des actions
pour accompagner les éléves vers des compétences qui doivent s’acquérir a long
terme. Et ceci avec des liens entre les disciplines au-dela des « Domaines Discipli-
naires » proposés par le PER. Par exemple:

« en mathématiques, la résolution de problémes se décline en trois moments
successifs, dont le premier (appropriation de la consigne et de la tache a effec-
tuer) comme le dernier (communication de la démarche et des résultats obte-
nus) font typiquement appel au francais et dépassent donc largement le simple
outillage mathématique présent dans des exercices de routine » (un groupe de
formateurs HEP).

Ce groupe de formateurs met 'accent sur les liens entre les savoirs profes-
sionnels a acquérir lors de la formation et l'interprétation des propositions offi-
cielles que nous pouvons avoir a la lecture du PER.

Se doter d’'un espace d’expérimentation et d’'observation pédagogique
Un groupe d’enseignants d’école primaire ayant un mandat de formateur en
établissement (FEE) proposent de:
« laisser I’étudiant dans sa « recherche »: apprentissage par et au travers de
« I'essai-erreur » (un groupe de_formateurs en établissement - FEE).

Cette proposition nécessite un espace institutionnel d’action pédagogique
(voire didactique) d’expérimentation et méme de faire des recherches, procéder
a des essais en analysant I’action et les tentatives (« ’essai-erreur »). Pour cela il
serait nécessaire de:
« se décentrer des moyens d’enseignement en vigueur: inviter les stagiaires a
I'improvisation dans un espace et temps cadré » (un groupe de formateurs en
établissement - FEE).

Sortir d’'un cadre comme celui proposé par des moyens en vigueur pour
« tnviter les stagiaires » a acquérir la compétence a faire face aux imprévus, aux
inattendus que peuvent occasionner les situations pédagogiques qui développent
chez les éléves soit les compétences disciplinaires, soit les « Capacités transver-
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sales » par la création, par la collaboration, par la communication ou par la ré-
flexion. « L’'improvisation » de I'enseignant nécessite un encadrement d’espace et
temps institutionnel hors les critéres traditionnels d’évaluation de la pratique pro-
fessionnelle du futur enseignant pour le:
« déculpabiliser (...) en ce qui concerne la “prise de risque” (droit a essayer une
nouvelle pratique pour tous) » (un groupe de formateurs en établissement - FEE).

Un autre groupe propose d’:
« accepter et promouvoir (tester) les idées nouvelles, leur faire confiance (aux
étudiants) dans 'inédit, dans leur créativité : discuter de ce qui est réalisable. »

Pour ce groupe d’enseignants formateurs en établissement, dans le cadre
des stages professionnels, il semble intéressant d’accueillir et d’encourager cer-
taines pratiques de développement des activités (voire de recherche et développe-
ment - R & D) en proposant de laisser aux étudiants une part active d’innovation et
en misant sur la discussion entre formateurs en établissement (FEE) et étudiants
dans l'analyse et I’évaluation de la pratique.

Toutes ces propositions nécessiteraient certains liens entre les différents
acteurs de la formation : étudiants, enseignants-formateurs, formateurs et forma-
teurs-chercheurs. Pour un groupe de formateurs HEP,

« il serait intéressant de coconstruire avec les FEE une formation pratique a par-
tir d’un projet d’établissement. Ceci pourrait aider aux formateurs et formatrices
a formuler des bonnes pratiques et des savoirs professionnels : a eux (étudiants)
de créer des liens, de cimenter, de coconstruire a travers des idées provenant du
terrain ou de la HEP en impliquant les FEE » (un groupe de formateurs HEP).

La construction - avec les formateurs d’enseignants (F-HEP) et formateurs
en établissement (FEE) - d'un va-et-vient entre « cours-pratique-cours », voire
« pratique-cours-pratique », pour que les étudiants profitent de liens entre les
« bonnes pratiques » et les savoirs professionnels proposés par le programme de
formation semble d'un grand intérét. De plus, il est nécessaire

« de prescrire différentes collaborations entre les cours de didactiques des dis-
ciplines et les sciences de I'éducation dans le programme de formation HEP.
1l existe déja certains espaces institutionnalisés de collaboration dans le cadre
de la Formation initiale préscolaire-primaire (collaborations DID SED “formu-

» o«

lation des objectifs pédagogiques”, “planification d'une séquence didactique”,
“I’évaluation”, “animation d’une mise en commun avec la classe” entre autres)
et dans la formation des enseignants pour le niveau secondaire (collaboration
entre didactiques : séminaire de langues...). Mais, ces espaces sont presque arti-
ficiels, ou alors cela vient de I'initiative des formateurs, ce qui ne garantit pas

une viabilité a long terme » (un groupe de formateurs HEP).

