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Introduction

L' énoncé de politique éducative portant sur la
réforme des programmes d’ études du primaire et
du secondaire, L’ Ecole, tout un programme, est a
lafoisun signal de départ et I'amorce d' un proces-
sus complexe. Le Consell supérieur del’ éducation
porte la plus sérieuse attention a ce changement
proposé. Il est extrémement important pour |’ évo-
lution de I’ école que les milieux scolaires, et parti-
culierement le personnel enseignant, apportent leur
contribution a ce processus d’ approfondissement
et de renouvellement du curriculum.

L’ énoncé de politique éducative L’ Ecole, tout un
programme a eu dgades suites d’ ordre divers :
inscription danslaLoi sur I'instruction publique
d’ une spécification de lamission del’ école;
création d' une commission des programmes d’ étu-
des; engagement de divers travaux découlant de

L’ Ecole, tout un programme. Le Conseil supérieur
de I’ éducation, pour sa part, avoulu contribuer
aussi apousser plusloin laréflexion partagée sur
le renouvellement des programmes d’ éudes, ou du
curriculum, sans restreindre son intervention aun
examen d' amendements éventuel s des régimes
pédagogiques du primaire et du secondaire’. C’ est
pourquoi, en vue de prévenir des attitudes attentis-
tes et d encourager plutot un engagement actif, le
Conseil aentrepris d’ analyser les fondements ou
les assises de laréforme proposée. 1l S est particu-
lierement arrété aux positions retenues sur les mis-
sions de’ école, aux grands domaines d’ apprentis-
sage constitués comme référence englobante du
curriculum et au rattachement de compétences,
particulierement de grandes compétences transdis-
ciplinaires, a ces domaines. Le Conseil aexploré
dans ce contexte le potentiel del’interdisciplinarité
et de I'intégration des matiéres, et amis en valeur
les affinités entre ces avenues de renouvel lement

1.  Ayant é&éadopté par le Conseil le 10 juin 1998, le pré-
sent avis n'adonc pas pu tenir compte du document de
la Commission des programmes d' etudes intitulé Calen-
drier d'élaboration, d'implantation et de révision des

rpé:;rammes d’ études rendu public par laministre de

Education le 17 juin, en méme temps qu’ un échéancier
retenu par laministre pour la suite des travaux relatifs
aux programmes. |1 n’ échappera pas toutefois au lecteur

ue plusieurs @ éments de ces échéanciers dépendent

' amendements a apporter aux regimes pédagogiues,
qui demeurent encore en suspens al’ été 1998.

du curriculum et certains types de pratiques péda-
gogiques privilégiées. Le Consell attire ensuite

| attention sur quel ques aspects probl ématiques
des grilles-matiéres esquissées dans L’ Ecole, tout
un programme. Enfin, il conclut en examinant
certainstraits d’ un processus de mise en cauvre de
cette réforme qui favorisent la maitrise du change-
ment et la pleine appropriation de ce dernier par
les partenaires du ministére de I’ Education.

Cet énoncé de palitique éducative ouvre des portes
extrémement intéressantes. || faut que la suite de

I’ action du ministére de I’ Education ménage les
conditions les plus favorables possible ala pleine
utilisation de ce potentiel. Et tel et I’ axe principal
des propos qui suivent concernant |’ action de
I'Etat &’ égard de I’ éducation : un souci de contri-
buer alaconsolidation et al’ approfondissement du
renouvellement espéré.

Cette perspective est en méme temps, aux yeux du
Conselil, d' une pertinence immédiate et trés impor-
tante pour les agents d’ éducation du réseau sco-
laire: directions d' école, en particulier, conseillers
et conseilléres pédagogiques, enseignants et ensal-
gnantes. Les avenues ouvertes par |’ énoncé de
politique constituent un espace d'initiative, de
créativité professionnelle et de concertation institu-
tionnelle beaucoup plus net et stimulant que celui
du cadre curriculaire actuel. De ce fait, le renou-
vellement du curriculum représente, pour le minis-
tére de I’ Education, un premier espace — privi-
|égié —, pour rendre perceptible la dynamique
d’autonomie ingtitutionnelle de I’ école et de prise
de responsahilité dargie des instances locales que
les modifications récentes delaLoi sur I'instruc-
tion publique ont balisée.

Des enseignantes et enseignants, des conseilléres
et conseillers pédagogiques, des cadres scolaires,
des chercheurs et des professeurs de sciences de

I’ éducation ont fait bénéficier, adiverstitres, le
Consail et son comité de travail sur le curriculum
de leurs connaissances et de leurs analyses. Le
Conseil les en remercie expressément. Par ailleurs,
guel ques questions majeures, dans la perspective
du renouvellement du curriculum, restent a appro-
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fondir. Le Conseil al’intention d'y revenir dans un
avenir prochain : exigences pour laformation
initiale et continue des maitres; optique de renou-
vellement et de différenciation du second cycle
secondaire dans une perspective d’ acces dargi ala
réussite scolaire; harmonisation du régime des
études secondaires avec ceux de laformation pro-
fessionnelle, des études collégiales et de |’ éduca
tion des adultes; régime de sanction des études
secondaires. |l S agit 13, en effet, de facteurs
importants pour la pleine efficacité de |’ actuel
processus de renouvellement du curriculum.



CHAPITRE PREMIER
La triple mission de |I'école

Pour conduire les éléves alaréussite, I’ école a
besoin de I’ appui de toutes les Québécoises et de
tous les Québécais, jeunes ou adultes. Mais cet
appui ne lui sera accordé que si les missions qui
lui sont confiées sont connues et font consensus.
Sinon I’ ambiguiité persistera et I’ école continuera
de se voir adresser des demandes qui risqueront
de ladistraire de son objectif. |1 importe donc de
mieux définir le champ d' action de |’ école.

INSTRUIRE, avec une volonté réaffirmée]...]
SOCIALISER, pour apprendre a mieux vivre
ensemble]...]

QUALIFIER, selon des voies diverses.

(L’ Ecole, tout un programme, p. 9.)

L’ Ecole tout un programme s ouvre sur une décla-
ration ferme et dense a propos des trois grandes
missions de |’ école: instruire, socialiser, qualifier.
Il vade soi gu’ une conviction quant alamission
de I’ école congtitue I’ assise premiére du dével op-
pement et de lamise en cauvre du curriculum.
Cette position est-elle, dans |la situation présente de
I école québécoise, une assise adéquate, ou bien
excellente, ou bien ambigué et susceptible d' inter-
prétations contraires? S accorde-t-elle trés bien
avec lereste de I’ énoncé de politique sur les régi-
mes pédagogiques et les programmes? Cela
demande réflexion. A quelles conditions cette
position peut-elle inspirer et mobiliser les ensai-
gnantes et enseignants, plutot que soulever chez
eux soit de |’ attentisme, soit des réticences nettes?
Car il y ades réticences. Seule une analyse soi-
gneuse permettra de voir s, et comment, on peut
les surmonter.

Le Conseil traitera successivement dans le présent
chapitre les points suivants:

a) desdiscernements bienvenus sur les missions;
b) desréticences aconsidérer;
C) uneinterprétation restrictive aéiminer.

1.1 Des discernements bienvenus

Par rapport aux positions de 1979 (L’ Ecole québé-
coise. Enoncé de politique et plan d’ action), la
déclaration récente sur les missions de |’ école,
inscritedanslaLoi sur I'instruction publique, a
des qualitésincontestables. Elle concerne I’ éduca-
tion scolaire et non pas toute éducation, y compris
lafamiliale. Elle se place sur le terrain normatif de
ce que I école se doit d’ étre, et non pas dans une
zone ambigué entre le factuel et ce qu’ elle devrait
étre’. Enfin, elefait écho al’ une des convictions
fortes de la Commission des Etats généraux :
I"'importance de réagir alatolérance ou alarési-
gnation devant |’ ignorance des é éves au sortir
d’un long parcours scolaire commun de base.

L' accent placé d abord sur lamission d'instruire
vient directement dela. Il y aeu, en effet, toutes
sortes de facons de reporter a plustard le véritable
effort d’ apprendre, en privilégiant I’ épanouisse-
ment personnel, en séparant «apprendre a appren-
dre» et apprendre «les arts, les sciences et les | et-
tres», en privilégiant le savoir-étre. L’ accent mis
sur lamission d'instruire répond a une double
observation ; la «légéreté» ou larelative pauvreté
culturelle du curriculum en place, dont le Conselil
faisait état en 1994?; ensuite, la situation concréte
oU nous sommes, ¢’ est-a-dire une société d' infor-
mation et de savoir, ou la compétence intellec-
tuelle est garante de |’ avenir collectif®,

Un second grand discernement neuf et bienvenu
concerne lamission de socialiser : I'importance
d’une éducation ala citoyenneté. Quelle sorte
d’ école peut étre une matrice du «savoir-vivre-

1. Ensuivant ladigtinction utilisée par Olivier Reboul, on
pourrait Parler, dans une perspective factuelle, de fonc-
tions del’ école, desrdles qu' elle exerce de fait auprés
delajeunesse, en liaison par exemple avec les services
publics de santé, sans qu'il s agisse pour autant de sa
raison d' étre. Voir Philosophie del’ éducation, p. 27 et s.

2. Vair Rénover le curriculum du primaire et du secon-
daire, chap. 4.

3. Cet aspect d'une assise socialement contextuaisée du
curriculum a été particulierement développé par le
groupe de travail sur les profils de sortie, en 1994. Voir
son rapport, Préparer les jeunes au XXI° siécle.
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ensemble», comme le dit |e rapport de la commis-
sion Delors de I’ Unesco (L’ Ecole, un trésor est
caché dedans, 1997)? L’ éducation sociale joue a
tous les paliers, des relations interpersonnelles
jusgu’ aladimension «citoyen du monde», en pas-
sant par la démocratie politique. Le rapport théma-
tique du Consell sur | état et les besoins de I’ édu-
cation pour 1997-1998 porte justement sur ce
théme majeur et contribuera a la réflexion com-
mune sur ce sujet.

Latroisiéme mission, celle de qualifier selon des
voies diverses, évoque la nécessité d’ évoluer vers
des facons d’ éduguer beaucoup plus diversifiées
gue par le passé, particuliérement dans le cadre du
second cycle du secondaire. Cette mission con-
cerne au moins autant le systéme d’ éducation
considéré globalement que |’ école primaire et

I’ école secondaire. On a placé danslaLoi sur
I'instruction publique elle-méme cette exigence

d’ accessibilité, non seulement de I’ instruction,
mais d’ une qualification multiforme qui réponde a
laréalité delavie active. A cetitre, I école secon-
daire qui conduit a une formation spécialisée ulté-
rieure, aux éudes de métiers, aux études techni-
gues collégiales ou aux éudes universitaires,
exerce samission de qualifier, méme indirecte-
ment, telle qu' elle est formulée dans L’ Ecole, tout
un programme.

1.2 Des réticences importantes

La position adoptée sur les missions de |’ école
rencontre cependant des réticences. Il faut en faire
état et les analyser, de facon a éviter que la suite
des événements ne nous empéche de tirer le meil-
leur parti possible de cet énoncé de palitique.

1.2.1 Le développement de la personne
laissé dans I'implicite

De fagon particuliérement perceptible dansle
milieu de lamaternelle et del’ école primaire, le
silence qui est fait sur toute perspective de déve-
loppement de la personne dégoit. L’ effacement du
terme «éduquer» au profit d' «instruire» parait aux

yeux de certains une régression. D’ autres, al’ école
secondaire, frémissent en entendant des ensai-
gnantsréagir alaformulation de la premiére mis-
sion del’école : «<Enfin, nous alons pouvoir “don-
ner des cours’, point final!»

Sur le premier point, deux remarques S imposent.
D’ abord, dans L’ Ecole, tout un programme, le
développement personnel constitue |’ un des six
domaines d’ apprentissage majeurs, de sorte qu’ on
ne peut pas prétendre qu'il s'agitici d' un virage
vers|’instruction «pure et dure», dépouillée d'un
souci d’ épanouissement de la personne. Ensuite,
dans le débat des Etats généraux, les commissaires
semblent avoir é&é surpris de laforce d' une con-
viction selon laguelle laraison d' étre de I’ éduca-
tion serait trés imprégnée de «développement inté-
gral» ou équilibré, conviction qui amenait des
interlocuteurs arefuser d' accorder lapriorité au
souci de développement intellectuel et au role
d'instruire, dans|’ école. Sur cet arriére-plan, il est
possible d'interpréter laforte valorisation de la
mission d’instruire comme une réaction, une
volonté de rééquilibrer les choses. Revaloriser la
mission d'ingtruire, ¢’ est en effet souligner le
propre del’école, si I'on désire s’ éloigner d’une
définition de I’ éducation trés large et diffuse,

S appliquant tout aussi bien al’ éducation familiale.
C'est auss une facon de faire écho a une réticence
souvent exprimée au cours de la derniére décennie
al’égard d' une «école envahie» par trop de pré-
occupations qui ne sont pas de son strict ressort.
Cependant, une caractérisation des missions de

I’ école qui poserait d’ entrée dejeu un rdle de
développement de la personne ne serait certes pas
incompatible avec ce que privilégie plusloin

L’ Ecole, tout un programme au titre des grands
domaines d' apprentissage. 1l ne faut sans doute
pas voir le dével oppement de la personne comme
une mission de plus, a coté de «instruire, socialiser
et qualifier», en paralde et, alalimite, en compé-
tition. Il faudrait plutét mettre en lumiére que ¢’ est
atravers et par ces visées que progresse la «cons-
truction d' un sujet», que le développement de la
personne donne leur sens profond al’ ensemble des
trois missions.



La triple mission de I'école

1.2.2 Accés au savoir et développement
intellectuel

Comment ne pas dissocier I'instruction et le déve-
loppement des capacités? L’ Ecole, tout un pro-
gramme met | accent sur deux visées qui n’ont pas
toujours été bien articulées entre dles : d' une part,
I" acquisition des habiletés et des capacités, dont
certaines sont dites «compétences transversales»;
d'autre part, I’ approche culturelle des savoirs et
des disciplines, par opposition a une approche trop
strictement fonctionnelle, seche, pauvre de sens. ||
S agit de deux pbles en quelque sorte, qu’il est
risqué de mal lier. Si I’ on dérive vers une accen-
tuation trop marquée des capacités, des savoir-
faire, on dévalorise les savairs, qui deviennent des
contenus-prétextes. Comme certains contenus é é-
mentaires ont valeur instrumentale atitre d’ habile-
tés— principalement lire, écrire et compter —, la
mentalité utilitariste s est souvent aliée, en Améri-
gue du Nord, avec le courant back to the basics
(«retour alabase»), en plaidant pour des savoir-
fairede base. S, al’autre extréme, I’ on dérive vers
lasurvalorisation des savoirs sans souci des savoir-
faire, on vavers une conception encyclopédique

du curriculum, et I’ on risque de survoler beaucoup
de domaines sans mettre en jeu des capacités de
mobilisation de son propre savoir qui dépassent «la
mémoire jusqu’ al’ examen». Quelle que soit la
matiére étudiée, le souci des capacités que |’ é&ude
decelle-ci permet detravailler et de dével opper
meérite beaucoup d’ attention : capacités intellec-
tuelles certes, mais aussi capacités sociales, capaci-
tés de communication, de coopération. Par exem-
ple, certaines thématiques de fables, contes et
romans fournissent une avenue directe vers |’ édu-
cation alacitoyenneté.

Le Conseil aeu |’ occasion d§ade souligner la

liaison de ces deux aspects : capacités relativement
génériques d’ une part et initiation d’ autre part aux
diverses dimensions ou composantes de la culture’.

4. Vairlesavisdu Conseil intitulés La Qualité du francais
al’école, une responsabilité partagée et Rénover le
curriculumdu primaire et du secondaire.

L'initiation s opposeici alamaitrise que représen-
terait une spécialisation professionnelle : initiation
artistique qui N’ est pas une formation de musicien,
initiation scientifique qui N’ est pas une formation
dechimiste, et ains de suite. Celane signifie pas
gu'il n'y ait pas place a maitriser toutes sortes de
connai ssances dans chacun des champs culturels.
L' école et I'enseignant ou |’ enseignante exercent
en fait un r6le de médiation : aider I'éléve dse
situer dans les grands domaines qui structurent le
monde de référence de |’ &re humain et donnent
prise sur lui. Dans cette optique, deux grands
critéres de qualité du curriculum sont retenus::

I’ équilibre et larichesse. Un curriculum s exclusi-
vement pragmatique qu’il laisserait fermésles
horizons de I’ esthétique, de I’ é&hique, du langage
symbolique, serait par définition pauvre, tout
comme le curriculum qui laisserait les dévesillet-
trés sur le plan technol ogique ou scientifique.

Actudlement, beaucoup de formulations d’ une
mission de I’ école associent I’ expression d' une
ouverture aux grands domaines congtitutifs de la
culture et lavisée d' un développement de capaci-
tés, particuliérement de capacités intellectuelles.
Tout celaest-il présent de fagon compacte dansla
mission instruire de L’ Ecole, tout un programme?
Ou, plutdt, I'initiation culturelle serattache-t-elle,
plus ou moins aisément, alamission socialiser, en
vue d' un partage du patrimoine culturel de lacol-
lectivité? Laencore, on peut soupgonner que les
trois termes clés, soit «instruire», «socialiser» et
«qualifier», ne rendent pas pleinement justice au
double souci qui s affirmeraplusloin dans

L’ Ecole, tout un programme : celui des habiletés
transversales d' une part, celui de I’ enrichissement
culturel du curriculum, d’ autre part.

1.2.3 Education sociale ou socialisation

Leterme «socialiser» a fréquemment des connota-
tionsde |’ ordre du conformisme, comme s'il

S agissait de «mouler», d’ adapter I'individu ala
sociétételle qu' elle est. Par contre, I’ un des
accents les plus neufs de L’ Ecole, tout un pro-
gramme réside incontestablement dans son souci
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de I’ éducation alacitoyenneté. On rejoint alors un
théme trés vivant dans les débats sur I’ école en
Amérique du Nord : I’ école comme condition et
quasi-matrice de ladémocratie, une écoleal’image
du modéle qu’ en présente Dewey, de facon bril-
lante. Jusqu’ atout récemment, |’ éducation politi-
gue était implicite dans |’ éducation sociae. Est-
elle suffisamment et correctement exprimée main-
tenant dans lamission de socialisation? La sociali-
sation est souvent entendue comme un Processus
élémentaire qui se passe bien plus danslafamille
et levoisinageimmédiat qu’ al’ école, mémes'il y
est naturellement relayé. Est-ce que celasignifie
aussi une éducation sociale qui initie au «savoir-
vivre- ensemble» — pour emprunter un terme du
rapport Delors al’ Unesco — sous un régime de
lois, d' élections, de pouvoirs (Iégidatif et exécutif)
démocratiques? Si «socialiser» risque d’ évoquer
seulement la coexistence pacifique dans I’ environ-
nement scolaire et social immédiat®, ¢ est peut-étre
une formulation de lamission de I’ école qui reste
en deca de |’ audace et de lalargeur de vue du reste
del’énoncé de politique. Si tel &ait le cas, il serait
plus juste d employer le terme «éducation sociale
et civigue» pour formuler cette mission.

1.3 Uneinterprétation restrictive a
éliminer

La position ministérielle se préte, ¢’ est indéniable,
aune double lecture. Une premiére lecture, restric-
tive, répond au slogan de «I’ école envahie». Elle
renvoie a des bribes d' un discours conservateur de
fermeté fort répandu en Amérique du Nord : se
concentrer sur | essentiel, durcir les exigences,
qualifier pour gagner la guerre économique mon-
dialisée®... Laseconde lecture reléve d’ une
perspective humaniste, qui centre le systeme

5. Ontrouverachez John |. Goodlad (In Praise of Educa-
tion) un exposé trés actuel de la conviction que I’ éduca-
tion sert en quelque sorte de matrice aladémocrétie, a
une démocratie alafois sociale et politique. Voir
également Goodlad et McMannon (dir.), The Public
Purpose of Education and Schooling.

6. Johnl. Goodlad (51997) présente en particulier les
impasses ol conduit une analyse politique de la situation
de I école qui associe utilitarisme et «ligne dure».

scolaire sur le développement des éléves, qui se
soucie d ouverture culturelle, qui milite pour

I’ exigence constante d’ attentes é evées et stimu-
lantes.

Il reste donc de grands risques d’ ambiguité dans la
reformulation des missions de I’ école, incluse
depuis peu danslaLoi sur I'instruction publique.
De cefait, le Consail recommande ala ministre de
veiller acequel’interprétation concréte des
missions de |’ école r especte une compr éhension
lar ge et ouverte, plutét querestrictive; consé-
guemment, le Conseil souhaite que la miseen
ocavredelaréforme des programmesrende
pleinement justice & ce que promeut L’ Ecole,
tout un programme, a savoir : le développement
de compétencesintellectuelles, le développe-
ment personnel en tant que domaine d’ appren-
tissage, la valorisation del’éducation a la
citoyenneté. C' est en méme tempslameilleure
fagon de tenir compte des convictions d' ensei-
gnants et d’ enselgnantes qui percevraient comme
une régression toute tendance a durcir lafrontiére
entre instruire et éduquer.