Adaptation continue des programmes de formation
D’apres ce groupe, les programmes de formation des enseignants devraient
proposer des espaces de collaboration entre les formateurs (didactique et sciences
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de I’éducation) avec cohérence. C’est-a-dire des espaces planifiés sans hasard et qui
puissent témoigner d'une intégralité des aspects de collaborations nécessaires et
des formes exigées pour garantir « a long terme » un encadrement cohérent entre
les différentes disciplines de formation. Un autre aspect qui a émergé lors de ces
discussions est celui du besoin de:
« distinguer les « activités » des « lecons » pour garantir un développement pro-
fessionnel chez les étudiants qui devrait décloisonner les disciplines, en intégrant
« Le domaine de la formation générale » et en développant chez les éléves les
« Capacités transversales » proposées par le PER.

Quand l'enseignant rend les éleves actifs pour développer les différentes
« Capacités transversales », les processus d’enseignement et apprentissage se com-
pletent par différents types d’évaluation. Cet aspect a été identifié dans les traces
documentées par un groupe de formateur:
« il peut y avoir différents types/moments de collaboration selon les disciplines
et ces types de collaboration peuvent varier d’'un éléve a I'autre. L’évaluation
doit tenir compte de ces circonstances » (un groupe de formateurs HEP).

Le PER propose de ne pas évaluer les « capacités transversales » pour elles-
mémes, mais dans le cadre des différentes disciplines scolaires. Ce groupe de for-
mateurs proposerait de prendre en compte les différentes formes de collaboration
qui peuvent varier d’'un objet de savoir a un autre, des maniéres de penser ou d’agir
de chaque individu ou groupe.

Accompagner les enseignants en tenant compte du développe-
ment des « capacités transversales » du PER
Quant aux Enseignants formateurs pour le PER (EF), nous leur avons posé

la question: comment accompagner les enseignants dans 'approfondissement des
compétences a apprendre tout au long de la vie telles que proposées par les « Capa-
cités transversales du PER » (par exemple, des moments de créativité, collabora-
tion et réflexion des éléves) ? Lors de trois séances, nous avons identifié différentes
pistes d’activités formatives. Les premieres propositions ont été rédigées durant
le mois de mai 2011. Par exemple, la premiére est celle de « tester eux-mémes
(les enseignants) ces activités » lors de séances de formation. Pour certains, il est
trés important de placer leurs collegues « dans une situation de créativité dans le
cadre de leurs disciplines ». Un exemple d’activité illustre la nécessité de créer des
situations pédagogiques dans lesquelles les éléves puissent apprendre a créer et a
collaborer. Puis dans la méme séance, il est proposé d’apprendre des savoirs des
disciplines en créant, en collaborant:

« imaginer un scenario ot les éleéves « apprennent a créer en collaborant » puis

classer « apprendre a créer en collaborant » et « créer en collaborant » (un

groupe d’enseignants formateurs pour le PER).

Apres 18 mois d’expérience, différents groupes d’enseignants formateurs
pour le PER (pour les trois cycles d’enseignement) proposent I’observation comme
possibilité de démarche pour développer les « Capacités transversales » : « Obser-
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vation intergroupe au niveau de lenseignant, mais entre éléves et restituer ces

observations (pour en discuter en classe). Un autre groupe propose « la réalisation

d’un projet commun pour faire émerger les « Capacités transversales », conscien-

tiser et consolider certaines pratiques. Différentes activités de formation entre

pairs et de partage d’expériences, d’idées ont été identifiées dans les traces écrites:
« enregistrer en vidéo différentes situations didactiques innovantes ou en ap-
pliquant les nouveaux enjeux du PER en classe, les sélectionner et les co-ob-
server entre 2-3 collegues enseignants pour partager les savoirs » (un groupe
d’enseignants formateurs pour le PER).

Une autre piste a été celle d’« observer et analyser une situation pédago-
gique réelle (enregistrée en vidéo) et Uanalyser lors d'une séance et en faire une
synthése ». Un autre groupe propose une formation entre collégues par le partage
d’expériences et de son analyse, ses ajustements :

« Entre deux séances (de formation), mener une activité a 2-3 (éléves), chacun
(des enseignants) dans sa classe, mais avec échange (discussion) entre éleves
durant la tache. Puis amener une synthese de l'activité et son propre bilan lors
de la 2¢ rencontre. Par exemple: Faire vivre aux éléves une situation faisant
appel aux “Capacités transversales” pour les mettre ensuite en position “méta”
pour réfléchir a leur expérience/leurs apprentissages » (un groupe d’ensei-
gnants formateurs pour le PER).