CHAPITRE DEUX

Domaines de réféerence :
des assises a approfondir et a consolider

Il importe de préciser les grands domaines
d’ apprentissage qui doivent apparaitre dansle
curriculum, ainsi que les intentions générales a
privilégier pour chacun de ces champs, de fagon
aindiquer des balises en vue de larévision des
programmes. Ces cing domaines sont :

les langues,

latechnologie, les sciences et les

mathématiques;

I"univers socidl;

les arts;

le dével oppement personnel [...]

Le domaine des compétences transversales

L’ école devraaussi poursuivre |’ acquisition de
compétences et, dans certains cas, d' attitudes qui
ne relévent pas du domaine exclusif de I’ ensai-
gnement des disciplines|...] : ce sont les compé-
tences transversales.

(L’ Ecole, tout un programme, p. 17-18.)

L’ Ecole, tout un programme enracine le curricu-
lum dans un ensemble limité de grands domaines
d’ apprentissage. Ce faisant, I’ énoncé de poalitique
S efforce de rendre perceptibles la cohérence et

I’ équilibre de I’ ensemble. C'est une voie de plus
en plus pratiquée dans |’ élaboration du curriculum,
une sorte de pont entre les programmes particuliers
et lamission générale de |’ école. Le Conssail ten-
teradans les pages qui suivent d' attirer |’ attention
sur I'intéré&t majeur qu'il y aafonder, pour ainsi
dire, le curriculum sur des grands domaines

d’ apprentissage, d’' une part, ainsi que sur des habi-
letés et des compétences partiellement transdisci-
plinaires, d' autre part. || examineraen méme
temps divers moyens par lesguels on pourrait
consolider et développer encore ces assises. Car
ces fondements ou ces enracinements peuvent
particulierement contribuer a ces grandes qualités
detout curriculum gue sont larichesse de son
contenu, son équilibre et sa cohérence.

Pourquoi entreprendre unetelle réflexion sur les
grands domaines d’ apprenti ssage sous-jacents et
pour ainsi dire préalables aux diverses matiéres
scolaires? Essentiellement parce que le curriculum
mis au point au début des années quatre-vingt est
éclaté et dispersé. De cefait, son sens est occulté.
Onvoit trésma comment il met en oauvre lamis-
sion propre de |’ école. C'est un curriculum trés
analytique dans chacun de ses programmes, et ces
programmes demeurent juxtaposés, sans cohé-
rence, sans interdépendance forte et affichée. Le
curriculum actuel porte trop en évidence lestraces
delalogique suivante : S'il survient un aspect neuf
a prendre en considération, ajoutons un cours. On
peut souligner sans hésitation que |’ effort de déga-
gement de grands domaines de référence du curri-
culum, depuis 1994, ad' abord voulu freiner et
inverser une telle logique de juxtaposition et

d éclatement.

Comment faire en sorte que I’ enracinement des
éléments concrets d’ un curriculum dans des grands
domaines de référence ne soit pas banal, de I’ ordre
de I’ expédient organisationngl mais, au contraire,
inspirateur et profondément significatif? Faut-il
sinterroger sur le genre méme des domaines a
privilégier? A I’intérieur d’ un genre donné, qu’ est-
ce qui mérite d' étre englobé de fagon synthétique,
et, al’ opposg, qu’ est-ce qui mérite d' étre consi-
déré de fagon autonome? Dans le sillage de

L’ école, tout un programme, ce sont des questions
extrémement pertinentes. Une trés bonne fagon de
mettre en valeur alafois!’intérét et I'importance
detelles questions peut consister a dégager leur
centralité dans d' autres grands efforts d' actualisa-
tion et de renouvellement du curriculum entrepris
dans des soci étés anal ogues ala nétre. Pour ali-
menter laréflexion qui s impose, le Conseil fera,
dans les pages qui suivent, un bref tour d’ horizon
de quel ques perspectives actuelles sur laraison

d étre de tels domaines de référence et sur I intérét
de divers choix en lamatiére.
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2.1 Une approche d’analyse
culturelle

L articulation du curriculum arenvoyé, au cours
des derniéres décennies, a deux approches
contrastées. L' une est d’inspiration technique et
planificatrice : elle met del’ avant le «<menu», un
ensemble de disciplines a proposer et, partant de
I3, elle déploie des enchainements d’ objectifs par
étapes jusgu’ a des objectifs dits terminaux. Les
traits communs des programmes mis en place au
Québec entre 1979 et 1982 renvoient a ce modéle,
d’ abord promu par Ralph Tyler (1949), puis
constamment raffiné.

L' autre approche d’ élaboration du curriculum
porte couramment le nom d’ analyse culturelle.
Voici comment un expert la décrit :

[..] !l 'y apas nécessairement d’ opposition
entre les besoins de I'individu et les besoins
supposés de la société, comme beaucoup de pro-
fessionnels de I’ éducation progressistes sem-
blent I'avoir supposé. L’individu ne peut deve-
nir authentiqguement humain et social qu’en
devenant membre d’ un réseau, d'un groupe
social. Un enfant qui grandirait isolé du reste de
I’humanité deviendrait «sous-humain». L’ essence
d’ une pleine humanité, ¢'est d' avoir part au
langage, ala culture et aux expériences d autres
étres humains. Un curriculum doit donc ouvrir
I"enfant individuel au monde des autres étres
humains par des types appropriés de connais-
sance et d expérience. Telle est essentiellement
la perspective qu’ adoptent ceux des théoriciens
du curriculum dont le systéme se base sur

I’ «analyse culturelle».

Ma propre perspective s appuie sur la définition
du curriculum comme étant une sélection a par-
tir de la culture de la société. Le terme «culture»,
dans ce contexte, est compris au sens anthropo-
logigue ou sociologique, comme tout ce qui est
produit par I’ ére humain dans notre soci€té : les
mets rapides et le bingo aussi bien que les scien-
ces et la mathématique; les valeurs et les croyan-
cesauss bien quelareligion, I'art et lalittéra-
ture; la culture pop aussi bien que la grande cul-
ture et ains de suite. Aucune école ne peut tout
enseigner ou transmettre le tout de notre culture
alagénération suivante, alorsil faut déterminer
des priorités. |l faut choisir a partir de I’ ensem-
ble de notre culture pour transmettre ala nou-

velle génération les aspects les plus importants
de notre héritage culturel. Soulignons qu’il ne
s agit pasici d une vision statique de la culture
— |’ essence de la culture dans une société
comme lanétre est de changer constamment.

L’ école doit aussi tenir compte de ce change-
ment, mais non pas nécessalrement refléter tous
les types de changements. Des jugements de
valeur s imposent quant aux types de change-
ments nécessaires et importants, et quant aux
types de changements auxquels il faut résister.
(D. Lawton, 1985, p. 32-33.)

A ladifférence de la premiére perspective, celle-ci
S attague ouvertement ala question du choix des
contenus de formation : qu’' est-ce qui mérite d' étre
enseigné? Cette question peut se formuler en des
termes qui reflétent un souci d' actualisation et de
mise en contexte : pour entrer de lameilleure
fagon dans cette société-ci, avec quels grands
champs d’ expérience et de connaissance le jeune
étre humain doit-il entrer en contact gréce a

I’ école? Quelle palette de modes d’ accés doit-il
travailler, expérimenter, exercer, raffiner? Tel est
I'intérét majeur des grands domaines de référence
sous-jacents ala gamme des cours et matiéres d’ un
curriculum : exprimer quelle sorte de médiation
culturelle’ école exerce.

L' explication des grands domaines de référence de
| ensemble d’ un curriculum met en valeur, d’ une
part, des constantes transculturelles, dans une
perspective universaliste, au sens ot la culture de
toute société comporte des techniques et fagons de
faire, des modes d' échanges de biens, desfacons
de reconnaitre et d’ estimer |e beau, un mode de
fonctionnement ingtitutionnel et social, une langue
au coaur de son mode de communicetion et d’ expres-
son, et ainsi de suite. D’ autre part, poser claire-
ment ces domaines de référence permet dans un
second temps, et ¢'est lal’ éément le plus inspirant
pour le curriculum, de particulariser, d actualiser
ou de mettre en contexte chacune des dimensions.
Lerapport du groupe de travail sur les profils de
sortie avait déja, en 1994, fait ressortir des accents

1. DenisLawton anayse acetitre huit sous-systémes
culturelsqu'il considére comme présents dans chaque
culture particuliére et qu'il pose comme assise d' une
analyse culturelle sous-jacente au curriculum. Voir ace
sujet : Consell supérieur de |’ éducation, Rénover le
curriculumdu primaire et du secondaire, p. 42-43 et
section 2.1, plusloin.
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bien précis concernant I’ un ou I’ autre domaine :
rationalité scientifique et technologie, langue au
coaur de lacommunication, soin majeur apporté a
I" appropriation de la composante sociale et civique
de notre culture. L es débats des Etats généraux et
lareprise de leur problématique dans les conclu-
sions du rapport du groupe de travail sur le curri-
culum, Réaffirmer |’ école (1997), ont dégagé des
jugements du méme type. |ls portent sur des facet-
tes de la culture de notre société auxquelles I’ école
doit apporter un soin tres particulier dans samis-
sion de médiation culturelle. Rappelons lestrois
jugements d’ actualisation majeurs : I'importance
de lamaitrise d’ une langue commune, dont la
négligence ne pourrait que conduire aun grave
appauvrissement culturel; le caractére crucial,
donc la promotion nécessaire, de la composante
civigue et démocratique de notre culture; enfin,

I" accés ala culture technologique — I’ anal phabé-
tisme technol ogique devenant un facteur indivi-
duel de marginalisation et un facteur collectif de
stagnation.

Dans ce contexte, il devient relativement facile de
lever une ambiguiité qui demeure, dans L’ Ecole,
tout un programme, sur larichesse culturelle du
curriculum. L’ énoncé de politique oscille entre une
position ou latechnologie, les éudes sociaes, la
mathématique sont moins «culturelles> quel’ his-
toire, I'art et lalittérature (selon le sens humaniste
du terme «culture», associé aux «<humanités» de

I’ école moderne) et une position ot latechnologie,
I" éthique ou la politique font tout autant partie de
laculture queles arts et les | ettres. C'est lapre-
miére position qui pousse a greffer une dimension
culturelle atoutes les matiéres, particuliérement
aux matieres scientifiques. Mais la seconde posi-
tion est plusjuste et plus féconde. Ainsi, ¢’ est
parce que latechnologie est une partie intégrante
de la culture contemporaine qu’ une «analyse cultu-
relle> lucide ala base du curriculum nousincite a
évoluer vers une école qui la prenne au sérieux
tout autant que |’ histoire et lalittérature?. La

2. Ontrouveraune anale?/se sociologique et historique de
ces mutations culturelles qui interpellent |I" école au plus
haut degré dans |les communications de deux conféren-
ciers au récent colloque Ecole et culture, Québec,
Consell supérieur de’ éducation et Institut québécois de
recherche sur la culture, 1997 : Camille Limoges et Paul
Inchauspé, p. 47-65, p. 103-122.

dimension culturelle n' est pas une facette gjoutée :
c'est lasubstance et le fond. Larichesse culturelle
d'un curriculum, telle que le Consell I’ analysait
dans son avis de 1994, repose sur lavolonté et la
capacité de I’ école de médiatiser I’ accés dela
jeune génération a chacun des grands domaines
constitutifs de la culture actuelle de notre soci été,
culture en grande partie partagée avec I’ ensemble
de I humanité contemporaine.

2.2 Les choix possibles de
domaines de référence

Les domaines d apprentissage retenus comme
assises du curriculum dans L’ Ecole, tout un pro-
gramme sont-ils adéquats? Sont-ils les meilleurs?
Faudrait-il les approfondir, les expliciter encore?
Avant de répondre aces questions, il y alieu

d examiner d autres ensembles de domaines de
référence pour comprendre aquoi ils peuvent le
mieux répondre comme exigences, pour peu qu’ on
fasse varier leurs accents’.

En général, les domaines d' apprentissage posés en
référence servent au moins deux fins: ils sont un
rempart contreleréductivisme, la banalisation,
la pente utilitariste qui concentrerait volontiers
I'effort de I’ école sur le strict nécessaire permet-
tant de tenir un emploi productif; ils servent auss
amettre en valeur lacohérencedu curriculum, la
contribution complexe et convergente d' une paette
large de disciplines et d' activités d’ apprentissage
aux divers domaines — une cohérence, donc, qui
appelle des complémentarités interdisciplinaires.

Au-dela de ces fonctions générales, on peut retrou-
ver des dominantes, des préoccupations particulié-
res. Parfois, laréférence a des domaines sert tout
particulieérement a |’ actualisation du curriculum.

3. Danslamajorité des cas, les domaines de référence
n’'incluent pas un domaine de compétences transversa-
les, celui que L’ Ecole, tout un programme pose comme
sixiéme et dernier domaine, parce que c'est un aspect de
I’ éducation qui concerne chacun des domaines plus spé-
cifiques. Le chapitre trois portera sur les compétences
transversales.
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Cefut le casdans lerapport Préparer lesjeunes
au XXI¢ siecle, de 1994 : sestrois discernements
majeurs se retrouvent d ailleurs dans L’ Ecole, tout
un programme : nécessité d’ une maitrise poussée
de lalangue commune de notre société; accentua
tion de |’ apprentissage de la citoyenneté; et tres
grande importance, pour entrer de plain-pied dans
le mondetel qu'il et, d' une al phabétisation scien-
tifique et technologique qui soit commune et éof-
fée. Parfais, les domaines permettent de donner
droit de cité atoutes les dimensions de laréalité,
en précisant comment les disciplines d’ enseigne-
ment constituent des voies polyvalentes et complé-
mentaires pour chaque domaine. Telle est particu-
lierement la préoccupation de John |. Goodlad a
|"égard des six domaines qu’il expose al’aide de
lafigure ci-dessous : le monde comme systéme
physique, le monde comme systeme biologique;
les systémes de croyances et de valeurs; les syste-
mes de communication et d’ expression; |’ espéce
humaine; enfin, le «village planétaire» : systémes
sociaux, politiques et économiques.

7

caractéristiques de
Pétre humain :
I’histoire, les arts,
1a littérature,
la psychologie,
1a biologie,
1a religion,
\ Parchéologie, 7
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Il faut complé&tement repenser les domaines
d expérience humaine et de pensée avec les-
guels les enfants et |es jeunes doivent com-
munément venir en contact en progressant
par I'intermédiaire de I’ école vers une vie
pleine et satisfaisante de citoyens, de parents,
de travailleurs, et de participants lucides a
leur culture. Se contenter d’'imposer tant de
cours de mathématique, d’ anglais et ainsi de
suite pour le dipldme secondaire et I’ acces
au college, c'est se soustraire a cette respon-
sabilité. Les domaines essentiels d’ expé-
rience humaine et de connaissance englo-
bent beaucoup plus que les matiéres rete-
nues de fagon convenue dans le curriculum.
En effet, cela nous rendrait service de dépasser
Ces énumeérations pour nous donner une
image englobante du monde sur lequel les
éléves doivent s'interroger et avec lequel ils
doivent se familiariser. Pour S impliquer
activement dans leur culture, les humains
doivent avoir conscience, et une comprénen-
sion convenable, des grands systémes uni-
versels qui la structurent : systémes physi-
que, biologique, social, politique, communi-
cationnel, evaluatif et économique]...]
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Source : John I. Goodlad, “A New Look at an Old Idea : Core Curriculum”, dans Educational Leadership, p. 11-12.
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Pour sa part, I’ ensemble des domaines proposés
par Ernest L. Boyer au terme des travaux conduits
par la Fondation Carnegie pour |I'améioration de
I’ enseignement est particuliérement significatif en
cequ'il crée un pont entre lamission del’ école et
les divers enseignements. |l s agit en effet de the-
mes intégrateurs qui mettent en valeur les conver-
gences:

A I’Ecole de base, tous les éléves devien-
nent bien informés. 1ls &udient les divers
champs du savoir qui sont structurés de
fagon thématique dans un cadre appelé «les
€léments communs centraux» [Core Com-
monalities]. Ces huit € éments communs,
basés sur des expériences humaines parta-
gees, intégrent les matieres traditionnelles
en aidant les éléves avoir les liaisons entre
disciplines et a mettre ce qu'ils apprennent
en rapport avec lavie. (The Basic School : a
Community for Learning, p. 81.)

Cetableau est tout afait utilisable et applicable au
secondaire et au-dela. Ici, Boyer pense surtout a
résister alafragmentation des enseignements a

I’ école primaire, fragmentation qui dépouille beau-

coup d' apprentissages de leur sens, de leur rapport
auneréditédevie.

Ce que nous proposons pour I’ Ecole de base
N’ est pas tant un nouveau curriculum

gu’ une nouvelle maniére de concevoir le
curriculum. Bien sr, il y aindéniablement
un noyau de contenus a apprendre en his-
toire, en littérature, en sciences, en éduca-
tion civique et dans les autres domaines

d' études. Cependant, a1’ Ecole de base, ce
contenu traditionnel est inséré dans huit
thémes intégrateurs que nous avons appelés
«&léments communs de base» [Core
Commonalities] [...] Par «€éments com-
muns de base», nous entendons ces expé-
riences universelles que tous partagent, les
conditions essentielles de I’ existence
humaine qui donnent sensanosvies: le
cycl edelavie; I'usage de symboles;

I’ appartenance ades groupes; un sens du
temps et de ' espace; | appréciation de

I’ esthétique; les liens avec la nature; la
production et la consommation; et la quéte
de sens.

En se concentrant sur ces expériences
humaines communes, |es enfants acquiérent
non seulement un noyau de connaissances,
mais ils découvrent aussi des relations entre

disciplines distinctes. Ils commencent des
lorsavoir comment ce qu'ils étudient en
classe a rapport a eux-meémes, comment leur
propre vie peut se développer de fagon
constructive sur les plans personnel, social
et éthique. (Op. cit., p. 84-86.)

Un des éléments communs de base qui met
particuliérement bien en lumiére son caractére
fondamental et la diversité des contributions
convergentes des disciplines qu'il appelle est
justement le premier :

Lecycledelavie Lebut : tousles élévesde
I” Ecole de base comprennent que lavie
humaine a un commencement, une péri ode
de croissance et un terme. lls acquierent une
connaissance de base des besoins et des
fonctions du corps, et adoptent des habitu-
des personnelles qui favorisent le bien-étre.
|1s devel oppent une appréciation du carac-
tere sacré de la vie et comprennent com-
ment les expenences deviedifferent d'une
culture al’autre. (Op. cit., p. 86.)

2.2.1 Deux perspectives anglaises

On percoit déja comment I’ articul ation des domai-
nes peut se déployer franchement sur un terrain
extrascolaire, culturel et anthropologique, ou bien
ami-chemin de celui-ci et des composantes con-
crétes des études, en se rapprochant des discipli-
nes. Le spécialiste anglais du curriculum Denis
Lawton est I"un de ceux qui ont poussé le plusloin
dans la premiére perspective. Dans la seconde, on
trouve un systéme de référence mis de |’ avant par
I’ Inspectorat anglais®, systéme qui a beaucoup
servi au fil d'une démarche d’ élaboration d’'un
curriculum national.

D. Lawton pose huit grands domaines comme
sous-systémes culturels, chacun pertinent pour la
mission de médiation culturelle de I’ école:

[...] il y ade bonnes raisons anthropol ogi-
ques et sociologiques de diviser le systeme

4.  «Her Maeﬂy s Inspectorate» : cet organisme constituait
jusgu’aux années quatre-vingt-dix un corps d’ experts,
de leaders en matiére de curriculum et de pédagogie,
statutairement independant du Ministére et relevant
directement du ministre de I’ Education de I’ Angleterre.
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culturel dansles huit structures ou sous-
systémes suivants : 1° structure sociae/
systéme social; 2° systéme économique;

3° systéme de communication; 4° systéme
derationalité; 5° systéme technologique;
6° systeéme de moradlité; 7° systéme de
[cro]yances («belief»); 8° systeme esthétique.

Je soutiens qu’ un programme éducatif satis-
faisant doit communiquer |’ essentiel des
huit systémes, a moins que d' autres institu-
tions sociales soient mieux outillées Pour
cet aspect de latransmission culturelle.
(1983, p. 31, 38.)

L'intérét de ces sous-systémes, comme domaines
de référence, se situe principalement sur troister-
rains. D’ abord, ils sont ala base d’ une démarche
d’ analyse portant sur chacun d’eux. On peut se
demander par exemple, par rapport au sous-
systéme économique de la culture de notre société,
oUu hous en sommes par rapport al’ échange, ala
production, al’ évolution des modes de production,
au travail et a son organisation, al’ entrepreneur-
ship et, apartir de 13, clarifier aquoi |’ école pour-
rait sensibiliser lesjeunes. Tel est |’ axe d’ actuali-
sation valable pour chague domaine. En second
lieu, les domaines servent arepérer des «trous» ou
des carences dans | e curriculum scolaire, en fonc-
tion d’ un critére de «richesse culturelle», pour ains
dire’. En troisiéme lieu, ils servent amettre en
valeur ladiversité, et donc la convergence, des
contributions de chague discipline a des domaines
particuliers. Un petit exempleillustre bien le prin-
cipe. Au domaine «anthropologique» de I’ esthéti-
gue, D. Lawton raccorde naturellement des contri-
butions non seulement de I’ étude des arts, ce qui
vade soi, mais également de ladiscipline de |’ édu-
cation physique et des sciences de la nature.

L' Inspectorat anglais, de son c6té, dans un docu-
ment sur les assises du curriculum intitulé The
Curriculumfrom5 to 16, mettait en rapport étroit
et direct des domaines d’ expérience et de connais-

5. llyaici un paraldedirect avec |e passage d’ une per-
ception de I'importance cruciale de ladémocrétie et du
luralisme dans notre société & la conviction du bien-
ondé d'un grand souci d' éducation ala citoyenneté sur
le terrain proprement scolaire.

sance et des habiletés a acquérir. |1 retenait neuf
domaines, certains plus centrés sur une discipline
précise, d’ autres moins : domaine esthétique et
créatif, domaine humain et social, domainelin-
guistique et littéraire, domaine mathématique,
domaine moral, domaine physique, domaine
scientifigue, domaine spirituel, domaine technolo-

gique’.

L'intérét de cette articul ation de domaines ressort
particulierement lorsgu’ on les place en regard des
grandes catégories d' habiletés a développer. Car
dans ces habiletés, certaines sont propresaun
domaine, d' autres non. Et I’on commence ains a

s approcher de la problématique de compétences
transversales qui se retrouve dans L’ Ecole, tout un
programme. Voici les neuf grandes catégories

d’ habiletés que pose le document cité de I’ Inspec-
torat : habiletés de communication, d’ observation,
d'interprétation de données, de résolution de pro-
blémes, habiletés physiques et pratiques, habiletés
créatives et imagination, habiletés de mesure et
calcul, habiletés personnelles, habiletés sociales
(HMI., p. 39-40).

Le plusintéressant, a ce sujet, est de constater que
certaines correspondances entre domaines et habi-
letés sont évidentes et trés fortes (domaine mathé-
matique et habiletés de mesure et calcul), d’ autres
sont claires mais non exclusives, d’ autres, enfin,
sont trés larges, car certaines catégories d habiletés
sont en jeu dans tous les domaines, potentielle-
ment, comme celle de résolution de problémes, par
exemple. Lasetrouve lasource de l'idée de
compétences transversales. Les habiletés vont du
plus particulier au plus commun, et celles qui peu-
vent étre exercées et dével oppées dans de mullti-
ples domaines ne sont pas moins importantes que
les autres.

6. On constate aisément que, vis-a-vis des quatre domaines
strictement liés aux disciplines de L’ Ecole, tout un pro-
gramme, on ne combine pasici mathématique, sciences
et technologie. Par rapport au cinquiéme, celui du déve-
loppement personnel, on trouve icl posés de plein droit
les domaines physique, moral et spirituel, ce dernier
étant anal ogue sans doute al’ élément commun «quéte de
sens» de Boyer.
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C est donc avec beaucoup d’ &propos que L’ Ecole,
tout un programme retient conjointement et soli-
dairement des domaines, puis rappdlle le caractére
fréguemment transdisciplinaire d’ habiletés ou de
compétences a développer et aexercer. La plupart
du temps, on ne pose pas les habiletés comme un
domaine de plus; on les analyse plutét comme une
dimension commune al’ ensemble des domaines

d’ apprentissage. Maisil n'y apaslieu d argumen-
ter sur cette particularité.

2.2.2 Quelques autres facons de poser
des domaines de référence

Malgré la grande diversité dans la fagon de présen-
ter des domaines de référence, il existe des cons-
tantes, et il s agit toujours de «fonder», de | égitimer
|es ééments diversifiés du curriculum ;: matiéres,
activités, enchainements. Voici quelques témoins
supplémentaires de cette diversité.

D’ abord, voyons le produit d’ une démarche de
réflexion partie de I'idée de formation fondamen-
tale comme englobant des attitudes, des savairs,
des savoir-faire essentiels. Dans |’ effort de dégager
les savoirs ou les concepts essentiel s pour |’ éduca
tion scolaire actuelle, Norman Henchey’ propose
les dix concepts suivants, d’ une fagon trés appa-
rentée au discernement de grands domaines de
référence dans notre culture :

Conceptsa comprendre

1- Les systemes : les especes de systeémes
(fermés et ouverts), les caractéristiques d’'un
stéme, les modes de changement des sys-
temes, lafagon dont ils constituent un con-
texte pour la signification, la différence
entre des hiérarchies et des réseaux, lerble
del’information dans le maintien et latrans-
formation de la structure des systémes.
Sources : philosophie, théorie de la com-
munication, gestion, mathématique, scien-
ces politiques, écologie, sciences physiques.

7. «LesEléments fondamentaux : concepts, habiletés et
valeurs», Vie pédagogique, p. 6-10.

2- Letemps et I’ espace comme contexte :
élargir notre point de vue au-dela du temps
présent et de I’ environnement local, équili-
brer le sens d'identité avec notre compré-
hension d' autres fagons de vivre.

Sources ; histoire, géographie, anthropolo-
gie, art, littérature.

3- Pouvair, conflit et coopération : le pou-
voir comme force et comme contréle, les
divers types de pouvair, le concept d’ éman-
cipation, les conflits de pouvair, la violence,
larésolution des conflits, la coopération et

| action concertée.

Sources ; sciences sociales, particulierement
sciences politiques et économiques.

4- Lesoi : intelligence, corps, esprit, poten-
tiel, intégrité; le concept de soi alafoisdans
son sens psychologigue et dans son sens
intellectuel, I’ accomplissement de soi, la
physiologie et lasanté, I'intelligence, le
développement spirituel et «le sensde

I existence».

Sources : biologie humaine, psychologie,
éducation physique, éducation ala santé,
éducation morale et religieuse.

5- La société en tant que communauté :

I’ évolution des communautés de la famille
aux nations et ala communauté internatio-
nale, les divers modéles de société, types de
maeurs et de responsabilités, le bien com-
mun, les droits.

Sources ; sociologie, histoire, éducation
civique, philosophie sociale.

6- L’ interdépendance mondiale : I effet
des communications, des mouvements envi-
ronnementaux, du commerce, des politiques
monétaires sur des régions et des pays parti-
culiers, les disparités de richesse et de puis-
sance, les concepts de développement, les
responsabilités des pays devel oppés.
Sources : histoire, économique, ecologie,
actuaité mondiale.

7- Ecologie humaine, sphéredelavie,
hére delamatiéreinerte: nature du sys-

teme écol ogique, menaces environnemen-

tales (pluies acides, effet de serre, couche

d' ozone, déchets toxiques, etc.), le réle de

I étre humain, développement durable et

politiques d’ intervention.

Sources ; sciences de la nature, particulie-

rement biologie et écologie, économique,

géographie, sciences politiques.

8- L'équilibre et I'échange : I’ équilibre,
I"homéostasie, la modération, lesjeux again
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nul, le concept général du prix a payer dans
divers champs de choix.
Sources ; sciences physiques, économigue.

9- Lacultureet latechnique en tant que
produits: la culture en tant qu’intervention
de I’ &re humain, comment les cultures res-
treignent ou amplifient le champ d’ action
humain, I"'influence de latechnologie sur la
science et laculture, le role et les limites de
latechnologie dans une culture de haute
technologie.

Sources : histoire, technologie, sciences,
anthropologie et éhique.

10- Levrai, lebien, le beau : fagons de
trouver et de vérifier ce qui est vrai, dedis-
cerner le bien du mal, de créer et d’ appré-
cier le beau.

Sources : sciences, mysticisme, phi losophie,
religion, art, musique, danse, thedtre, littéra-
ture, architecture.

Quélle différence trouve-t-on entre ces concepts et
les huit grands domaines de Boyer? Il s agit d' une
perspective plus située, plus en contexte, qui tend
amontrer sous quels éclairages les enseignements
courants seront vraiment en prise sur des caracté-
ristiques présentes de notre société. Comme |’ écrit
Norman Henchey, «laliste des concepts, des com-
pétences et des valeurs qu’ on pourrait enseigner et
apprendre s allonge a mesure que | histoire
avance. Mais chaque société se doit d’ en dégager
I" essentidl pour ele, une liste restreinte qui refléte
les courants sociaux importants» (ibid.). D'une
certaine fagon, les éléments fondamentaux propo-
sés par Henchey sont encore plus distants des
disciplines commetelles que les Core Commonali-
ties d’' Ernest Boyer. De cefait, ils montrent le
large éventail des «sources», des disciplines contri-
buant potentiellement a chagque grand theme.

En Belgique francophone, on trouve une articula-
tion des domaines qui seformule atraverslelan-
gage des «socles de compétences :

Alinéa 3. Les socles de compétences accor-
dent lapriorité al’ apprentissage de lalec-
ture centrée sur la maitrise du sens, alapro-
duction d' écrits et ala communication orae
ainsi qu’ alamaitrise des outils mathémati-
ques de base dans le cadre de larésolution
de problémes.

Les autres activités éducatives visent égale-
ment les objectifs généraux fixés al’ainéa
1%. Ces activités s'inscrivent dans les
domaines suivants, qui font partie de lafor-
mation commune obligatoire : la structura-
tion du temps et de I’ espace, I éducation
psychomotrice et corporelle, I éveil puis
I"initiation al” histoire et ala géographie,

I’ éducation artistique, I’ éducation par la
technologie, I'initiation scientifique, l1a
découverte de |’ environnement, I’ apprentis-
sage de comportements sociaux et de la
citoyenneté®.

Ici aussi, ladiversité des disciplines d’ appui, donc
la complémentarité et la convergence entre dlles,
ressortent amplement.

Il est trés intéressant de situer en paralléle la posi-
tion de base de la grande charte du curriculum
norvégien des écoles primaires et secondaires. Car
ce document de référence officiel explicite lui

auss alafoislaspécificité de domaines donnés et
I’ extréme importance de les traiter de facon inté-
grée. Le sensdel’ éducation est exprimé atravers
six grandes dimensions de |’ é&re humain : I’ étre
humain spirituel, créatif, travailleur, cultivé
(liberally-educated), social et soucieux del’ envi-
ronnement; et ces six dimensions convergent dans
une perspective unifiée, de celle de «I' étre

humain intégr é. Lacharte du curriculum
norvégien® est particuliérement explicite sur les
tensions et les équilibres a maintenir, sans réducti-
visme, pour favoriser le développement del’ «étre
humain intégré :

L’ éducation poursuit un certain nombre de

buts apparemment contradictoires :

e exprimer I'axe moral commun de notre
culture, avec son souci des autres — et
favoriser |a capacité de tracer sa propre
voig,

8. Ministeredel’ éducation et de|’audiovisuel, Projet de
décret définissant les missions prioritaires de |’ ensei-
gnement fondamental et de |’ enseignement secondaire
et organisant les structures propres a les atteindre,
Bruxelles, Communauté francaise, 1997. Citédans: J.
Weiss, Quels plans d’ études et quelles compétences clés
pour le xxi® siecle?, p. 30.

9. Roya Ministry of Church, Education and Research,
Core Curriculumfor Primary, Secondary and Adult
Education in Norway.
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» familiariser avec notre héritage chrétien
et humaniste — et faire connaitre et res-
pecter les autres religions et croyances;

» vaincre |’ autocentrisme et la croyance
au droit du plusfort — et inspirer la
force de s affirmer, de résister, de
diverger d' opinion, de ne pas céder aux
opinions des autres ou S abaisser devant
eles;

e développer des personnalités indépen-
dantes et autonomes — et la capacité de
fonctionner et de travailler en équipe;

e nourrir le caractére unique de I'indi-
vidu, les différences qui en font une
ressource pour les autres — et trans-
mettre |’ acquis commun de savoirs et
d habiletés qui facilitent I’ interaction et
contribuent conjointement ala société
et a son développement;

» laisser delalatitude aux jeunes en ce
qui concerne les maniéres et les fagcons
devivre - et lesoutiller pour qu'ils
prennent part au monde des adultes et y
assument des responsabilités;

» fournir des habiletés en vue du travail et
destéches pratiques delavie— et lais-
ser place alacroissance émationnelle et
au développement de la personnalité;

* enseigner et entretenir notre patrimoine
national et nos traditions locales pour
préserver lavariété et la particularité
— et aler ouvertement alarencontre
d autres cultures pour prendre plaisir a
ladiversité de I’ expression humaine et
pour apprendre a partir des différences;

» faire connditre une histoire de I huma-
nité chargée de conflits, les triomphes et
les épreuves du passé — et les crises et
les possibilités du temps présent;

« faire prendre conscience de la détermi-
nation de notre époque et de notre vie
quotidienne par les choix des généra-
tions précédentes — et de lafacon dont
Nous aussi, nous préparons la scéne
pour les genérations a venir;

» fournir des connaissances factuelles
permettant de suivre et de comprendre
I’ actualité — et véhiculer des valeurs
pouvant guider les choix auxquels con-
duisent des connai ssances nouvelles;

e susciter un contact prenant avec les plus
grandes réalisations dans les domaines
delalittérature et des arts, du travail, de
I'aventure et de la recherche — et don-
ner a chague individu I’ occasion de
découvrir et de développer les poten-
tialités relevant de ses propres capa-
cités;

* ingpirer le respect desfaits et de |’ argu-
mentation solide — et exercer les capa-
Cités critiques de remettre en question

les attitudes courantes, la sagesse con-
ventionnelle et les fagcons de faire
établies;

» éveiller I'estime pour I’ effort des autres
et I'humilité devant leurs exploits — et
développer une foi suffisante en soi-
méme pour prendre le risque d' échouer;

» ouvrir les sens aux formes qui se sont
enracinées pour devenir traditions, dans
tous les domaines, de lamusique a
I’ architecture — et avoir I’ audace de
repenser les choses a neuf et I'imagina
tion pour rompre avec lesvoies
établies;

»  fournir aux jeunes une base solide de
connaissances — et la congtituer de telle
facon qu’ elle pousse au questionnement
et ala quéte de nouvelles connaissances
tout au long de lavie;

e apprendre aux éléves a utiliser lanature
et ses forces a des fins humaines — et
leur apprendre a protéger I’ environne-
ment contre |es extravagances et les
abus de I"homme.

L’ éducation doit équilibrer ces doubles
buts. Elle vise un développement global de
capacités et de qualités caractéristiques : se
conduire de fagon morale, créer et agir, tra-
vailler avec les autres et en harmonie avec
lanature. L’ éducation doit contribuer ala
construction d’ une personnalité qui donne
aux individus laforce de prendre en main
leur propre vie, d’' assumer leurs devoirs
envers leur société et de prendre soin de
leur environnement (Royal Ministry...,

p. 39-40.)

2.3 Domaines et résultats : outils de
décentralisation et d’émanci-
pation

L a récente démarche de renouvellement du curri-
culum conduite dans I’ Etat de I’ Oregon, aux Etats-
Unis, met en valeur une autre fagon de présenter
les domaines de référence, en les couplant avec

des seuils de résultats attendus, a divers niveaux de
progression dans le temps.

Delamaternelle alafin des éudes secon-
daires, le curriculum commun atous les
éléves est construit autour de neuf matiéres
(«Subjects») et de neuf habiletés communes
d apprentissage («Essentid Learning Skills»).
Les matiéres retenues sont I’ anglais, les
mathématiques, les sciences, les sciences
sociaes, les arts, les langues secondes,
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I’ éducation ala santé, I’ éducation physique
et latechnologie. Quant aux qualités que
I’on qualifie d' «essentielles» et auxquelles
on donne une vaeur commune semblable a
celle des matiéres elles-mémes, ce sont
I"habileté alire, arédiger, arésoudre un
probléme, a communiquer (notamment par
écrit), a apprendre, a penser, arepérer de
I'information, a utiliser latechnologie et &
travailler de maniére efficace, individuel-
lement ou al’intérieur d’ un groupe™.

Sans entrer de facon fouillée dans |’ articulation de
ces grands domaines avec |es habiletés communes,
sur laguelle I' étude citée fournit un éclairage
nuance, il y alieu de préter attention a des seuils
repéres touchant les résultats attendus :

Ce curriculum prend forme a partir de trois
éléments : des objectifs généraux d’ appren-
tissage («Common Curriculum Gods»), des
contenus communs d’ apprentissage
(«Content Standards») et des apprentissa-
ges-reperes («Benchmarks») dont la maitrise
est présumée acquise alafin des 3% 5° 8°,
10° et 12° années (op. cit.).

Cette facon de structurer I’ ensemble du curriculum
clarifie les résultats attendus d’ une fagon qui favo-
rise une latitude évidente quant a |’ agencement des
moyens au niveau local.

Un autre exemple, plus prés de nous, permet de
saisir que I’ éablissement de domaines, associé ala
détermination de résultats attendus, est de plus en
plus utilisé alafois pour favoriser le renouvelle-
ment pédagogique et pour laisser I’ autorité locale
et |" équi pe enseignante, avec leurs partenaires du
milieu, prendre tout |’ espace d' initiative souhaita-
ble. Il s agit d’un programme scolaire intégré,
proposé en Ontario depuis 1995, qui vadela
premiére alaneuvieme année d études.

Au coaur du programme, il setrouve d’ une part
guatre grands domaines de référence, trés proches
des quatre premiers domaines de L’ Ecole, tout un
programme: 1° les arts; 2° laformation person-
nelle et les éudes sociales : I'individu et la société;

10. Réginad Grégoireinc., La Nouvelle Piste de |’ Oregon,
Recherche documentaire, a paraitre.

3° lalangue; 4° les mathématiques, les sciences et
latechnologie™.

Ce programme propose d’ autre part dix capacités
gue I’ ensemble de ces années d' &udes doit per-
mettre d’ exercer et développer :

e communiquer de fagon efficace;

»  résoudre des problémes et prendre des déci-
sions éclairées en faisant preuve d’ esprit
critique et de créativité

» utiliser latechnologie de maniére efficace;

*  manifester sa perception du monde comme
étant un réseau de systémes connexes;

» appliquer les compétences nécessaires pour
vivre et travailler en harmonie avec les autres;

* participer alavie communautaire al’ échelle
locale, nationale et internationale en tant que
citoyennes et citoyens responsables;

e explorer diverses possibilités en matiére
d’ éducation et de carriére;

» fare preuve de jugement esthétique danslavie
guotidienne;

» faredeschoix judicieux concernant son mode
devie

e Utiliser ses compétences d' apprentissage pour
mieux apprendre.

On propose enfin un niveau de résultats attendus
pour chacun des quatre grands domaines alafin
dela 3, dela6° et dela 9¢ année.

Le plus éclairant, pour saisir |’ esprit qui guide
cette démarche, tout afait danslaligne des «profils
de sortie» que I’ équipe présidée par M. Claude
Corbo avait commenceé a élaborer ala demande du
ministre Chagnon en 1994 (Préparer lesjeunes au
XXI® siécle), est sans doute |e contraste esguissé
dans ce programme entre une approche centrée sur
les résultats et une approche plus classique :

11. Miniséredel’ Education et delaFormation de!’ Ontario,
Le Programme d études commun : politigues et résul-
tats d' apprentissage dela 1® a la 9° année, p. 41-101. Il
faut noter cependant, qu’ avec le retour au pouvoir du
Parti conservateur, on a diffusé un nouveau programme
d anglais dela 1%® ala8° année qui comporte des seuils
de progression éablis année par année; on afait de
méme en mathématique. Voir ministére de I’ Education
et de la Formation, The Ontario Curriculum, Grades
1-8: Language, Toronto, 1997.
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Dans le contexte de I apprentissage axé sur les résultats, le programme scolaire se
définit comme un ensemble d’ expériences variées par lesquelles les éléves attei-
gnent une série de résultats clairement définis. Cependant, I’ atteinte de ces résul-
tats ne passe pas par une suite d’ activités d’ apprentissage imposées dans une disci-
pline particuliére ou durant une année d’ études donnée. Au contraire, les ééves
sont amenés a atteindre les résultats visés en vivant des expériences variées qui
portent sur des notions tirées des divers champs d' études et qui s'échelonnent sur
plusieurs années d’ études. Bref, |’ apprentissage axé sur les résultats fait appd a
une programmation intégrée, les deux étant indissociables. [...]