Pour un autre groupe, il serait intéressant de:
« créer une plateforme d’échange entre enseignants. »

Dans le méme sens, un autre groupe propose de:
« Rédiger en ligne des activités “clé en main” pour tous les enseignants »
(groupes d’enseignants formateurs pour le PER).

Toutes ces activités font appel a I'expérience tant hors du contexte de la
classe comme dans la propre classe de chaque enseignant pour échanger, analyser
sa situation, créer des scenarii pédagogiques, les tester, les ajuster et les consolider
en présentiel ou ouvert a distance pour les partager soit dans une plateforme cyber-
apprentissage (e-learning), soit avec d’autres supports.

Ces échanges incités, animés et documentés dans le cadre des groupes de
réflexion de formateurs ont permis des propositions, des pistes d’activité de for-
mation émergeant d'un hybride de leurs propres pratiques réflexives, de leurs
quelques essais préalables ainsi que de leurs réactions critiques au nouveau cur-
riculum ou a nos résultats de recherche présentés au début de chaque séance. Ces
notes documentées et illustrées dans ce chapitre doivent étre interprétées avec une
grande prudence, car les mots écrits pour 'un ou l'autre groupe de formateurs ne
portent pas forcément sur les mémes significations.
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NOTES FINALES

Pistes pour la formation, le développement et la recherche

Ladhésion au curriculum et les réactions possibles

L’objectif de nos différentes études présentées dans ce livre est celui de
mieux comprendre les réactions des formateurs des enseignants au changement du
curriculum, ici le Plan d’études romand en Suisse ainsi que les actions prévues ou
réalisées en vue des formations initiales et continue des enseignants. C’est a travers
différents questionnaires en ligne, des entretiens semi-directifs, des séances de tra-
vail y compris des expériences des enseignants que nous avons identifié le degré
d’adhésion aux actuelles réformes et le décalage existant entre cette adhésion et les
modifications que les formateurs et les enseignants prévoyaient avant la mise en
vigueur du Plan d’études romand en 2010, et celles réalisées peu apres cette mise
en vigueur, c’est-a-dire en 2012. Les différentes études synthétisées dans ce livre
nous confirment que la mise en ceuvre d’un nouveau curriculum peut étre vécue par
les enseignants et les formateurs des enseignants comme un changement. Pour les
uns, il s’agit simplement d’'un changement de curriculum auquel ils adhérent for-
tement, mais ils ne prévoient pas de faire de modifications dans leurs activités de
formation. Pour les autres, ils prévoient de faire de fortes modifications dans leurs
activités de formation. Ces modifications sont percues tant au niveau individuel
qu’au niveau institutionnel.

Un nouveau curriculum peut faire émerger différentes réactions chez les
enseignants et chez les formateurs des enseignants. Ces réactions plus au moins
critiques conduisent a une nouvelle compréhension des nouveaux phénomenes
possibles a réaliser ou a éviter. D'apres les études présentées dans ce livre, nous
pouvons trouver trois types de décalages entre 'adhésion au curriculum et les réac-
tions possibles.

Le premier décalage (voir décalage A de la Figure 13) se situe entre 'adhé-
sion au curriculum et l'activité réelle dans les classes. Nous n’avons pas étudié ce
type de décalage dans le contexte suisse parce que le PER vient d’étre mis en ceuvre.

Le deuxiéme décalage (voir décalage B de la Figure 13) est notre plus impor-
tante contribution a la connaissance dans cet ouvrage: il se situe entre une ad-
hésion au curriculum et les modifications prévues dans I'activité d’enseignement
ou de formation. Nous avons étudié ce type de décalage en ouvrant un champ de
recherche développé dans la deuxieme partie de ce livre.
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modifications prévues
2. Degré de modifications prévues —
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Figure 13. Trois décalages possibles lors d'un changement de curriculum

Le troisieme décalage (voir décalage C de la Figure 13) est un grand chantier
qui pourrait s’ouvrir dans la pratique d’'une recherche-développement-formation
initiale et continue des enseignants: accompagnement qui se situe entre les pré-
dictions avant le réel de l’'activité et les observations de ce qui s’est passé réelle-
ment.