Programme axé sur les objectifs
» ciblesur ce quele personne ensei-
gnant al’intention d’ enseigner;

* met |’ accent sur I’ atteinte des
objectifs prescrits dans le pro-
gramme d’ études;

e détermine le contenu et les objec-
tifs de fagcon compartimentée;

e met|’accent sur le temps consacré
al’ éude de diverses matiéres;

e impligue I’ estimation de ce que
I’ éléve peut apprendre durant une
période donnes;

e permet de vérifier I’ atteinte des
objectifs par I'é éve.

2.4  Pousser plus loin 'articulation
des domaines

En réappliquant &L’ Ecole, tout un programme

I éclairage de ce rapide tour d' horizon, que pour-
rait-on conclure et proposer? Un certain nombre de
congtats et d’ hypotheses fortes se dégagent, qui
peuvent servir a étoffer et aguider lasuite d’ une
démarche de renouvellement du curriculum du
primaire et du secondaire.

En premier lieu, le fait méme de proposer des
grands domaines de référence pour I’ ensemble du
curriculum avant de structurer les composantes
trés diverses de cours et de matiéres d’ études est
un atout, un pas en avant. L’ Ecole, tout un pro-
gramme, en éablissant ce pont entre les missions
del’école et la place des disciplines particuliéres,

Programme axé sur lesrésultats
énonce clairement ce que les éleves
doivent savoir et pouvoir faire;

met |" accent sur I’ application de
I’ apprentissage dans divers
domaines;

permet | application de I’ approche
intégrée de | apprenti ssage;
requiert un horaire souple;

permet al’ ééve d’ acquérir dans
une période flexible les connais-
sances, les compétences et les
valeurs propres a un champ

d’ études particulier;

permet d' évaluer avec précision le
rendement de I’ éléve. (op. cit.,

p. 25-26).

resitue la problématique ministérielle du curricu-
lum guébécois dans laligne des problématiques
contemporaines majeures.

En second lieu, le Consail constate et souligne que
des domaines de référence moins scolaires ou
strictement liés aux disciplines et proportionnelle-
ment plus ancrés dans une lecture sociale des
dimensions irréductibles de la culture servent
mieux lesimpératifs permanents d’ actualisation et
de pertinence du curriculum. |Is se pré&ent mieux,
aussi, arendre perceptible aux élévesle rapport
entre |’ é&ude et leur vie, car les domaines sont des
champs d’ expérience et de connaissance qui
donnent prise sur un monde complexe. Toute
amédioration du référentiel de base d’un curricu-
lum officiel ragjeuni et repensé devrait prendre trés
au Sérieux cette voie.
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En troisiéme lieu, un tableau de domaines de
référence sert en particulier a se donner collective-
ment une fagon de s assurer de la qualité du curri-
culum. C'est une étape préalable al’ établissement
d’ attentes élevées pour les déves. Par exemple, s
un curriculum ne pousse pas, OU Ne PouUSSe pas
suffisamment, al’ appropriation d'un sensde la
citoyenneté ou encore S'il ne lutte a peu prés pas
contre |' anal phabétisme technologique, on se
trouve devant un probléme de qualité du curricu-
lum, et non pas de rendement des éléves. Dans

|” ensembl e des cas examinés ci-dessus, |es domai-
nes de référence choisis mettent fortement en
garde contre une mentalité de «retour ala base»
(back to the basics) et, a cet égard, L’ Ecole, tout
un programme n’est pas al’ abri de toute ambi-
guité. Dans un curriculum pauvre et restrictif,
obsédé avant tout d’ habiletés permettant de gagner
savie, il y abeaucoup moins de problémes d’ équi-
libre et de cohérence que dans un curriculum large
et riche. C'est pourquoi, dans lavisée d un curri-
culum large et riche, non ériqué, les domaines de
référence servent d§a afaire comprendre les con-
vergences et la cohérence de I’ ensemble.

En quatriéme lieu, commeil aéé mentionné ala
section 2.1 plus haut, ala différence du sixiéme
domaine, celui des compétences transversales dans
L’ Ecole, tout un programme, on ne pose pratique-
ment jamais les habiletés comme un domaine

parmi d'autres. |l parait beaucoup plus é oquent et
pratique de poser |es habiletés, certaines plusliées
gue d’ autres a des thématiques particuliéres, en
intersection par rapport al’ ensemble des domaines
retenus.

Enfin, lalogique qui fait poser comme double et
inséparable assise a un curriculum des domaines
deréférence, d'une part, et un tableau trés articulé
d’ habiletés, d’ autre part, habiletés en bonne partie
transdisciplinaires («connai ssances procédural es»,
«habiletés méthodol ogiques», <habiletés ou compé-
tences intellectuelles génériques», «compétences
sociales»), invite a une troisieme référence fonda-
trice, sans|’imposer : la formulation desrésul-
tatsattendus au terme d’ étapes donnéesdu
parcours d’ apprentissage. Cette perspective

d articulation d’'un curriculum selon les résultats
démontrables plutdt que selon la gestion détaillée
du temps alloué, desintentions et des objectifs de
départ de chacun des programmes, s applique
particulierement la ol les éguipes enseignantes et
les établissements sont capables d’ organiser le
temps, les ressources didactiques et les pratiques
pédagogiques avec une latitude substantielle.

Cdadit, comment tirer parti au mieux de ce qui
est déja acquis dans L’ Ecole, tout un programme
pour une suite optimale du processus de renouvel -
lement du curriculum?

Le Conseil supérieur de I’ éducation est persuadé
gue le systéme de domaines constituant le curri-
culum mériterait d’éreretravaillé, approfondi
et consolidé. Dans son état actuel, I’ énoncé de
politique n’ annonce pas trés bien le sens des chan-
gements majeurs que I’ on propose plus loin aux
grilles-matiéres. |l laisse encore planer une ambi-
guité entre une lecture réductrice et appauvris-
sante, et une lecture actualisatrice et enrichissante
du sens général du renouvellement du curriculum.

Si |’on se donne la peine de réexaminer ces ques-
tions, un tableau de domaines de référence sans
doute moins étroitement réduit a des catégories de
disciplines aurait une place tout afait bienvenue
dans le «programme des programmes» qu’ on
annonce ou méme dans un préambule aux regle-
ments concernant le régime pédagogique, ou
encore dans le commentaire de ces derniers.

Quel ques points méritent une attention particuliére
dans cette éventuelle démarche de consolidation et
d’ approfondissement. Sans vouloir lestrancher, le
Conseil les formule comme questions non dépour-
vues d’ enjeux ultérieurs:

1° le détachement d’ un domaine s&paré de déve-
loppement personnel pose probléme. D’ une
part, le domaine éthique mérite droit de cité,
car il n’est pas réductible aux seules sciences
humaines. On peut dire laméme chose du
domaine religieux ou spiritudl, irréductible a
celui del’ éducation éthique, dans la mesure ou
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une société lui donne délibérément et démo-
cratiquement une place dans |’ éducation
scolaire. De méme |’ ancrage de I éducation
physigque dans un tableau de domaines trés
bien articulé souléve certaines difficultés. A
cet égard, la piste proposée par Ernest Boyer
dans |’ un de ses huit domaines de référence,
congtitue un exemple intéressant, lorsgu’il
pose la découverte de lavie et du vivant
comme domaine fondamental, indépendam-
ment des institutions sociales, méme s'il est
éclairé alafoispar labiologie et I’ éhique
(caractére sacré delavie).

Iy adesraisons évidentes de solidariser en un
méme domaine sciences de la nature, mathé-
matiques et technologie, maisil y aauss des
contre-indications et de graves inconvénients.
D’abord, danslavie, I'intelligence du quanti-
tatif s applique au moins autant aux questions
sociales et économiques qu’ au champ des
sciences de lanature. De plus, letype d'intelli-
gibilité symbolique et logique des mathémati-
gues rgjoint tres peu les compétences d’ obser-
vation et de montages expérimentaux des
sciences. Enfin et surtout, le monde du «faire,
du «produire», du «fabriquer» demeure cultu-
rellement hétérogéne par rapport acelui du
savoir scientifique commetel. Quelle est I' arti-
culation des domaines qui conduirait a consi-
dérer de plus en pluslatechnologie et le
savoir-faire comme une dimension de plein
droit de |’ initiation culturelle aux champs du
savoir dont s accupe |’ école? Cela mérite cer-
tainement réflexion.

Vaut-il mieux poser le domaine de |’ expé-
rience esthétique comme dimension anthropo-
logique constitutive (sens et sentiment du
beau, expression et création, reconnai ssance et
admiration...), puis, dans un second temps
seulement, poser une relation privilégiée entre
disciplines artistiques et champ esthétique, ou
bien, comme dans L’ Ecole, tout un programme,
poser d’ entrée de jeu les arts comme domaine?
Il n'y asans doute pas |a un enjeu majeur,
mais ¢’ est un choix qui éclaire d’ autres aspects

4°

intéressants. Si |’ on opte pour le premier cas,
on laisse ouverte la possibilité de convergen-
cesinterdisciplinaires, on les appelle, méme:
il y atoute une beauté a découvrir en se fami-
liarisant avec les cristaux et les minéraux, avec
les plantes, avec les oiseaux, sans parler des
coquillages de mer. Delamémefagon, il y a
un incontournabl e arriére-plan poétique et
esthétique dans les oauvres que I’ on découvre
en apprenant sa propre langue. D. Lawton,
pour sa part, détecte une contribution possible
de I’ éducation physique al’ expérience esthéti-
gue. Si par contre, dans laligne du second
choix (domaine des arts plutét que domaine
esthétique), les quatre domaines de référence
strictement disciplinaires de L’ école, tout un
programme servent trop directement alégiti-
mer |a place réduite, maintenue ou agrandie de
disciplines particuliéres dans le régime péda-
gogique, on se prive de lamise en valeur des
convergences potentielles entre disciplines.

Dans le champ de I’ éducation sociale par rap-
port au domaine des sciences humaines, on
peut pareillement se demander si I’on ne brile
pas |es étapes en adoptant d’ entrée de jeu un
systéme de référence strictement lié aux disci-
plines. Y at-il une distinction opportune a
faire entre ' évell autempset al’ espace, d’' une
part, et une initiation aux institutions sociales
comme telles (juridiques, économiques, politi-
gues), ol se situerait plus précisément |’ éduca
tion ala citoyenneté? La composante de for-
mation sociale des programmes de formation
personnelle et sociale que nous avions jusqu’ a
maintenant est-elle éiminée ou faut-il I’ inté-
grer? S'il faut I'intégrer, quel domaine de réfé-
rence lui sert d’assise? Il y a, dans L’ Ecole,
tout un programme, une forte valorisation de
compétences transversales d’ ordre social, par
lesquelles on rattrape des thématiques de cours
promis a disparaitre, par exemple lathémati-
gue de |’ environnement. Mais ¢’ est un mode
de rattrapage qui mériterait d' étre repense.

L’ une des facons de le repenser pourrait passer
par une articulation de domaines de référence
moins immédiatement liés aux disciplines.
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2.5 Les assises du curriculum du
point de vue de la classe

Le Consail avait eu I’ occasion de souligner, en
1994, que la perspective actuelle la plus courante
d’ abord le «curriculum effectif», celui de laclasse
et del’ école, qui n’est jamais le «curriculum offi-
cid» réalisé al’ identique partout, mais bien un
«curriculum interprété». Quels que soient les
approfondissements et les améliorations possibles
et souhaitables en ce qui atrait notamment aux
domaines du curriculum officiel, le Consail désire
attirer I’ attention des enseignantes et enseignants
et des équipes de conseillers et conseilléres péda-
gogiques sur des acquis qui demeurent.

Lefait méme de poser d’ entrée de jeu, comme
assises du curriculum, d'une part des domaines

d’ apprentissage, d autre part des habiletés et des
compétences qui se développent dans et par ces
domaines, a beaucoup de potentiel de renouvelle-
ment d'un intéré immédiat et puissant du point de
vue du «curriculum effectif» et de |’ école. En effet,
C'est d'abord une approche qui assoit et |égitime
les disciplines, tout en leur donnant une com-
plémentarité évidente. Le temps ou les grilles-
matiéres découlaient d’ un arbitrage entre groupes
de pression par discipline est passé; de méme et
surtout, le temps oul la dimension éducative des
disciplines était s peu percue que |’ on parsemait, &
coté de grands enseignements «instructifs», divers
petits cours «éducatifs», ce temps est révolu. C' est
atravers|’ ensemble des enseignements que trou-
vent leur chemin I’ éducation dite personnelle,

|” éducation socia e, tout comme |’ éducation intel -
lectuelle et laformation de I’ esprit.

Laclarification des assises du curriculum met en
valeur ladiversité, larichesse potentidlle et la
convergence de la contribution des diverses disci-
plines. Elle aide | es équipes-écoles a se donner des
exigences quant au curriculum qu’ elles of frent. On
peut en effet, sur cet arriére-plan, se poser locale-
ment la question de |’ accessibilité de I’ éducation

considérée du point de vue du curriculum, dans un
esprit d’ évaluation ingtitutionnelle. On peut ains
se demander : notre agencement de cours, matié-
res, activités, ressources didactiques et évaluations
donne-t-il alajeune génération lameilleure chance
d’entrer en contact avec les grands domaines

d’ expérience et de connaissance hors desquels sa
prise sur notre monde contemporain reste boi-
teuse? Et les aspects évolutifs les plus requis, dans
une perspective d actualisation et de pertinence du
curriculum, sont-ils bien assumés?

En somme, la position, dansle curriculum officidl,
de grands domaines en jonction étroite avec des
compétences constitue une perspective de dévelop-
pement du curriculum qui permet, aterme, une
relation plus saine entre curriculum officigl et
curriculum effectif, unerelation qui ne selimite
plus a une application quasi technique de consi-
gnes. En effet, plusles domaines constitutifs et les
types de compétences visées sont clairs, plusles
résultats escomptés, donc, sont explicités, plus

I équipe-école devient maitresse de la structuration
du temps, des approches didactiques, de |’ orches-
tration méme des grandes convergences interdisci-
plinaires. C'est dans cet esprit que le Consell
aborde maintenant trois aspects du curriculum qui
ont une grande importance sous |’ éclairage de

L’ Ecole, tout un programme:

a) lesouci des compétences, particuliérement des

compétences transversales,
b) [I'interdisciplinarité et |’ intégration des
apprentissages,

c) lesapproches pédagogiques qu’ appelle un
curriculum rénové.
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L’ école devraaussi poursuivre |’ acquisition de
compétences et, dans certains cas, d' attitudes qui
ne relévent pas du domaine exclusif de I’ ensai-
gnement des disciplines et qui doivent donc étre
présentes dans I’ ensemble des activités éducati-
ves organisées par |’ école : ce sont les compéten-
ces transversales. Elles peuvent étre définies
selon les quatre catégories suivantes :

les compétencesintellectuelles...]

les compétences méthodologiques[...]

les compétences liées aux attitudes et aux

comportements|...]

les compétences linguistiques.
(L’ Ecole, tout un programme, p. 18-19.)

«L’ Ecole, tout un programme accorde & bon droit
une grande importance aux compétences transver -
sales. Mais, laencore, le genre de texte dense et
impératif qui convient a un énoncé de politique

N’ est pas nécessairement le plus adéquat pour met-
tre en valeur les ponts concrets entre la pratique
actuelle et les avenues de dével oppement qui

s offrent. Si I’ énoncé de politique laisse deviner ce
gue cette val orisation des compétences transver-
salesimpliquera dans | e texte des programmes
officidls, on ne saurait dire pour autant qu'il
éclaire et inspire un curriculum effectif delaclasse
et del’école. Le Conseil désire donc s attarder a
expliciter I" horizon potentiel extrémement intéres-
sant de revalorisation du curriculum effectif qui se
dévoile dans la perspective des compétences trans-
versales'. || désire aussi contribuer a atténuer les
réticences que fait naitre toute nouveauté, surtout
celle qui présente les compétences transversales
comme le «dogan de I’ heure» ou la«trouvaille du
siecles. |l attireraenfin |’ attention sur quelques
pratiques suscentibles de donner ses chances optima-
les alapromotion des compétences transversales.

1. Cequdificatif de «transversal», rappelons-le, correspond
au qlualificatif courant de «transdisciplinaire». A desfins
de clarté, on réserveraici le qualificatif «interdiscipli-
naire» aux thématiques qui concernent plus d' une disci-
pline ou aux thématiques qu’ on allie délibérément entre
disciplines.

3.1 L’appel d'une conjoncture

C'est I’ évolution sociae et I'importance croissante
d’ apprendre et de savoir apprendre qui appellent
un renouvellement en profondeur du curriculum,
des amédliorations qui aillent jusqu’ alarestructura-
tion, bien au-dela des retouches superficielles. Un
document canadien récent, portant sur |’ enseigne-
ment au secondaire, décrit bien I’ arriére-plan qui
congtitue la principaleincitation avaloriser les
compétences transversales:

«Pourquoi restructurer les écoles?
Les défis

Les écoles secondaires font face a plusieurs

défis importants :

* ladiversité croissante des éléves du
point de vue du milieu d' origine, des
habiletés, desintéréts et des attentes : la
méme pointure ne convient pas a tous;

* lemondedutravail en évolution, qui
met |’ accent sur les habiletés sociales,
intellectuelles et |es habiletés de com-
munication, sur I’ apprentissage tout au
long delavie, sur I'Initiative et la sou-
plesse : les distinctions entre formation
générale et formation professionnelle se
brouillent et il se trouve toutes sortes de
transitions et de voies entre I’ école et le
travail, entre travailler et apprendre;

o [|'effet destechnologies de I’ information
et des communications, qui élargissent
I’ accés aux services et aux ressources
d’ apprentissage : les ordinateurs, Inter-
net et le multimédia remettent en ques-
tion les notions établies de I’ apprentis-
sage, du temps, de I’ horaire, du lieu, de
lafréquentation scolaire et de I'inter-
relation entre enseignement et appren-

tissage.
Des réponses

Les écoles et les systémes scolaires pren-

nent des initiatives pour relever ces défis :

e endégageant des résultats transcurricu-
laires, des apprentissages, des habiletés,
des valeurs et des concepts clés;

* eninsistant sur des connaissances
essentielles et des habiletés génériques
comme apprendre a apprendre;

* enexplicitant les relations entre domai-
nes d' apprentissage et en dégageant de
nouveaux domaines;
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en montrant la pertinence de ce qu’ on
apprend;

en instaurant des activités et program-
mes visant I’amélioration des qualités
d’employabilité des jeunes — habiletés
intellectuelles, travail d' équipe, capa-
cité d’ organisation personnelle;

en reliant |’ apprentissage scolaire avec
la collectivité locale;

en utilisant la technol ogie de fagon
créative pour appuyer |’ apprentissage
en classe et le compléter avec | appren-
tissage indépendant et |’ apprentissage
coopératif;

en daborant des moyens originaux

d évaluer la performance qui s gjoutent
aux «tests» traditionnels;

en déplacant vers |’ école — et vers

I’ apprenant individuel — davantage

d' activités et de décisions relatives au
curriculum;

en évoluant vers une politique de for-
mation continue selon laquelle la scola
risation des jeunes constitue une pre-
miére phase importante.

Les conséquences

Ces défis et ces tendances ont des consé-
guences importantes pour le personnel
enseignant et la direction des écoles secon-
daires:

les écoles sont en compétition entre
elles et avec d' autres ressources

d’ apprentissage;

les écoles sont pressées de démontrer la
qualité, I’ efficacité et I’ originaité de
leurs programmes et de leurs services,
les écoles doivent établir et entretenir
des liens étroits et diversifiés avec leur
collectivité locale;

les écoles doivent développer |es habi-
letés jumelles de I" appr entissage coopé-
ratif et de I’ apprentissage indépendant
chez leurs éléves, pour les préparer a
des apprentissages ultérieurs et aun
monde du travail en évolution;

les écoles doivent étre prétes a repenser
certaines des présuppositions concer-
nant les taches des enseignants, les
horaires, I’ organisation de la classe,

I’ enseignement, le curriculum, les
cours, I'engagement des éléves, I éva
luation, latec! nologie, |"allocation des
ressources et les methodes de contréle.

Plusieurs de nos institutions subissent des
transformations et certaines sont actuelle-
ment en train de se réinventer. C'est ce qui
se produit dans les domaines des soins de
santé, des services sociaux, de lafinance, du

dével oppement communautaire, desloisirs,
de la communication et de larecherche.

L es établissements d’ enseignement appren-
nent aussi a changer, et changent pour aider
a apprendre de facon plus effective.»
(Henchey, 1997, p. 9-10.)

Lamise en valeur des compétences transversales
prend tout son sens dans cette configuration des
besoins en éducation. Du méme coup, il devient
évident qu’ elle exige, pour se concrétiser, une pro-
fonde prise en charge locale. En effet, elle s dlie
naturellement a une capacité ingtitutionnelle de
structurer autrement le curriculum, de ne plus s'en
tenir alareproduction d’ un modéle d’ organisation
uniforme de simple distribution de cours. L’ Ecole,
tout un programme ouvre la porte dans cette direc-
tion. Examinons de plus prés la portée de compé-
tences transversales qui se greffent aux disciplines
ou aux grands domaines thématiques sous-jacents
au curriculum.