Basés sur nos études antérieures (Giglio, 2013 ; Giglio & Perret-Clermont,
2012; Perret-Clermont & Giglio, a paraitre), dans la troisieme partie, nous avons
développé, exploré et observé quelques scenarii pédagogiques dans les classes avec
des éleves de I’école primaire conduits par des enseignants et par des enseignants
stagiaires. Ces scenarii pédagogiques ont été, d’abord, inspirés de nos séquences
pédagogiques développées préalablement a ce nouveau curriculum puis, enfin, en
respectant le PER en tant que nouveau cadre.

D’un point de vue pratique, la pertinence de ces études concerne la mise en
ceuvre d’un curriculum de maniére réflexive et innovante. D’un point de vue scien-
tifique, ce type d’étude nous permet une meilleure connaissance des contraintes
qui agissent dans la pratique enseignante et I’activité de formation des enseignants
lors d’'un changement de curriculum.

Certaines propositions semblent donner de nouveaux roles aux enseignants
formateurs en établissement (maitres de stage) pour que les étudiants puissent
apprendre la profession enseignante en développant de nouvelles activités didac-
tiques, en innovant leurs pratiques d’enseignement, et en ayant une maitrise pro-
fessionnelle pour conduire des activités pédagogiques qui tiennent compte soit des
nouveautés d’'un plan d’études, soit des nouveautés d’'une innovation par exemple.



Collaboration créative et réflexive entre éleves: entre recherche - développement et formation

De plus, l'interaction entre les différents formateurs et les enseignants for-
mateurs en établissement (maitre de stage) semble nécessaire pour progresser tant
dans’enseignement que dans la formation des enseignants, au-dela du changement
du curriculum. Mais, comment ? Nous avons expérimenté I'approche méthodolo-
gique PAO — prédire, agir et observer en développant des scenarii pédagogiques,
en analysant des expériences. Cette approche en est un exemple parmi d’autres de
recherche collaborative possible a entreprendre. Les groupes de réflexion a partir
des résultats de recherche sont un autre exemple d’aller-retour entre recherche,
pratique et réflexions sur les changements nécessaires pour ajuster l'activité de
formation en conséquence. Et vice versa, pour ajuster les objets de recherche aux
besoins des enseignants et formateurs des enseignants. Ce type de cheminements
juxtaposés — recherche, pratique et réflexion— peut permettre a la fois une collabo-
ration et un processus de « recherche et développement » pour les uns ou de « re-
cherche formation » pour les autres. Nos exemples illustrent a quel point 'analyse
avec les enseignants peut donner 'occasion d’une prise de conscience pour la pra-
tique et un nouveau savoir professionnel pour la recherche. C’est dans le cadre des
expériences et analyses réalisées en collaboration avec des enseignants que nous
avons observé que certaines pratiques d’enseignement sous-jacentes dans le PER
sont possibles, mais difficiles a réaliser. Par exemple, I'une des enseignantes forma-
trices participant a notre étude illustre a quel point elle peut penser que les compé-
tences proposées sous le titre « Capacités transversales » sont déja « travaillées »
avec les éléves puis, finalement, elle peut se rendre compte que d’habitude, elle est
plus préoccupée par I'enseignement des contenus, par la transmission des savoirs
aux éleves et beaucoup moins par le développement des manieres d’apprendre ces
compétences. Pour les formations initiales et continues, il émerge la nécessité de
cette prise de conscience pour que les pratiques d’enseignement puissent faire face
aux différentes situations inattendues qui peuvent émerger quand I'enseignant met
au centre de son enseignement la collaboration entre éleves, leur communication,
créativité et réflexion.

Nouveautés et contraintes lors d’'un changement de curriculum

Nous pouvons postuler qu'un changement de curriculum n’a pas forcément
une réelle répercussion dans l'activité de formation des enseignants a moins qu’'on
anticipe, construise, teste et consolide ces répercussions tant dans le milieu scolaire
que dans celui de la formation.

En premier lieu, le curriculum peut étre pris comme un outil socioculturel et
politique sur lequel les enseignants doivent se baser pour instrumenter leur ensei-
gnement et ce que la société souhaite que les éléves apprennent.

En deuxiéme lieu, 'une des nouveautés de ce curriculum, le PER, est la
prescription des descripteurs des capacités comme celles de collaborer, de com-
muniquer, de créer et de réfléchir mises sous le titre de « Capacités transversales ».
Ces capacités a développer chez les éleves peuvent faire émerger un certain nombre
des difficultés chez les enseignants, mais aussi chez les formateurs d’enseignants.
En tant que nouveautés d'un curriculum, ces propositions officielles peuvent inter-
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loquer les enseignants stagiaires, surtout quand ces nouveautés le sont aussi pour
plusieurs formateurs ou enseignants formateurs en établissement qui les encadrent
lors de la pratique professionnelle (stages dans les écoles).