3.2 Unejonction dégagée
progressivement

Le sixieme domaine de I’ énoncé de politique

L’ école, tout un programme, celui des compéten-
cestransversales, N’ est pas en rapport de symétrie
avec les cing précédents, du fait précisément de
son attention alatransversalité : il implique une
jonction étroite avec chacun des autres domaines
thématiques plus ou moins immédiatement centrés
sur une discipline. Et ¢’ est précisément cette jonc-
tion, cette inséparabilité méme, qui favorise I’ équi-
libre du curriculum et fait éviter une polarisation
mal saine entre deux dérives possibles. La premiére
vavers des programmes de type encyclopédique,
ou il s agit de montrer le plus de choses possible.
La seconde privilégie tellement les savoir-faire que
les connai ssances comme telles glissent vers un
statut d’ occasion d’ exercer des habiletés, un statut
de «contenus-prétextes». C'est en tenant trés fer-
mement alafoisalalégitimité de chacun des
domaines thématiques et al’importance des com-
pétences, y comprislestransversales, ains qu'a
leur jonction adéquate et bien congue, qu’on
échappe au risque d' oscillation entre ces deux
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pbles opposés. Si I’ on utilisait |” appellation
«domaines d’ expérience et de connai ssance» pour
des champs relativement distincts et spécifiques,
on pourrait poser les compétences transversales
non pas comme un domaine de plus, mais comme
un carrefour, une intersection, une jonction que
chague domaine particulier rencontre.

Il'y adeux grands dangers d’ appauvrissement de
cette perspective des compétences transversales :
celui delafaire passer pour une nouveauté absolue
et celui de penser qu'il est facile de I’ exploiter et
de lamettre en cauvre. Dans e premier cas, il faut
souligner avec force que cette perspective est

I" aboutissement d’ une évolution de la pratique
pédagogique bien perceptible au Québec comme
ailleurs. Pour le comprendre, le plus simple con-
siste arappeler quelques phases d’ une ligne de
progression bien connue.

En arriére-plan se trouve la hiérarchisation des
niveaux dans lataxonomie des objectifs cognitifs:
du plus bas niveau, celui de «savoir que» (par
exemple, savoir que Rome est en Italie, quela
pluie va de pair avec la basse pression atmosphé-
rique), on passe a celui de comprendre pourquoi
par éléments détachés (par exemple, comprendre
gue les divers é éments chimiques se combinent
plus ou moins aisément a d' autres, d’ aprés leur
valence), puisil s agit de comprendre de fagcon
plus globale, de s approprier des connaissances en
les maitrisant (jusqu'ales utiliser en lestirant du
«préréfléchi», en quelque sorte) et de lesintégrer a
soi au plus haut degré, avec les réorganisations
conceptuelles que celaexige; enfin, le plus haut
niveau consiste a appliquer ces connai ssances.

Dans un second temps, la problématique du trans-

fert des connai ssances a suscité beaucoup d'intérét
on peut, par exemple, transférer des connaissances
acquises en histoire dans un raisonnement politi-
gue sur le présent, ou encore des connai ssances
biologiques dans le choix et la pratique d’ un type
d' exercice physique. Lavolonté de privilégier des
connaissances transférables préfigure déjales com-
pétences transversales. Mais la difficulté de faire
en sorte que s opére véritablement le transfert a

poussé a examiner trés soigneusement les condi-
tions de mobilisation des connaissances. Cette
mobilisation joue déja dans des situations élémen-
tairestelles que I application dans I’ écriture des
principes de grammaire que |’ on a appris par
ailleurs.

Laréflexion pédagogique et didactique a utilisé
auss ladistinction entre connaissances déclara-
tives (savoir ce qui en est de laguerre civile améri-
caine, par exemple) et connaissances procédurales
(savoir se documenter, savoir argumenter orale-
ment, par écrit...), en soulignant I'importance trop
souvent laissée dans |’ ombre de ces savoirs métho-
dologiques, comme les appelle |e rapport Préparer
lesjeunes au XXI° siécle.

Aujourd hui, letravail sur des compétences
conduit plus loin dans cette piste de dével oppe-
ment. Si, avec Philippe Perrenoud?, on comprend
par «compétence» la capacité de mobiliser et

d’ appliquer ses savoirs dans des situations com-
plexes, on travaillera sur des capacités qui vont au-
dela de transferts de connai ssances prisun a un,
pour mettre en jeu une sorte de faisceau, trés
fréguemment multidisciplinaire, de connaissances
déclaratives et procédural es.

Cette ligne de pensée converge avec le souci de
compétences génériques sur le plan social et d atti-
tudes soutenant lamobilisation : le plaisir, plutét
gue la déception, d' avoir a se colleter avec quelque
chose d'un peu trop difficile nevapasde soi. La
joiedelire non plus. Laconfiance en soi et la séré-
nité émotive suffisantes pour se sentir al’ aise dans
I" activité de la classe sont-€lles des apprentissages
transdisciplinaires utiles et importants? Beaucoup

2. Dans Construire des compétences des |’ école. Il serait
trés intéressant de rapprocher le développement des
compétences du concept de «zone proximale» mis de
I’ avant par e psychologue Vygotski, poussant afaire
travailler I é éve dans des téches | égerement en avance
sur son dével oppement cognitif, mais qui demeurent asa
portée avec assistance. Voir B. Schneuwly, J.B.
Bronckart (dir.), Vygotski aujourd’ hui.
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d’ enseignants et enseignantes les prennent tres au
sérieux, en tout cas’.

Aingi, la perspective des compétences transver-
sales est bien loin de congtituer une nouveauté
absolue. Elle couronne et explicite, systématise en
méme temps, ce qui progressait depuis au moins
deux décennies. Il faut le reconnaitre et |’ expliquer
atout prix. Cefaisant, on confirme I'importance
de pratiques qui doivent étre posées comme assises
au curriculum. Ainsi, on reconnait I’ intérét et on
renforce le potentiel de ce qui préoccupait les
éducateurs bien avant que celan’émerge dansle
curriculum officiel.

3.3 Ni neuf, ni facile

Lamise en cauvre d’ un exercice constant des com-
pétences transversales est un idéal qui oriente d§ja
le chemin du développement actuel en matiere de
didactique et de curriculum. Cet exercice doit aler
plus loin que la seule attention aux habiletés géné-
riques. C'est pourquoi I’ une des fagonsles plus
menacantes de «brller I"idée» serait de ne pasen
reconnaitre la difficulté et de négliger d'y travailler
patiemment avec les enseignants et les enseignan-
tes des disciplinesles plus diverses.

Cebref rappel d' une progression ambitieuse, en
matiére de visées de |’ éducation scolaire, améne le
Conseil supérieur de |’ éducation a attirer | atten-
tion de laministre de I’ Education sur une ambi-
guité possible touchant le souhait exprimé d'un
document inspirateur sur ceterrain et qui serait
pour ainsi dire un «Programme des program-
mes». Cette suggestion, avalisée dans L’ Ecole, tout
un programme, risque d’ osciller entre une consi-
gneapriori e une volonté, s bien intentionnée
soit-elle, d'instrumentation stimulante et pratique
pour les enseignants et enseignantes. Si lapression
d’ échéances serrées pousse vers la premiére vision,

3. Danslesclassesdu primaire, en particulier, les ensai-
gnants et enseignantes soulignent qu'il serait fort discu-
table de penser la classe maternelle comme «toute socia
lisation» et la classe primaire «tout instruction». L’ éduca-
tion sociale constitue parfois presgue un levier, sinon un
préalable, en vue de I’ éducation intellectuelle.

ne risgue-t-on pas de généraliser un vocabulaire
nouveau sans que la substance de |’ éducation en
profite? Dans ce contexte, le Conseil supérieur de
I’ éducation recommande que le «Programme des
programmes» ait un statut exploratoire, qu’il
soit un point de départ detravaux multiformes
de développement du curriculum plutét qu’'une
consigne définie une fois pour toutes, renvoyant
tout lefardeau dela miseen cauivreala déorouil-
lardise des milieux scolaires. Ici comme ailleurs,

I’ absence d' écho gouvernemental al’ hypothese du
groupe detravail sur le curriculum de constituer
un lieu privilégié de recherche et de dével oppe-
ment en matiére de curriculum laisse songeur. Les
ressources requises trouveront-elles leur principal
port d' attache dans des équipes de conseil pédago-
gique constituées en réseau? Ou bien au ministére
de I’ Education lui-méme? Ou bien en méme
temps, du c6té de la Commission des programmes
d’ éudes récemment créée*? Quelle que soit la
fagon d'y pourvoir, la nécessité d' une certaine
«Masse critique» de ressources appropriées

n' échappera a personne.

4. Cette commission, composée de onze membres nommeés
par laministre de I’ Education, a pour mandat «de con-
seiller laministre sur toute question relative aux pro-
grammes d’ études qu’ elle établit. Elle doit faire des
recommandations sur : &) les orientations et |es encadre-
ments généraux qui serviront de guides pour |’ établisse-
ment des programmes d’ études; b) le caendrier d’ élabo-
ration, d’'implantation et de révision des programmes
d' études; c) I’ approbation des programmes d’ éudes;

d) I adaptation continue des programmes d' études»
(Bulletin Info-Réforme, 16 avril 1998).



CHAPITRE QUATRE

Convergences et cohérence
entre matieres d’étude

Un dernier aspect du curriculum peut étre consi-
déré comme relevant de ses assises et Situé en
amont des programmes d’ études particuliers, a
savoir tout ce qui renvoie al’interdisciplinarité et a
une intégration partielle des matiéres. C'est |I'un
des aspects qui a paru le plus déficient au sortir de
lagrande opération de révision de |’ ensemble des
programmes effectuée de 1978 a 1981. En vertu de
L’ Ecole, tout un programme, |a perspective est-
elle plus prometteuse? Voilala question que le
Conseil abordeici. Il entend examiner ce theme en
accordant une attention prépondérante al’ école
primaire, tout en présentant plus loin quelques
perspectives propres aux études secondaires. La
guestion majeure et cruciale est lasuivante : s
I'interdisciplinarité est souhaitable de méme

gu’ une certaine intégration entre diverses matiéres,
de quelle facon les programmes d’ éudes soutien-
dront-ils cette possibilité? Faut-il que, aladiffé-
rence des programmes actuels, ce soient des pro-
grammes éminemment intégrables?

4.1 Le contact entre matieres
d’étude du primaire

Les programmes officiels actuellement en vigueur,
congus au début des années quatre-vingt, prennent
peu en considération le contact et les affinités entre
matiéres. C' est pourquoi, entre 1982 et 1985,
divers documents de la Direction des programmes
du ministére de I’ Education ont mis de |’ avant soit
I'interdisciplinarité, soit I'intégration des matieres,
mais a posteriori, en partant des objectifs anal yti-
gues tels qu’ établis dans chacun des programmes.
Or, des projets d’ envergure ont été réalisas sur ce
terrain. |l s'est publié du matériel pédagogique
largement utilisé'. Tout cela permet aujourd’ hui, si
I"on tire profit de I’ expérience acquise, d’ aborder
une nouvelle ére de révision des programmes sur

1. Ductté des écoles primaires de langue francaise, trois
ensembles de matériel didactique ont fréquemment servi
aintégrer ce que les programmes eux-mémes avaient
développé de facon cloisonnée : le matériel MEMO,
celui de LaPasserelle et celui diffusé sousle nom des
Maskalutes.

une meilleure lancée”. Trois observations de départ
aident a cerner la question et rappellent |e bénéfice
de I’ expérience acquise au cours des vingt der-
niéres années : affinités naturelles fortes entre cer-
taines thématiques, rapport naturel entre savoirs
instrumentaux et nouvelles connaissances, ambiva-
lence, enfin, quant al’ opportunité d’ expliciter des
éléments de la pratique d' enseignement.

4.1.1 Affinités naturelles et zones
d’interdisciplinarité

La premiére remargue porte sur les affinités natu-
relles, qui ne manquent pas. Nous sommesici sur
leterrain d’une interdisciplinarité partielle.

Ainsi il y a, entre une partie des apprentissages des
sciences de la nature et les outils de I’ intelligence
du quantitatif, un recoupement majeur. On peut
par exemple faire saisir a des enfants le concept

d’ hydrodynamisme en faisant flotter des bouts de
bois de diverses formes — rectangulaires, pointus a
un bout, pointus aux deux bouts, arrondis—que
I’on fait tirer al’ aide d'un fil de nylon chargéd'un
poids constant. Qu’ est-ce qui joue, dans cette
expérience? Essentiellement lamesure : lesvaria-
tions de poids, de distance, de temps... Dansle
méme ordre d'idée, I’ aérodynamisme peut se tester
avec un éventail maison ou méme avec une paille
dans laquelle on souffle. En fait, le recouvrement
bidisciplinaire est tellement incontournable dans
Cescasqu’on n'y pense pas, et ce n'est pas néces-
saire de |’ expliciter. Cependant, on peut vouloir
renforcer |’ apprentissage mathématique par des
situations concrétes d’ observation, de construction,
d’ expérimentation, qui relévent des sciencesdela
nature, y compris de la zoologie ou de la botani-
que’. Si I’interdisciplinarité partielle entre les

2. Voir Roger Delisle et Pierre Bégin (dir.), L’ Interdisci-
plinarité au primaire : une voie d avenir? Cet ensemble
de communications d’ un colloque de I’ Association des
cadres scolaires demeure tout afait d’ actualité.

3. Unexemple pratiqué couramment dansdes écolesde
Grande-Bretagne : on s8me dans un carré une poignée de
graines de plantes sauvages, puis!’on meﬂlresoifgnmse
ment lesquelles prennent le dessus, lesquelles sefont
étouffer, de saison en saison. Cefaisant, avec un décompte
trés minutieux, on refait aujourd’ hui des observations qui
ont beaucoup inspiréle grand naturaliste Darwin.
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mathématiques et les sciences de la nature reléve
d' affinités naturelles et évidentes, parier sur celles-
ci demande cependant du temps et de I’ingéniosité.
A cet égard, il n"est pas nécessaire que chague
enseignant ou enseignante réinvente le tout isolé-
ment. Toutes choses égales d'ailleurs, un pro-
gramme officiel qui se préte mieux qu’un autre a
Ces recoupements est sans aucun doute un meilleur
programme.

Les affinités naturelles sont vastes et ne sont pas
toutes aussi évidentes. Par exemple, la géographie
amene atravailler avec des formes, des mesures,
des proportions. Or, I'enfant qui trace desformes a
I’échelle travaille également de fagon mathéma-
tique. Par ailleurs, |" histoire et la géographie ont
beaucoup d' affinités avec I apprentissage de la
langue et il est possible de systématiser ces recou-
pements. Apréstout, le nom méme de |’ algebre
vient de!’ arabe...

L' apprentissage de lalangue a aussi des affinités
considérables avec le domaine des arts. En soi, il a
des composantes poétiques®. I rejoint naturelle-
ment ladimension visuelle et lagestuelle par e
théétre. De plus, il s'insére en toute facilité dans
les activités liées ala chanson, au rythme de la
musique®. On pourrait soutenir sans abuser des
mots que |’ ouverture al’ aspect esthétique de notre

4. |l faudrait serappeler lefait que ladimension poétique
de toute chose a sa place dans |’ enseignement, comme le
soutiennent L. Cornu, J.-C. Pompougnac et J. Roman :
«Comment recueillir dans une culture les connai ssances
atransmettre al’ école? Laqustlon est celledelamise
en relation d' éléments épars, de * contenus” disjoints.
Trois opérations peuvent opérer ces relations : lapre-
miére est de I’ ordre de la présentation, la seconde de
|’ ordre du récit, latroiséme del’ ordredela problémati-
sation. 1 est souhaitable et possible de développer a
propos de chague objet de savoir une ﬁjoethue une
mémoire et une problématique. Seule lacon ugal son de
cestrois exercices peut alafois donner I’ |dee quilya
quelque chose a comprendre, en communiquer le godt,
indiquer les manieres de s'y exercer, et enfin, préparer
une démarche critique dansles champs du savair et dela
culture» (Le Barbare et I écolier. La fin des utopies
scolaires, p. 120.)

5. L’expérience montre quele décodage delanotation
musicale renforce considérablement |’ ai sance a décoder
des | ettres, des mots et des phrases. En méme temFs
I’ exercice du chant familiarise avec les syllabes et la
Parole en général de fagon tout afait convergente avec

es premiers apprentissages scolaires de lalangue.

culture passe non seulement par les programmes
d'art, mais aussi par |’ apprentissage de lalangue et
par lafamiliarisation avec la nature que permet le
programme de sciences de la nature.

Au-dela des affinités naturelles, il peut y avoir des
convergences et des alliances construites, sans que
I" esprit d’ une matiére en souffre au profit d' une
autre. Aingi, limiter I’ apprentissage des sciences de
la nature alalecture de textes ne suffirait pas, car
il comporte un exercice de |’ observation et une
certaine dose de manipulation. Ces aliances
construites prennent souvent laforme d'un projet,
d'un travail thématique étendu sur une certaine
durée : un module de sciences naturelles, par
exemple, gu’ on harmonise soigneusement avec les
apprentissages en langue ou en mathématiques.

4.1.2 L’interdisciplinarité trés poussée

Il existe un rapport naturel entre savoirs instrumen-
taux et nouvelles connaissances. Autrement dit, on
peut faire en sorte que les savoirs de base d’ ordre
linguistique, de méme que ceux d ordre mathéma-
tique, S exercent en bonne partie ou quasi entiére-
ment dans et atravers des thématiques diverses.

Une premiére approche a ce sujet aconsisté a
retravailler le curriculum du primaire a partir de la
distinction entre «<matiéres-outils» et «matiéres-
contenus», de fagon a associer éroitement la pro-
gression en langue maternelle, par exemple, avec
des projets dont la thématique éait issue des scien-
ces de la nature, des sciences humaines ou dela
formation personnelle et sociale. Une variante de
cette approche a consisté a donner forme aux
diverses disciplines au moyen de projets thémati-
ques approfondis et coopératifs’.

On trouve en Belgique francophone un programme
intégré pour I’ école maternelle et I enseignement
primaire qui se situe nettement dans cette perspec-

6. Cette approche, couramment utilisée avec I accord des
parents, est trés bien décrite dans les publications tou-
chant le projet Intégration. Voir Pierre Angers et Colette
Bouchard, La Mise en caivre du projet intégration ains
que Le Jugement, les valeurs et |’ action.
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tive, car il pose, comme aboutissement de la clari-
fication des objectifs d' apprentissage, le déploie-
ment d’ activités fonctionnelles, ¢’ est-a-dire d' acti-
vités «signifiantes» qui reflétent mieux le décloi-
sonnement des connai ssances et des outils dans
destaches d' une certaine complexité, que les exer-
cicestraditionnels’.

I1'y abeaucoup de potentiel dans |’ interdisciplina-
rité en tant que jonction et renforcement entre
thématiques. L’ expérience des quinze derniéres
années en atoutefois laissé voir la difficulté et
certaines limites. Comme la facture méme des
programmes en place ne lafavorisait pas, il est
arrivé qu’'on utilise le matéridl didactique éaboré
pour I'instrumenter, comme une norme de rempla-
cement aappliquer alalettre, plutdt que comme
outil. D’ autre part, forcer au recouvrement total
entre les matiéres, a une intégration exhaustive,
risque de privilégier les zones les plusfacilesa
mettre en commun et d'infléchir parfois |’ esprit
d’'une matiére. Le piége le plus évident serait par
exemple de verser dans une approche trop livres-
gue des sciences de la nature.

Le progrés des efforts, dans ce domaine, invite a
clarifier la différence entre trois notions qui se
confondent trop aisément :

a) l'idéedel’interdisciplinarité au sensinitial
d'alliances et de combinaisons thématiques
entre disciplines;

b) lanotion desthématiques particuliéres qui
sont pour ainsi dire naturellement interdiscipli-
naires, ou bien que I’ on constitue telles par
choix d’ organisation du curriculum?;

7. Fédération de |’ Enseignement fondamental catholique
(FEFC), Programme intégré. Plans de référence pour
1113 FIO %tlp lagogique d’éecole fondamental e, Liege,
) p.

8. L’exemplele plus évident, dans e curriculum en usage
au Québec depuis |es années quatre-vingt, consiste, pour
le primaire, aintégrer les thématiques du programme de
formation personnelle et sociale dans I’ ensemible des
enseignements. Un autre exemple typique, beaucoup
pratiqué dans les écoles de langue anglaise : apprendre
simultanément le frangais langue seconde et diverses
autres disciplines suivant la pratique de I'immersion
francaise.

c) lapossibilité des perspectives et des pratiques
transdisciplinaires ancrées plutét dans les
habiletés ou les «compétences» de référence
gue dans les thématiques propres a chagque
discipline.

L’ Ecole, tout un programme ouvre des portes sur
cesnotions. Il y alieu d’examiner comment elles
renforcent la capacité de relative intégration du
curriculum.

4.2 Themes interdisciplinaires,

compétences transdisciplinaires

Commeon I'avu jusgu’ici, certains contenus par-
ticuliers de programmes d’ études se prétent a des
combinaisons et a des renforcements d’ un pro-
gramme al’ autre. De toute évidence, |’ usage d’ une
pratique pédagogique comme la pédagogie de pro-
j€ets, projets d’ une certaine envergure et complexité
mobilisant les éléves bien autrement que sur les
«rails uniformes» des cahiers d’ exercices, est parti-
culierement favorable a ce premier type d’intégra-
tion partielle de matiéres différentes ou d'interdis-
ciplinarité.

Avant, toutefois, de dégager en quoi et comment
des programmes officiel s bien faits doivent tout au
moins ne pas faire obstacle a une relative globalité
du travail de la classe ou, encore mieux, mettre en
évidence le potentiel del’interdisciplinarité du
propos, il faut considérer deux autres aspects :
celui desthémes interdisciplinaires par nature ou
par choix et celui du caractére transversal de com-
pétences a développer et d' attitudes a cultiver.

4.2.1 Des théemes interdisciplinaires par
nature ou par choix

Bien des thémes qui constituent |’ éducation pri-
maire sont interdisciplinaires par nature : éveil ala
santé, al’ environnement, aladiversité culturelle
proche ou lointaine, alabeauté, alacoopération
conduisant aun savoir-vivre-ensemble. |l n'y a
pas, en effet, une et une seule matiére qui corres-
pond a ces grandes thématiques. Elles ont toutes
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rapport aplusieurs matiéres. S le sensdelabeauté
n'émerge pas aussi dans|’ éude de lalangue, dans
le contact avec la nature physique et biologique, le
professeur d'art serabien seul. Il en vade mémes
lasanté n’a pas d’ autre point d' appui que le pro-
gramme d’ éducation physique.

Au secondaire, ¢’ est un des traits majeurs du pré-
sent virage touchant le curriculum de renoncer a

I’ éparpillement de multiples mini-cours gravitant
autour de thématiques normalement interdiscipli-
nairestelles que : laformation personnelle (décou-
verte de soi, comme homme ou femme, comme
personne capable de telle ou telle qualification
professionnelle); laformation sociale, économique,
politique; la prise de conscience des enjeux envi-
ronnementaux; le réle de producteur et de consom-
mateur, etc. Comme le rapport Réaffirmer I’ école
I"aamplement souligné, ¢’ est par un traitement
sérieux de ce type de thématiques que les disci-
plines du secondaire assureront en particulier leur
richesse culturelle et leur pertinence’. Et la pre-
miére thématique interdisciplinaire qui les con-
cerne toutes consiste en I articulation et en la
consolidation des capacités d'information par la
lecture et des capacités de raisonnement et

d’ expression par |’ écriture et par I’ échange ora
constamment exercés.

4.2.2 Une transdisciplinarité ancrée
dans I'horizon des compétences

Si nous revenons al’ école primaire, nous voyons

I’ émergence, depuis au moins une dizaine
d’années, d’ une perspective «transdisciplinaire»,
qui correspond intégralement ala piste des compé-
tences transversales promue dans L’ Ecole, tout un
programme. Le préfixe «trans» évoqueici, para-
doxalement, alafois un «au-deld des disciplines
et un «atravers», une dimension qui traverse les
disciplines. Prenons un exemple. Une enseignante
utilise al’ occasion, comme méthode didactique, le

9. A ladifférence du rapport Réaffirmer |’ école, on quaifie
dans le présent avis ces thématiques d’ «interdisciplinai-
res» plutét que de «transdisciplinaires», pour préserver
une association plus claire entre perspective de compé-
tences et transdisciplinarité. 1l vade soi qu’ une autre
terminologie serait tout auss acceptable.

travail coopératif en petits groupes, car elley
trouve une efficacité incontestable pour faire
progresser les éléves en mathématiques. Elle ne se
situe pas délibérément dans un horizon de
transdisciplinarité. Une autre enseignante est
soucieuse d' une éducation sociale ala coopération;
elle est particulierement al’ aff(t de situations

d’ apprentissage qui permettent d' exercer, donc de
développer des attitudes ouvertes al’ égard des
autres. Pour cesraisons, €llefait travailler les
éléves en coopération, par petits groupes, dansles
mémes taches mathématiques, et I’ on peut dire

gu’ elle se situe dans une perspective
transdisciplinaire de fagon délibérée. Si donc

I <interdisciplinarité» concerne d abord les affinités
et les rencontres entre les thématiques des discipli-
nes, la «transdisciplinarité» s entend plus particu-
lierement de réalités sous-jacentes et communes
aux diverses disciplines, de I’ ordre des habiletés et
des attitudes.

Latransdisciplinarité ainsi comprise et vécue n'est
pas dépourvue d'intérét, certes. Cependant, il
serait abusif d’ en faire une référence incontourna-
ble. Par un c6té, dle rejoint lagrande question des
habiletés génériques que I’ école permet d’ exercer
et de développer. Quand on compare trés finement
I’ action de |’ enseignant exceptionnel avec ce qui
se passe dans une classe moyenne, on observe en
effet que, dans la classe exceptionnélle, les habile-
tés génériques sont davantage mises a contribution.
Maisdelaacroire qu'il suffit de se donner cette
consigne avant de franchir la porte pour livrer un
enseignement remarquable, il y a une marge consi-
dérable! En effet, I’ enseignant que larecherche
gualifie d’ expert ne vise pas toujours délibérément
cette mise en valeur des habiletés a dével opper. Il
lefait d'instinct, spontanément. Cet aspect de son
travail n’ est pas «algorithmisé'®, et il y ade forts
arguments, du coté de I’ analyse de la profession

10. On observe que le progrés de latechnique consiste en
partie atransposer un artisanat fait de «tours de main»,
d'instincts formés par imitation et devenus experts, en
pratique «agorithmisée» ¢’ ext-&-dire décrite de fagon
analytique comme une procédure d’ extraction d’ une
racine carrée. Ainsi, pour programmer un robot qui doit
peindre des voitures, on attache des senseurs électroni-
ques a un ouvrier expert, puis ses gestes se reproduisent
apartir de commandes é ectroniques mises en éguations
algébriques et gouvernant les mouvements du robot.
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enseignante comme pratique réfléchie (dansla
ligne de pensée de Schoen), qui aménent a penser
gu’il ne doit pas nécessairement devenir délibéré.

4.2.3 Défis particuliers du curriculum du
secondaire

L es éudes secondaires entretiennent depuis
toujours un rapport substantiel et normal avec la
diversité des disciplines et impliquent une familia-
risation progressive avec leurs spécificités. De ce
fait, la problématique de I interdisciplinarité et de
I'intégration des matiéres prend, au secondaire, des
couleurs particuliéres mais n’ est pas moins cru-
cidequ'au primaire. Elle joue particuliérement sur
guatre terrains précis : I'intégration proprement
dite de certaines matiéres, la reprise de thémati-
gues interdisciplinaires, laresponsabilité partagée
en ce qui atrait aux habiletés linguistiques et,
enfin, I’ attention aux compétences transdisciplinaires.

En matiére d' interdisciplinarité au sens strict,

d’ abord, apparaissent de multiples besoins de con-
certation ou d’intégration. Des cours simultanés
d'histoire et de géographie, en 1'° et en 2° secon-
daire, ne peuvent pas décemment se passer de
traits de convergence et d’ harmonisation. Si la
direction de |’ école décide de les confier aune
enseignante ou un enseignant «bivalent» dans ces
champs, le programme d’ études devrait présenter
ces enseignements d’ une fagon hautement inté-
grable.

En sciences, on désire ajuste titre se diriger vers
un enseignement intégré, y compris dans les scien-
cesdelavie, au premier cycle du secondaire. Cela
est exigeant, et le programme doit tracer lavoie a
une intégration authentique et stimulante pour

I’ éléve, bien au-dela d’ une séquence de modules
gui demeureraient aussi hétérogénes que des
enseignements propres aux disciplines paralléles™.

11. 1l vadesoi quelestravaux majeurs conduits par le
Consell des ministres de I’ Education du Canada permet-
tront ici de ne pas «commencer a z&o» : voir Conseil des
ministres de I’ Education (Canada) : Cadre commun de
résultats d' apprentissage en sciences de la nature :
maternelle & 12° année.

On pense aintégrer auss I’ initiation technologique
al’ éducation scientifique. Le Consell reviendra
plus loin sur cette question, a propos des grilles-
matiéres. Si I’on s en tient a ce principe, du moins
en dega du second cycle du secondaire, ¢'est une
intégration qui nécessitera un soin trés particulier.

Le second terrain qui demande une réflexion
sérieuse et des actions fermes est celui des théma-
tiquesinterdisciplinaires. Plusieurs d’ entre elles
étaient incorporées a des cours qui disparaitront :
santé, environnement, rapport aux institutions
sociales, consommation, choix de carriére et
découverte de son propre potentiel. |1 est impos-
sibledetransposer tout cela par le canal des
compétencestransversalesd’ordre social. Dans
|amesure ou la santé, |’ environnement, |a thémati-
gue sociopolitique, par exemple, comportent des
savoirs, et non seulement des habiletés et des atti-
tudes, I’ ensemble des disciplines du secondaire
doit comporter des ancrages et des «points de
chute» précis pour ces diverses thématiques.

En troisémelieu, I'ensemble des disciplines
comme lieu d’ exercice et facteur de progression
des habiletés lingui stiques constitue un horizon
relativement nouveau, et représente, comme

L’ Ecole, tout un programme le rappelle succincte-
ment, un défi incontournable d’ appui interdiscipli-
naire au secondaire®?.

En quatriéme lieu, le dégagement des contribu-
tions respectives des diverses disciplines al’ appro-
fondissement de compétences transversales,
méthodol ogiques, intellectuelles ou sociales est
également un chantier relativement neuf sur le
terrain des programmes officiels, chantier particu-
lierement stimulant dans |’ enseignement secon-
daire, invitant & une concertation pédagogique

12. LeCentre nationa de documentation pédagogique de
France diffusait récemment un document de travail sur
ce sujet, particulierement al’intention des professeurs
de mathématiques, de sciences de la nature et de scien-
ceshumaines. Voir M. Baudry et al., La Maitrise de la
langue au colleége, 1997. Le collége frangais correspond
au parcours scolaire québécois de [a 6° année du pri-
maire ala 3° année du secondaire.
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substantielle entre groupes d’ enseignants et
enseignantes®,

4.3 L’interdisciplinarité, la
transdisciplinarité et les
programmes officiels

Commeil a été exposé au chapitre deux, le bien-
fondé de I’ interdisciplinarité ressort particuliére-
ment d’ une bonne mise en valeur de grands

domaines d’ expérience et de connaissance servant

d' assises al’ ensemble du curriculum, car ony
percoit la multiplicité des contributions potentiel -
les des disciplines a chague domaine.

Quant au bien-fondé de latransdisciplinarité

d’ habiletés ou de compétences transversales, il
réside pour I’ essentiel dans|’ articulation entre
connaissances et habiletés, et dans lefait que des
habiletés d’ importance majeure ne sont pas pro-

pres a une discipline particuliére. Comment mettre

envaeur cesidéeset convictions dans lafacture
méme des programmes officiels? Comment faire
de ceux-ci un outil et une inspiration pour que le
curriculum effectif des classes et des écoles pro-
gresse dans ces directions? L’ expérience des
guinze derniéres années quant al’ usage des pro-
grammes officiels confirme sans doute quelques
convictions inspiratrices. D' abord, une réaction
s impose al’ hyperfractionnement analytique des
programmes, sans quoi |’ on risque de réduire les
compétences a une nouvelle appellation. Selon
Philippe Perrenoud, il ne s agit pas de revenir en
deca d’ une programmation par objectifs, mais de
dépasser son premier stade trop éclaté :

Parfois, on ne parle de compétences que
pour insister sur la nécessité d' exprimer les
objectifs d' un enseignement en termes de

13. Leregime pedagogique des années quatre-vingt, au

secondaire, accentualt la compétence commune en péda-

gogie dans|’identité professionnelle des enseignants et
enseignantes, en multipliant des petites matiéres a asso-
cier aux disciplines principales dans une perspective
bivalente ou polyvaente. Les propositions de L’ Ecole,
tout un programme rééquilibrent la situation, revalori-
sent les disciplines et la place | égitime d' une compe-

tence disciplinaire approfondie dans leur identité profes-

sionnelle.

conduites ou de pratiques observables; on
renoue alors avec la «tradition» de la péda-
gogie de la maitrise ou des diverses formes
de pedagogie par objectifs. Ces approches
ne sont nullement depassées, a condition
d'en maltriser les excés maintenant connus :
behaviorisme sommaire, taxonomies inter-
minables, fractionnement objectif par objec-
tif, etc. Connaissant ces limites, on ne
devrait plus, aujourd’ hui, oser enseigner
sans poursuivre des buts explicites, commu-
nicables aux étudiants et sans en évaluer
réguliérement, avec les apprenants, le de?ré
deréalisation, d' abord a des fins de régula-
tion (évauation formative), ensuite, lorsqu'il
ne reste plus de temps d’ enseignement-
apprentissage, a des fins certificatives. Tou-
tefois, parler a ce propos de compétence

N’ gjoute pas grand-chose a |’ idée d’ objectif.

On peut d'ailleurs enseigner et évaluer par
objectifs sans se soucier du transfert des
connai ssances, encore moins de leur mobili-
sation face a des situations complexes.

L' assimilation d’ une compétence aun sim-
ple objectif d’ apprentissage brouille les
cartes et suggere, atort, que chaque acquis
scolaire vérifiable est une compétence, alors
que la pédagogie par objectifs est parfaite-
ment compatible avec un enseignement
exclusivement centré sur les connai ssances.
(Construire des compétences des |’ école,
p. 23-24)

Il S'est réalisé un effort exemplaire de «remembre-
ment» de I'immense panoplie des objectifs des
programmes du primaire, dont les résultats sont
tout afait significatifs. Ils se trouvent dans Le
Guide DISCAS des programmes d’ études. Les
actions ou compétences les plus fréguemment
proposées dans le détail des objectifs des program-
mes officielsy sont résumées en une courteliste :

e objectifs expérientiels: explorer, rappeler,
rétroagir;
e objectifs cognitifs et psychomoteurs::

a) leshabiletésintelectuelles: constater,
identifier, décrire, interpréter, représenter,
relier, expliquer, analyser;

b) leshabiletés pratiques : appliquer, chaisir,
produire, synthétiser;

» objectifs affectifs (les attitudes) : accueillir,
exprimer, S engager.
(DISCAS, 1994, «Cadre de référence», p. 21-22)
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Cette liste pourrait inspirer et guider une perspec-
tive transdisciplinaire, tel un arriére-plan perma-
nent qui donne du corps, de I’ ambition abien des
enseignements particuliers. L’ utiliser, cependant,
simplement pour outiller un vocabulaire d’ évalua-
tion, ou bien pour réduire le contenu méme du
curriculum aux seuls points d' appui suffisants
pour exercer ces compétences, serait trés discuta-
ble et ce ' est pas I’ intention du guide DISCAS™.
En effet, ce serait revenir a une notion de «con-
tenu-prétexte» et ouvrir la porte a un grave appau-
vrissement culturel du curriculum. Le chapitre
deux du présent avis a suffisamment insisté sur
I"irréductibilité des grands domaines d’ expérience
et de connaissance. L’ école aune mission d'initia-
tion culturelle, de médiation des acquisde la
créativité humaine, et pas seulement une fonction
d’ exercice des capacités mentales, comme on le
postule en pratique si I’ on considére les contenus
particuliers de connaissance comme largement
interchangeabl es a titre de simples occasions

d exercice.

Un courant vivace de réflexion sur «laformation
fondamentale» aauss préparé le terrain, depuis
une quinzaine d' années, au souci des compétences
transversales, non sans ambiguité, toutefois. Le
tout se plagait dans la perspective d’ un «retour a

I’ essentiel». Les débats et les travaux conduits
depuis plusieurs années par le Conseil pédagogi-
gue interdisciplinaire du Québec (CPIQ) autour du
théme de la formation fondamental e sont une
excellenteillustration de ce courant. 1l est liéala
conviction qu'il faut cerner plus précisément la
mission propre de |’ école, regjeter la situation de

«|" école envahie» et éviter une dérive qui donnerait
une mission trop ambitieuse, donc impossible, a

I’ école. 1l faut, selon ce courant, que |’ école se
concentre davantage sur |’ essentiel pour le garantir
mieux, au lieu de s éparpiller. L’ énoncé de politi-
que éducative L’ Ecole, tout un programme fait
substantiellement écho a cette analyse de ce qui est

14. On trouve destypologies transdisciplinaires des démar-
chesintellectuelles et socioaffectives qui ont beaucoup
d’ affinités avec cette liste dans Louis D' Hainaut, Des
fins aux objectifs, p. 114-151.

souhaitable. Cependant, la difficulté constamment
rencontrée dans les débats autour de laformation
fondamental e consiste & savoir discerner |’ «essen-
tiel». En effet, on a utilisé trés couramment la
définition de laformation fondamental e proposée
par le Conseil supérieur de |’ éducation en 1984 :
«les apprentissages essentiels dans |’ ordre des
savoirs, des savoir-faire et des attitudeg|...]» Le
gualificatif «essentiel» a propagé une représenta-
tion qui lui opposerait le marginal, I'inutile,

I’ élément envahisseur qui dilue lamission de

I" école. Cette catégorisation est malsaine, parce
gu’ un bon enseignement est saturé de choses
utiles, valables, intéressantes, d’ € éments souhaita-
bles qui ne peuvent pas toujours prétendre au
statut d’ «essentiel». Lamarge entre un curriculum
riche et un curriculum culturellement pauvre joue
sur le terrain du souhaitable plutét que sur celui de
I"essentiel. Lavaleur d'un curriculum effectif
adéquatement actualisé (qui n’est pas alaremor-
gue de chaque mode; qui outille au mieux par
rapport alaculture artistique, scientifique, politi-
gue et technologique actuelle plutét que par
rapport alacultured'il y a 20 ou 30 ans) reléve
aussi davantage du possible-souhaitable que de

I" évidence des apprentissages incontournables,

C' est-a-dire «essentiels».

Cestici qu'il faut ancrer I’ enjeu de ladeuxiéme
perspective, soit le souci de remédier al’ éclate-
ment de mini-objectifs alafacon du guide DISCAS.
L es programmes paraissent alafois extrémement
lourds, surchargés, deslors qu’ on s impose de sui-
vre fidéement I’ enchainement linéaire de leurs
objectifs, et |égers dans leur ambition et larichesse
de leur contenu. Les nouveaux programmes a
venir, dans le sillage de L’ Ecole, tout un programme,
sauront-ils négocier autrement |’ association entre
laclarté d’un minimum et le réalisme d’ un opti-
mum? Peut-on réver de programmes simples et
ambitieux, remplagant des programmes dont la
complexité lesfait percevoir comme chargés?

Lacorrection laplus propre apalier les difficultés
engendrées par lafacture des programmes actuels
est le recours a une pédagogie par projets. La
perspective d une attention renouvel ée a des
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compétences transdisciplinaires constitue un autre
recours. D' aprés Perrenoud, ¢’ est une modification
gui exige un allégement du contenu de connai ssan-
ces des programmes de méme qu’ une évolution du
réle des enseignants et enseignantes vers un
accompagnement plus soutenu dans des situations
d’ apprentissage plus ouvertes; cette modification
exige auss de repenser radicalement |’ évaluation
(1997, p. 93-110).

Cen'est pas une mince affaire d' éaborer des
programmes officiels qui soient compatibles avec
ce genre de renouvellement pédagogique ou,
mieux encore, qui y soient favorables. Comment
échapper aladifficulté, caractéristique de la
derniére décennie et au-deld, de devoir mettre en
cauvre une authentique approche transdisciplinaire,
C’'est-a-dire un souci constant et efficace des com-
pétences transversales, malgré une facture et une
élaboration de programmes centrées sur les disci-
plines, et qui S'y prétent donc peu ou mal? Lavive
insistance du rapport Réaffirmer |’ école sur la
coordination nécessaire mérite a cet égard laplus
grande attention, de méme que tout ce que la
recherche adégagé sur ce terrain.

4.4  Un chantier exigeant pour le
ministere de I’'Education

Vers quel type de programmes d' é&udes ministé-
riels faudrait-il aller? Cette question ad’ énormes
répercussions pour tous les enseignants et ensei-
gnantes, sans oublier les équipes de conselllers et
consellléres pédagogiques et les directions d' école.
Le Consell tient a attirer | attention de la ministre
de I’ Education sur quel ques aspects bien concrets
des développements promis ou attendus.