En troisieme lieu, ces descripteurs des « Capacités transversales » du PER
exigeraient que les enseignants aient ces capacités de communication, de collabo-
ration, de réflexion, de créativité. Au moins, il prescrit de les développer chez leurs
éleves. De plus, le regroupement de disciplines et les nouveaux découpages des
savoirs demanderaient aux enseignants de considérer les disciplines scolaires en
lien avec les autres, en collaborant avec les membres d’autres disciplines pour les
spécialistes et en ouvrant leurs « frontiéres ». D’aprés les formateurs et les respon-
sables de la formation participant a nos études, ce n’est pas facile de proposer une
formation, des moyens et des supports pour que I'enseignant puisse donner 'occa-
sion de développer a bon escient ces compétences professionnelles et d’acquérir une
maitrise capable de faire face aux imprévus, aux idées, aux liens entre les disciplines
et aux productions des éleves.

Synchroniser terrain, recherche et formation des enseignants

En tant que chercheurs praticiens, nous regretterions beaucoup I’échec de
ce changement de curriculum faute de suivi, d’ajustement et d’accompagnement
innovants et appropriés. Un changement éducatif nécessite un développement pra-
tique basé sur une recherche-formation (recherches collaboratives, Recherche &
Développement, PAO#, recherches-actions, développement professionnel, entre
autres) en se démarquant des formes plus traditionnelles d’accompagnement des
enseignants par des cours, des ateliers ou des séances d’information et forma-
tion. Nous nous permettons, d’autant plus, de valoriser une recherche-formation
a construire et a axer sur la pratique (Practice Research). Si 'on considére nos
étapes de recherche, d’expérimentation et d’animation de groupes de réflexion
en tant qu’élargissement des apprentissages (Expansive Learning) d’Engestrom
(1999), nous devons interpréter les résultats des études présentées dans cet ou-
vrage comme une photo d’ici et maintenant de I’activité des participants ou de leur
réaction. D’'une maniére critique face a un nouveau curriculum, les participants a
cette recherche se sont interrogés a un moment donné sur leurs pratiques passées,
présentes et futures dans le cadre de I'enseignement ou de la formation des ensei-
gnants. Parmi les participants a nos enquétes, quelques-uns ont accepté de parti-
ciper a nos études de développement en s’engageant dans un hybride de pratiques
réflexives, d’essais évolutifs dans un « aller-retour » entre résultats de recherche,
planification d’une activité, réalisation et observation. Ces acteurs nous ont ma-
nifesté les avantages qu’ils retirent d’auto-formations, de formations entre pairs,
de réflexions professionnelles et de remises en question. Certes, ces expériences
dépassent les enjeux d’'un nouveau curriculum scolaire. En effet, les expériences
réalisées lors de ces projets de recherche englobant les représentations et les pra-
tiques concretes en classe sont fort intéressantes pour la formation initiale et sur-

44 PAO: approche méthodologique « prédire, agir et observer » (Giglio & Perret-Clermont, 2012) utilisé dans
nos études qualitatives.
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tout pour la formation continue des enseignants. Chaque acteur de la formation,
novice ou chevronné, a pu aborder I'un des objets ou propos de changement de
maniére critique. Comme I'indique Yves Lenoir dans la préface de ce livre, certains
de nos résultats pourraient étre considérés comme étant transférables a d’autres
espaces et a d’autres changements de curriculum. Nous pouvons conclure en pos-
tulant que le grand défi des formations initiales et continues des enseignants est
celui de mieux comprendre et anticiper les décalages* que nous avons constatés
dans nos études, d’anticiper les difficultés plausibles et de développer des activités
et des outils de recherche-formation des enseignants par une expérimentation, une
innovation ou un développement d’outils. De cette maniére, les formations initiales
et continues des enseignants pourraient proposer une recherche-formation encore
plus axée sur la pratique tout en ayant un regard critique sur le curriculum et en
prenant part a son amélioration. Cela permettrait non seulement de contribuer de
manieére réflexive aux réformes du curriculum, mais aussi aux innovations éduca-
tives, a la formation continue des enseignants et a la recherche en éducation dans
un processus continu de développement de la profession enseignante toujours au
bénéfice de I'apprentissage des éléves.

45 Se référer @ notre cadre conceptuel sur ces décalages (voir Figure 13).
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