Si nous joignons les propos du chapitre deux, sur
les domaines de référence, et ceux du chapitre
trois, sur les compétences transversales, a ceux du
présent chapitre, il ressort que L’ Ecole, tout un
programme donne des assises trés intéressantes au
curriculum considéré globalement. C’ est justement
parce que les grands domaines d’ expérience et
de connaissance auxquels|’ école doit donner

I"acceés alajeune génération sont plutét «pré-
disciplinaires», ancrés dansla culturedenotre
société, gu'il y adu jeu dans |’ ajustement posté-
rieur des disciplines commetelles par rapport aux
domaines. Ce jeu est tout afait propice aux con-
vergences et aux alliancesinterdisciplinaires, qu'il
faut favoriser et cultiver.

Une seconde assise d’ importance majeure vient
prendre place dans le sillage de L’ Ecole, tout un
programme. Pour les praticiens et praticiennes de
I’ enseignement les plus engagés, la reconnais-
sance des visées transdisciplinaires, en ce qui
touche les compétences et aussi les attitudes,
|égitime et consolide ce qui émer geait, S expéri-
mentait & se pratiquait depuis nombre d’ années,
malgré, en quelque sorte, le curriculum officiel
cloisonné selon les disciplines.

Mais comment faire en sorte, particuliérement
dans le curriculum officid et les programmes
ministériels, que ces assises engendrent les résul-
tats les plus positifs gu’ on peut en escompter dans
le curriculum effectif del’ école et delaclasse? ||
existetrois piéges possibles, auxquels |’ avis du
Conseil sur le curriculum, paru en 1994, portait
déja attention.

Le premier piége serait d'ignorer les affinités de

L’ Ecole, tout un programme avec I'une ou |’ autre
optique pédagogique privilégiée, et defaire
comme si les programmes fondés sur les assises
décritesici étaient totalement dissociables des
pratiques pédagogiques (approches didactiques,
méthodes d’ évaluation, etc.). C'est une vue de

I’ esprit dangereuse que de maintenir unetelle
dissociation. Elle renvoie al’ époque du début des
années soixante-dix, ou |’ on posait volontiers les
pratiques pédagogiques dans un ordre parfaitement
individualiste d’ «options» quasi idéologiques. Le
plein respect de la profession enseignante ne réside
pasla: il réside dansla prise de conscience que le
curriculum effectif, ¢’ est-a-dire celui qui s appli-
guealafoisalaclasse et alaviedel’ école ne
peut étre qu’ un curriculum interprété et quele
professionnalisme des enseignantes et enseignants
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S exerce atravers une appropriation, avec interpré-
tation, du curriculum officid.

Le second piege, qui n'est pas tout afait dissocia-
ble du premier, consisterait a mettre I’ accent sur la
responsabilité ministérielle pour déterminer le con-
tenu du curriculum au détriment de la responsabi-
lité ministérielle de soutien a son implantation.
L'ampleur et lacomplexité du soutien au dévelop-
pement du curriculum ne peuvent échapper a qui-
conque observe un peu ce qui se passe dans la
majeure partie des pays d’ Occident sur ce terrain.
En ne donnant pas suite ala proposition du rapport
Reéaffirmer |’ école d'instaurer un centre de recher-
che et d'innovation, laministre de I’ Education se
place dans la situation ou bien de devoir faire assu-
mer le soutien par son ministére, ou bien de laisser
cette responsabilité pour compte. Un réseau sans
soutien condamne au second piége. On affirmerait
alors un nouveau vocabulaire «officialisé des
pratiques sans assistance substantielle pour les
renouveler.

L e troisiéme piége serait sans doute une orchestra-
tion administrative précipitée des travaux consé-
quentsa L’ Ecole, tout un programme. On apu
entendre, dans |les échanges récents de la Commis-
sion parlementaire sur |’ éducation, des propos qui
oscillaient entre la volonté de réduire les ressour-
ces et le temps requis pour «produire» des pro-
grammes officiels révisés, et celle de reconnaitre
toute la portée d’ un processus de renouvellement
inséparable d’ une collaboration a susciter dans les
milieux scolaires. Laversion minimaliste équivau-
drait areproduire le processus des années 1978 a
1982, en commencant par un «devis» de tout
nouveau programme officiel, puis en posant un
calendrier de «sortie» des programmes révisas,
sortie suivie d’ une courte opération dite «d'implan-
tation». On entend, par exemple, que le programme
révise de francais appliqué depuis 1995 servirait
de modéle... Pourtant, il demeure trés analytique,
guoique plus bref que I’ ancien; et I’ on peut diffici-
lement prétendre qu’il repose sur une conscience
vive des compétences transversal es a mettre en
valeur. Le but de |’ opération n’est pas de pouvoir
dire «<mission accomplie» le plus t6t possible, dans

le champ ministéridl; ¢'est plutdt de soutenir le
curriculum de laclasse et de I’ école par un «curri-
culum officiel» qui soit un excellent outil et un
soutien solide. Il faut éviter atout prix que s accré-
dite dans |’ esprit des enseignants que, «par défaut»,
comme |’ on dit en programmation informatique, ce
sont quel ques grands éditeurs de matériel didacti-
gue qui «font», en pratique, les programmes.

Le Conssail supérieur del’ éducation recommande
d’'éaborer, pour I’enseignement primaire, un
programme intégré plutdt que des programmes
paralléles par matiéred’enseignement : un
programme qui déploie lesdomaines deréfé-
rencedu curriculum, qui définit et expliciteles
compétencestransversales, et qui présenteles
visées des diversesmatieres et lesrésultats
attendus d’ une fagon qui favorise et soutienne
unevéritableintégration interdisciplinaire. Il
N’ est pas nécessaire que la description de la prati-
gue de |’ enseignement primaire renvoie obligatoi-
rement a neuf ou dix documents paralléles. 1l est
tout afait possible de placer ensemble, dansle
méme document de programme officidl, les domai-
nes de connaissance qui servent de référence glo-
bale, les compétences transdisciplinaires privilé-
giées, les @ éments spécifiques aux diverses disci-
plines e, enfin, les aspects et les thématiques de
ces derniéres qui invitent le plus naturellement a
des pratiques d' interdisciplinarité. Il faut que la
forme adoptée par le programme officiel exprime
elleméme |’ esprit de convergence et de cohérence
qui I’inspire.

Le Conseil reconnait I'immense intérét de certains
aspects neufs des assises du curriculum telles que
formulées dans L’ Ecole, tout un programme. || se
préoccupe de faire reculer I’ attentisme actuel, de
sensibiliser les milieux scolaires au potentiel de
renouvellement qu’ annonce I’ énoncé de palitique.
De cefait, pour I’ ensemble du curriculum du pri-
maire et du secondaire, il recommandeala
ministrede |’ Education d’engager formelle-
ment les ressour ces du ministére del’ Education
dans des démar ches de soutien au développe-
ment pédagogique et curriculaire qui répondent
aux idéaux d’enrichissement du curriculum
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d'unepart et, d’'autre part, d'agencer lestra-
vaux derenouvellement des programmesde
facon a mabiliser au mieux les égquipes ensei-
gnantes qui travaillent déja ou travailleront
dans ces per spectives.

Pourquoi ne pas animer, dés|’ année scolaire
1998-1999, laréflexion des enseignants et ensel-
gnantes sur le rapport entre diverses disciplines,
des mathématiques aux arts en passant par les
langues vivantes, et sur les compétences transver-
sales mises en valeur déja dans les analyses de
Préparer les jeunes au XXI° siecle (1994) puis
dans Réaffirmer |’ école (1997)? Du cbté de

I’ enseignement primaire, il est évident que ce sont
des convictions pédagogiques globales'® qui servi-
ront de moteur a1’ actualisation et al’ enrichisse-
ment des enseignements dans le sillage de L’ Ecole,
tout un programme. Bien loin de durcir la distinc-
tion entre curriculum et pédagogie, il faut bétir des
ponts, renforcer les affinités. C'est précisément la
cause que plaide le chapitre suivant.

15. Voir Marcel Chabot, «Plaidoyer pour une école bour-
donnante», Vie é)édagogique, p. 19-21, pour I’exFr on
synthétique d’idéaux pedagogiques qui Inspirent les
espoirs de changement des enseignantes et enseignants
du primaire.



CHAPITRE CINQ

Latitude locale, appropriation du curriculum,
dynamique pedagogique

L' une des grandes difficultés a entrer dans la
perspective de L’ Ecole, tout un programme, dans
le milieu scolaire, notamment dans celui de

I’ enseignement primaire, découle du fait qu'onn'y
percoit pas une position cohérente et articulée en
matiére pédagogique. Or cette timidité est compré-
hensible : elle s enracine en effet dans la volonté
de préserver I’ autonomie professionnelle des
enseignantes et enseignants.

Il se trouve une seconde forme, bien précise, de
préservation d' une latitude locale. 1l S agit du
principe d’ un programme officiel limitant ses
ambitions au potentiel réaliste de 75 % du temps
prévu. Ceci souléve indirectement un probléme
plus vaste, car on semble alors postuler que les
unités réparties entre disciplines, danslagrille-
matiéres du secondaire, équivalent aun temps
standard, dont 75 % est plus strictement prédéter-
miné. Lagrille-matiéres risque, dans ce contexte,
de dériver vers une transposition en grille-horaire.

Un troisiéme élément de latitude locale est moins
développé : celui qui concerne précisément les
consells d établissement que les modifications
récentes apportées alaLoi sur I'instruction publi-
gue ont institués a partir de I’ automne 1998.

Ces divers éléments ne sont pas totalement indé-
pendants les uns des autres. En ce qui concernele
genre et la facture méme des programmes ministé-
riels, le Consell désire attirer I’ attention sur quel-
gues aspects qui garantissent jusqu’ aun certain
point les chances d' une excellente appropriation
locale de |’ esprit du curriculum rénové.

L e clivage entre une emprise gouvernementale
forte sur le curriculum officiel et une totale latitude
pédagogique individuelle laisse perplexe. |l enva
de méme pour une forte spécification al’ égard des
trois quarts du temps en principe alloué a une
matiére, par opposition aun dernier quart, libéré
de contraintes. Ce sont des éléments qui deman-
dent a étre repenses.

Le Conseil asoulignéI’intéré&t manifeste d' accor-
der des domaines d’ expérience et de connaissance

ades capacités, habiletés et compétences parfois
peu liées a une discipline particuliére. Or, il faut
absolument reconnaitre que cette nouvelle appro-
che émerge aujourd’ hui, au Québec et ailleurs,
parce que les pratiques pédagogiques ont évolué et
se sont raffinées, depuis une trentaine d’ années’.
Leur évolution a conduit a des convictions pédago-
giques sans lesquelles on N’ oserait pas énoncer ces
ambitions relatives au curriculum. Pour que les
milieux scolaires puissent s approprier |'intention
profonde du renouvellement du curriculum, on ne
peut faire abstraction des perspectives pédagogi-
gues qui I'inspirent.

Quesignifie, par exemple, le travail par cycles?
C'est le corallaire direct de pratiques pédagogi-
ques plus adéquates, capables de remédier atrés
court terme aux difficultés qui se manifestent dans
laclasse. Prenons a témoin cette esguisse tirée
d'un programme d' é&udes belge :

Organiser progressivement son école en
cycles, ¢’ est mettre en place des unités
pédagogiques de base comprenant au moins
deux années de lavie scolaire.

Durant cette période, doivent s effectuer un
certain nombre d’ apprenti ssages caractéris-
tiques, précisés dans ce programme intégré.

Les cycles concernent des communautés de
vie composées d’ enfants d’ 8ges différents et
d’ adultes coresponsables de lavie du cycle
et plus particuliérement de la gestion des
apprentissages et de I’ évaluation.

II's se caractérisent notamment par |’ éveil au
sentiment d’ gppartenance & une commu-

1. Ontrouverapar exemple, dans Michel Perraudeau, Les
Cycles et la différenciation pédagogique, un enracine-
ment trés soigné d' une pratique de programmes par
cycles (et non par années) d’ une part, dans la compré-
hension des stades de développement que fournit la psy-
chologie et, d' autre part, dans |’ acquis de la pédagogie
différenciée et dans les percées didactigus ue favori-
sent les travaux d’ Antoine de la Garanderie, les apports
de laneuropedagogie (voir Hééne Trocme-Fabre,

J apprends donc je suis, Paris, éd. d’ Organisation,
1987), les recherches de Britt-Mari Barth trés proches
de celles de J&rdme Bruner (B.M. Barth, Le Savoir en
construction, Paris, Retz, 1993) et les méthodes de
médiation dite instrumentale de Reuven Feuerstein. Voir
également Michel Minder, Champs d’ action pédagogi-
que. Une encyclopédie des domaines de I’ éducation,

p. 437-513.
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nauté de vie, le respect des rythmes d' ap-
prentissage des enfants, la différenciation
des apprentissages (approche multiple et
variée des savoirs), la continuité pédagogi-
que al’intérieur comme al’ extérieur des
cycles, lacogestion par des adultes des
interapprenti ssages entre enfants, I’ organi-
sation de groupements différenciés (d'inté-
rét, de besoins, interages...), lamise en
place de stratégies d’ evaluation formative
tout au long du cycle, le report de I’ évalua-
tion sommative en fin de cycle.

Lescyclesdont il est fait mention dans ce
programme correspondent aux ages sui-
vants: 1¥ cycle: 2425 ans; 2° cycle : 5-8
ans, 3° cycle: 8-10 ans; 4° cycle: 10-12 ans.
(FEF)C 19095, Programme intégré|...],

p. 19

Que signifie, pour sa part, lavolonté de faire
converger et s allier entre dles diverses discipli-
nes? Lapossihilité d' intégrer les matiéres entre
elles et surtout les grands thémes interdiscipli-
naires dans les matiéres du secondaire, va de pair
avec une pédagogie de projets particuliérement
propre a exercer les compétences méthodol ogiques
que’on considére si cruciales’.

L'idée méme de se servir d’ une marge dans |’ allo-
cation du temps, soit pour enrichir les apprentissa-
ges, soit pour offrir un soutien pédagogique sup-
plémentaire dans |la classe, découle directement
desimmenses progreés de la pédagogie différen-
ciée. Au-ddade ces acquis, un enseignement axé
sur le développement de compétences appelle une
pédagogie active trés raffinée dans sesmises en
situation et ses choix de problémes de départ®. Si

2. Leprogrammeintégré pour la 1" ala 9° année, publié en
1995 en Ontario (Le Programme d’ études commun.
Politiques et résultats d’ apprentissage dela 1° 4 la 9°
année) fournit un bon exemple, dans tous ses dévelop-
pements sur I’intégration interdisciplinaire, de|’ associa
tion d’ analyses pédagogiques ala détermination d'un
curriculum comme tel.

3. LeConseil avait approfondi, en 1993, |es points de ren-
contre des pratl ques pédagogiques et destraits du curri-
culum sous I’ éclairage d' un souci prédominant de réus-
site, soulignant les interdépendances : voir Le Défi
d uneréussite de (1uaJ|te Voir aussi, pour un exemple

e%oproche curriculaire gouvernée par des pratiques
lagogiques de plus en plus favorisées : Suzanne
Francoeur Bellavance, Le Travail en projet. Une straté-
gie pédagogique transdisci plinaire.

les programmes officiels restent totalement muets
sur des approches pédagogiques consonantes, ils
n'incitent pas les praticiens et praticiennesase les
approprier. llsrisquent plutét d’ ére lus comme
S'ils émanaient d' une mentalité magique : ¢’ est
écrit, ¢'est comme si C' était fait.

En matiére d’ approches pédagogiques, le ministere
de I’ Education n’ est évidemment pas en position
d'autorité. Si, de cefait, il décline ou néglige son
réle d'influence, deréflexion et d' analyse, de
leadership pour tout dire, I’ appropriation franche
et positive de programmes officiels repensés risque
fort de prendre un mauvais départ.

En somme, la question des 75 % du temps cou-
verts par le programme officiel de méme que celle
du consell d’ établissement comme partenaire et
acteur majeur de lamise en oauvre d’ un curriculum
renouvel é demandent toutes deux un éclairage qui
ne dissocie pas curriculum et pédagogie. Dans une
perspective optimale, I équipe enseignante d’ une
école, animée par sa directrice ou son directeur,
assume la responsabilité d’ agencer les complémen-
tarités, d’ instrumenter concrétement le travail sur
les habiletés génériques et les compétences trans-
versales. Avec le conseil d’ établissement, I’ équipe-
école organise le temps — cours, temps de travail
indépendant et d' étude, périodes périscolaires de
soutien, d’ activités culturelles et de sport — sans
rien négliger des cibles de résultats a atteindre,

mai s dans une autonomie ingtitutionnelle large-
ment moins encadrée et contrainte que ce quele
systéme scolaire connait depuis plus d’ une décen-
nie. Lamesure de I’ émancipation, dans ce cas, sera
le degré de prise de responsabilité collective capa-
ble d' allouer les ressources humaines, les moyens
didactiques et le temps’ non pas uniquement en
fonction des besoins du personnel mais aussi en
fonction des besoins des ééves. Dans |’ optique de
cette participation décentralisée, il est évident

gu’ un curriculum officid trés clair sur les résultats
attendus au sortir de chacun des cycles demeure la

Voir ace Slﬂ e, le constat des Etats généraux concernant
le manque d’ emprise sur I’ usage du temps, trop predé-
terminé et stéréotypé : Exposé de la situation, p. 44-46.
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formule la plus stimulante. Car, s |I’on peut faire
mieux dans les limites du temps scolaire disponi-
ble, tout y est favorable. Comme le laisse trés clai-
rement entendre le document ontarien déja cité sur
le curriculum, plus les résultats attendus sont clairs
&t engageants, plus la sélection et |’ orchestration
des moyens retrouvent leur centre de gravité dans
I"initiative ingtitutionnelle locale.

Comment faire en sorte que les divers programmes
officiels favorisent chez leurs usagers |’ exploration
de perspectives pédagogiques harmonisées avec

I" esprit de ces programmes? Et cela, sans tomber
dans ce que le rapport Réaffirmer I’ école semble
percevoir comme un «hyperpédagogisme» des
programmes des années quatre-vingt? Sans non
plus donner a penser que la pratique pédagogique
s'impose et se décréte? Comment, de fagon com-
plémentaire, mettre en valeur les responsabilités
respectives de |’ équipe-école et du consell d’ éta-
blissement, dans I’ orchestration délibérée des
|atitudes disponibles en matiére de curriculum?

Le Conseil supérieur de |’ éducation croit qu’ un
outil remarquable a cet effet pourrait se trouver
dans un document général d’interprétation des
divers programmes qui engloberait plus de themes
gue ce qu’ on attend du «Programme des program-
mes». Dans cette optique, le Consell supérieur de
I’ éducation recommande & la ministre de I’ Edu-
cation devoir a ce que soient rassemblés dans
un document officiel detype «Programme des
programmes» les ééments suivants: 1° une
réarticulation plusfouillée de domaines de
connaissance servant deréférence fondatrice
au curriculum; 2° commeil adéga été prévu,
une articulation des habiletés spécifiques et
surtout transdisciplinaires, se regroupant en
faisceaux de compétencestransversales; 3° une
esguisse des liens entr e ces deux composantes
qui favoriserait a termel’ émergence de stan-
dardsde progression jalonnés de seuilsrepeéres
(couramment appelés benchmarks en Amérique
du Nord); 4° et enfin, une exploration des
affinités du nouveau curriculum avec des
convictions et des pratiques pédagogiques.






CHAPITRE SIX
Aspects problématiques des grilles-matieres

Sans aller jusgu’ a esquisser un régime pédagogi-
gue entiérement repensé pour les études primaires
et un autre pour les éudes secondaires, L’ Ecole,
tout un programme propose des grilles-matiéres
destinées a congtituer un éément clé de ces régi-
mes. En juin 1998, ces propositions ont valeur de
«livre blanc», selon le vocabulaire de notre démo-
cratie parlementaire, ¢’ est-a-dire qu’ elles expri-
ment |’ intention du gouvernement, sous réserve
d'autres avisa venir. Le Conseil croit opportun

d’ apporter des éclairages qui ont été peu considé-
rés dans les débats des Etats généraux et dansle
mandat du groupe de travail sur le curriculum.

Le Consail estime que |’ intention de conserver le
genre de grilles-matiéres qui gouverne I’ éducation
depuis les années quatre-vingt pose probléme. En
méme temps, il désire attirer I’ attention sur quel-
gues aspects des grilles-mati éres proposées qui
méritent un nouvel examen.

6.1 Legenre et laportée des grilles-
matieres

On peut appréhender certains effets du genre de
grilles-matiéres proposées dans L’ Ecole, tout un
programme, notamment qu’ elles s harmoni sent
mal avec |’ esprit des assises d’ un curriculum
renouvelé. S accordent-dlles, telles qu’ elles sont
proposées, avec le potentiel d’ un curriculum qui
associe domaines d’ apprentissage et habiletés ou
compétences transdisciplinaires? Conduisent-elles
aune emprise régénérée des équipes-écoles et des
conseils d' éablissement sur le curriculum de la
classe et de I’ école en S appuyant sur une structu-
ration du curriculum officiel qui va dans cette
direction? Ou, au contraire, les grilles-matiéres
proposées perpétuent-elles une autre logique,
suivant laguelle I’ essentidl de la structuration
locale serégle au palier central? Une réflexion
urgente s’ impose sur ces points.

Quél s sont les défauts majeurs du genre de grilles-
matiéres qui gouvernent le curriculum depuis
guinze ans? Ce sont des grilles-matiéres qui
réglent I’ organisation locale a partir du palier

central, parce qu’ elles ne peuvent pratiquement
pas s appliquer autrement que comme des grilles-
horaires, surtout au secondaire. Si I’ on conserve ce
cadre de référence, on risque fort de dépouiller le
consell d établissement d’ une responsabilité a

I" égard de |’ usage du temps que le rapport final
des Etats généraux et |e rapport Réaffirmer I école
considérent comme trés importante. Les grilles-
matiéres traditionnelles relévent d’ une logique de
contrdle des moyens plutdt que des résultats. Elles
symbolisent et perpétuent un cloisonnement entre
disciplines qui ne favorise pas |e recours aux com-
pétences transversales.

L' espace d'initiative locale est-il suffisamment
concrétisé dans | e principe d' un programme offi-
ciel élaboré pour 75 % du temps théoriquement
disponible!, dansla définition, pour I’ enseigne-
ment primaire, d’ une zone de «temps non alloué,
puis dans |e statut de «temps indicatif» pour prati-
guement toutes les matieres?

Le sens des grilles-matiéres consiste de toute évi-
dence d' abord a symboliser I'importance relative
des composantes du curriculum, a proposer un
équilibre entre ces derniéres. Maisle maintien du
genre de grilles-matiéres actuelles ne donnerait pas
leur chance aux traits les plus prometteurs du
renouvellement auxquels L’ Ecole, tout un pro-
gramme ouvre la porte. Le ministére de |’ Educa-
tion pourrait proposer trois ou quatre exemples de
grilles-matiéres comportant des all ocations de
temps et pouvant servir d’ appui ades établisse-
ments qui assument leur propre responsabilité de
structuration du temps. Au primaire, si I’ on dispo-
sait d’' un programme intégré éaborant de concert
les divers domaines d’ apprentissage, on pourrait
lier les alocations de temps a des prioritéstres
claires découlant de résultats visés par cycle.

1. Ceprincipe alui seul montre combien il est difficile de
ne pas transposer la grille-matiéres en grille-horaire.

2. Cequi signifieforcément qu'il y aun temps a allouer
Ear décison locde: 5,5 heures au premier cycleet 9,5
eures au deuxieme et au troisiéme cycles (L' Ecole, tout
un programme, p. 22).
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Le Conseil considere que les esquisses de grilles-
matiéres présentées dans L’ écol e, tout un pro-
gramme s allient mal aux principes de renouvelle-
ment repris, par ailleurs, du rapport du groupe de
travail sur le curriculum, Réaffirmer |’ école. Au
moment méme ou I’ on travaille a un régime péda-
gogigue repensé pour le primaire et pour le secon-
daire, le Consail recommande donc ala ministre
del’Education defaire en sorte que les mesures
nécessair es soient prises afin d’harmoniser le
genremémedesgrillesmatiéres avec la revalo-
risation d’uneresponsabilité locale plus
substantielle al’égard dela structuration du
curriculum et del’allocation conséquente des
ressources, ainsi qu’avec I’ esprit d’un curricu-
lum moins cloisonné et plus sensible aux résul-
tatsvisés, ce que promeut par ailleursL’école,
tout un programme.

6.2 Quelques arbitrages a
reconsidérer

Il y aquatre points particuliers, dansles grilles-
matiéres que propose L’ Ecole, tout un programme,
sur lesquelsle Conseil désire attirer I attention. Ils
ne vont pas de soi. Sans vouloir dicter une déci-
sion particuliére, le Conseil chercheraales éclairer
par quel ques analyses de leurs avantages et incon-
vénients.

6.2.1 Le nombre d’heures de la semaine
des éleves au primaire

Vaila une question particuliérement complexe,
beaucoup débattue. Le rapport Réaffirmer I’ école
porte un jugement négatif trés clair sur le déficit de
temps mais s abstient de conclure, en renvoyant a
la définition de son mandat qui I’ obligeait atra-
vailler en fonction du cadre du temps présentement
aloué’. Le Conseil supérieur a, pour sapart, plaidé

3. «Noustenons a souligner que le temps consacré a
I’ enseignement al’ école primaire au Québec souffre
d'un déficit important si I’on compare avec ce qui sefait
ailleurs, ou le temps d’ enseignement est généralement
de 25 ou 26 heures|...] Certaines problématicues tout a
fait fondées, comme |e temps consacré a certa nes disci-
plines ou la nécessité d' instaurer une période quoti-

dans un passé récent pour un retour aux 25 heures
hebdomadaires allouées par |e régime pédagogique
jusqu’ &1980%,

La pratique des années soixante, en vertu du pro-
gramme de 1959 (Programmes d’ études des écoles
élémentaires, p. 689) échelonnait une certaine
progression en lamatiére : 21 heuresen 1 et 2°
année, 25 heures de la3° ala5°® année, 26 heures
en 6° et 7¢ année. Puis, en 1969, un document
ministériel intitulé L’ Ecole é émentaire renou-
velée, qui ne fut pas rendu officiel par les autorités
ministérielles, mais que les commissions scolaires
ont fréguemment adopté par résolution de leur
consail, établissait e calendrier scolaire a 38
semaines de classe araison de 25 heures par
semaine. Tot apres, e réglement numéro 7, adopté
le 27 avril 1971, officidisait une semaine de classe
de 25 heures, ou 1500 minutes d’ activités éducati-
ves. || prévoyait cependant une année scolaire de
180 jours ou 36 semaines pour les éléves, et per-
mettait aux commissions scolaires de limiter, par
résolution de leur conseil, le temps hebdomadaire
de présenceen classe desélévesdelal®ala3®
année a 1250 minutes. Le réglement du régime
pédagogique du primaire et de I’ éducation pré-
scolaire éaboré alafin des années soixante-dix,
dansle sillage de L’ Ecole québécoise : Enoncé de
politique et plan d'action (1979) prévoit pour sa
part «un minimum de 23 heures> hebdomadaires
en classe (article 41).

Il importe d’ examiner ici le pour et le contre d’ une
augmentation du nombre d’ heurestd qu'il se
présente dans |’ argumentation courante, pour
chercher ensuite un second niveau d’ analyse qui
situerait la décision au-dela d’ une sorte de statu
guo insatisfaisant qui semble devoir se perpétuer.

dienne d études dirigées al’ école, ne pourront étre
résolues que lorsqu’ on pourra prescrire au moins 25
heures d’ enselgnement au primaire» (p. 66).

4. «LeConseil rappelle que, pour que soit assurée une
formation de base diversifiée, pour que soient accrues
les marges de manceuvre locales et pour que le calen-
drier scolaire s approche des pratiques observables dans
les sociétés comparables, il s'avére pertinent d’ augmen-
ter 225 heures le temps de présence des éléves prescrit
pour le primaire» (1994a, p. 8).
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6.2.1.1  Quelques premiéres raisons

QU' est-ce qui milite pour une augmentation régle-
mentaire du temps hebdomadaire de classe a 25
heures au primaire?

D’ abord, la conviction de manquer de temps
fréguemment exprimée par des enseignantes et
enseignants, ce qui tendrait a exercer une certaine
pression sur les éléves. En second lieu, I’ espoir

d' éargir la plage temporelle d' activités éducatives
au-dela du temps de classe au sens strict, particu-
liérement dans des milieux moins favorisés du
point de vue économique. Il peut s agir d' une
période supplémentaire de devoirs supervisés,
mais aussi bien d' activités diverses a participation
libre qui ont un grand potentiel éducatif. Voiladu
moins ce que plaidait le rapport final des Etats
généraux. Or, cet élargissement profiterait d’un
temps d’ enseignement moins bref.

Une troisiéme raison incite a revenir aux 25 heures
hebdomadaires dans la mesure ol une partie de
I"gjout signifierait un accroissement du temps
d’intervention d’ enseignants spécialistes. Etant
donné |’ augmentation du temps d’ enseignement de
I"anglais langue seconde, trés souvent confié aun
enseignant spécialiste, le temps qui reste pour

d’ autres matiéres se rétrécit trop souvent comme
peau de chagrin. Par ailleurs, on percoit bien
I'inéluctable lien de cette question avec celle des
priorités concernant I’ allocation des ressources.

Il'y aauss quelques motifs de réticence qui s expri-
ment. Certains, par exemple, s appuient sur le fait
gu’ au primaire, des enfants associent parfoisaleur
scol arisation un temps substantiel consacré soit au
sport, soit alamusique, soit a un autre centre
d'intérét particulier. Mais ce sont la des pratiques
dont sont couramment exclus les enfants qui pei-
nent ou bien avancent a un rythme moyen dans

I' apprentissage de lalangue maternelle et des
mathématiques. On ne peut donc pastirer de
conclusion générale de telles situations non

typiques.

6.2.1.2  Letemps, les ressources et la
richesse culturelle du curriculum

Comment appuyer solidement une décision en
matiére de temps de présence des éleves au pri-
maire? Le Consail propose d' examiner trois
aspects en rapport avec cette décision : d’ abord,
I" aspect de la structuration coutumiére du temps,
divisée entre la zone des enseignants généralistes
et celle des enseignants spécialistes; en second
lieu, laconviction d' un nécessaire enrichissement
culturel du curriculum; en dernier lieu, les choix
relatifs quant al’ allocation des ressources.

Ce ne sont pastousles curriculums du primaire
comparables au nétre qui confient de nombreuses
matiéres a des enseignantes et enseignants spéciali-
sés. Dans|’un ou I’ autre systéme scolaire, on
trouve parmi |’ équi pe enseignante une personne
qui fait office en méme temps d' inspiratrice des
collégues en matiére de musique ou d’ arts plasti-
gues ou encore de sciences de la nature. En
Grande- Bretagne, par exemple, cette fonction de
relais ou de leadership est formalisée sous |’ appel -
lation de postholder, de «répondant», en quelque
sorte. Derriére cette pratique, demeure le probléme
d'un équilibre a établir entre trois variables : des
classes plus ou moins nombreuses, un nombre

d’ heures hebdomadaires de présence de I’ ensal-
gnant dans sa classe qui est plus ou moins éevé et,
finalement, la pratique de confier la classe épisodi-
guement a un autre enseignant pour une durée plus
ou moins prolongée.

Au Québec, au début des années quatre-vingt, il

S est présenté une aternative qui consistait a: soit
gjouter du «temps de spécidité» dansla semaine
des enfants en allongeant |égérement celle-ci tout
en augmentant un peu le nombre moyen d’ enfants
par classe®, pour dégager |es ressources nécessai-
res; soit préserver un nombre d’ éléves par classe
plus bas, en maintenant le temps prescrit de pré-

5. Lenombre moyen d’enfants par classe, actuellement, se
situea23 en 1™ année, 25 en 2° et 3* année et 27 de4° a
6° année.
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sence en classe sans gjouter de «temps de spécia-
lité». On a opté pour la seconde solution.

|déalement, dans un esprit de gestion locale haute-
ment décentralisée de I’ école primaire, on peut
supposer que des écoles s écartent, dans leur ges-
tion du temps et leur organisation du travail, de

I’ ancien cloisonnement entre matiéres de spécialité
et autres matiéres. On peut méme penser quele
nombre d’ enfants par classe variera avec le temps
d’ enseignement individuel dans des marges moins
étroites que celles de la pratique actuelle. Peut-on
supposer ques'il n'y a pas de spécialiste en musi-
gue ou en éducation physique, I’ enseignante ou

I" enseignant généraliste pourrait ouvrir une petite
fenétre sur des activités d' apprentissage valables et
intéressantes dans ces domaines? Cela dépendra
beaucoup de lafacture des programmes. Mais,
dans|’'immédiat, il faut certainement faire en sorte
gu'il reste al’ école une possibilité assez large de
recourir a des enselgnants spécialistes.

Que signifie par ailleurs, dans le présent contexte,
le souci réaffirmé de larichesse culturelle du curri-
culum? Sa pauvreté potentielle est bien connue::
celle-ci apparait lorsgu’il 'y adetempset d'insis-
tance que pour les habiletésinstrumentales de la
langue et des mathématiques. |1 et certesindis-
pensable delire, d' écrire et de compter. Mais |’ uti-
lité, ainsi comprise, peut conduire a un appauvris-
sement majeur, ou lalangue maternelle elle-méme
sera apprise mais dépouillée de sestrésriches
dimensions culturelles, ol les mathématiques
seront un exercice infini d’ algorithmes mécani-
gues. Dans |’ école primaire culturellement pauvre,
on n’ apprend pas sa langue en nommant les
oiseallx, les plantes et les roches, ou en chantant,
ce qui est dommage.

On ne peut échapper, enfin, alaquestion clé, celle
desressourcesimpliquées. Si |’ on gjoutait une
heure et demie de temps de présence al’ école, les
enseignants généralistes ne désirent évidemment
pas prendre en charge en totalité ce temps gjouté
pour un co(t de systéme nul. Qu'il soit entiére-
ment absorbé par «du temps de spécidiste», ¢’ est
incontestablement colteux. Maisil y adeforts

arguments en faveur d’ un accr oissement du
temps de présence des éléves dont une partie
substantielle serait assumée par des enseignants
ou enseignantes spécialistes.

En effet, méme s latraditionndle division du tra-
vail entre enseignants généralistes et enseignants
spécialistes devait perdre de sarigidité, si cette
cloison devait perdre de son étanchéité, le pasen
avant rédliste serait d’ abord celui d' une collabora-
tion ol les enseignants généralistes prendraient du
temps avec leurs ééves pour prolonger le rayonne-
ment des arts, pour exercer des activités physiques,
pour pratiquer lalangue seconde en continuité
avec une base donnée par le spéciaiste de ces
matiéres. Sans cet élargissement et cette collabora-
tion, letemps prévu aux matieres de spécialité, fit-
ce atitreindicatif, selon le régime pédagogique du
primaire, setrouve dés le départ peu respecté et
problématique®.

En méme temps, I’ enrichissement culturel du
curriculum du primaire, dont L’ Ecole, tout un
programme se fait le champion, asafigure propre,
gui n’est pas exactement laméme que celle du
curriculum du secondaire. Le trait central de cette
figure, c'est la différence entre une école d'incul-
cation de savoirs instrumentaux élémentaires
(calcul, écriture, lecture) ou le reste pése peu et

une école d’ éveil multidimensionnd, d’ émerveille-
ment et de familiarisation sur le terrain des scien-
ces delanature, des arts visuds, de latechnologie
élémentaire et sophistiquée, del’ histoire, une école
ou le chant, lamusique et I” art dramatique évoquent
et suscitent I’ expression. A lafagon de la céébre
école primaire FACE de Montréal, on y soutient que
tout est important parce que tout est passionnant
pour un jeune esprit en évell.

Il'y adeux conditions pour que |’ école primaire
puisse étre vibrante de richesse culturelle. La
premiére, €' est que les enseignantes et enseignants

6. Avant lagrande faveur actuelle que connait I’ é&ude de
I’anglais, on apu estimer 250 % du tempsindicatif du
régime pédagogique le temps consacreé aux arts et a
I’ éducation physique.
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généralistes, particulierement compétents al’ égard
des apprentissages de langue maternelle et de
mathématiques, soient extrémement bien soutenus
et outillés dans les champs culturels avec lesquels
ils sont moins familiers : culture scientifique, tech-
nologie, arts, culture historique. 11 ne suffit pas de
S étre imprégné une fois, longtemps avant d’ ensei-
gner, de certaines bases de biologie, de zoologie,
de botanique et de physique pour réussir a passion-
ner des petits éléves sur ceterrain, aleur faire
mettre en oauvre leurs «<habiletés instrumental es»
naissantes dans |’ observation, le calcul, le dessin,
lagéographie; il faut un soutien constant et hyper-
pratique apporté aux enseignantes et enseignants
eux-mémes. En second lieu, dans |’ école culturel-
lement riche, les enseignantes et enselghants spé-
cidistestravaillent pour des classes d’ enfants mais
aussi pour leurs collégues enseignants. Cela nous
ameéne al’autre condition : qu'il y ait plus qu’une
portion congrue, qu’ une fraction minime de temps
alloué aux spéciaistes. Si, au primaire, le temps de
spécialité demeure a son bas niveau actuel, et 5,
comme L’ Ecole, tout un programme ouvre nette-
ment lavoie a cette éventudité, il est de plusen
plus accaparé par un autre savoir instrumental,
celui delalangue secondg, il serait incohérent de
parler d’un curriculum culturellement riche avant
les études secondaires.

Pour toutes ces raisons, le Conseil supérieur de

|’ éducation maintient deux convictions. D’ abord,
il reste fortement indiqué de rétablir a 25 heures
par semaine le temps de présence al'école des
éléves du primaire en goutant une heure de temps
de spéciaité sur I’ heure et demie supplémentaire.
Ensuite, il est tout afait réaliste et politiquement
défendable de réallouer, en conséquence, desres-
sources financiéres, dans le méme esprit que la
réall ocation récente des ressources en faveur des
enfants de lamaternelle. Allouer quelques ressour-
ces supplémentaires au primaire pour que |’ éduca-
tion artistique et I’ éducation physique ne devien-
nent pas, dans trop d’ écoles ou de classes, un
vague souvenir ou une coquille vide, ce n'est pas
gaspiller. Cet effort ne soustrait rien aux chances
de progrés des enfants dans les matiéres dites de
base, bien au contraire. Le Conseil considere qu'il

sagit, pour le gouvernement, d'un des choix clés
concernant I’ enseignement primaire; il recom-
mande & la ministre de I’ Education de ne pas
suivre ' avis de la Commission des Etats généraux
sur |’ éducation sur ce terrain, mais plutdt d' établir
a 25 heures hebdomadair es le temps de pré-
sence a l'école des élévesdu primaire.

6.2.2 L’évacuation de I'éveil scientifique,
historique et géographique au
premier cycle du primaire

Lagrille-matieres envisagée pour le primaire,
basée sur une semaine de 23,5 heures de présence
en classe des éléves, veut alouer de facon indica
tive plus de temps a lalangue maternelle au pre-
mier cycle qu’ aux deux suivants. Elle le fait en
reportant au deuxiéme cycle une démarche d' éveil
appuyée sur les sciences de la nature (aussi bien la
botanique, la zoologie, 1a géologie et |'astronomie
gue la physique et labiologie élémentaires) et sur
les sciences humaines. Or, ce changement est
largement recu comme un pis-aller. Il doit ére
rediscuté’. C’ est pourquoi le Conseil se propose de
considérer diverses options possibles, au moment
méme ou s éabore le projet de réglement. |l vaut
mieux, en effet, régjuster les calendriers adminis-
tratifs que de vivre pendant des années avec les
effets d’ une décision insuffisasmment analysée.

D’entrée de jeu, le Conseil admet que le progres
en lecture et en écriture constitue le défi majeur et
central du premier cycle. Mais faut-il pour autant
écarter d' office lathématique de I’ éveil aux scien-
ces de lanature et aux sciences humaines? Dans
une perspective trés cloisonnée, ol la didactique
de lalangue maternelle et des mathématiques ne

S appuie pas du tout sur des activités d’ éveil, on
comprend que celles-ci parai ssent se soustraire aux
«Mmatiéres majeures». Mais la perspective de renou-
vellement du curriculum ne vart-elle pas en sens
exactement contraire, vers|'intégration plutbt que

7. Rappelons que le régime pédagogique n'a pas été encore
adopté par le gouvernement et qu' un changement a
I" orientation proposée par L’ Ecole, tout un programme
demeure toujours possble concernant ces goprentissages.
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ladissociation, avec sajonction de domaines

d’ apprentissage et de compétences transdiscipli-
naires? La convergence naturelle entre activités

d' éveil au temps et al’ espace et appropriation

d’ habiletés linguistiques, entre activités de scien-
ces naturelles et exercices d’ habiletés de mesure et
decdcul, ne plaide-t-dlle pas pour lanon-exclusion
de ces éveils?

A lalimite, dans |’ esprit de beaucoup d’interlocu-
teurs du primaire, on peut croire que la«marge de
manoauvre» permettrait de ne pas faire I’impasse,
pendant tout le premier cycle, apartir d'un évell
aux réalités naturelles et historiques déja présent
en maternelle. Peut-on consacrer acelale reste du
«temps non aloué» une fois assuré le minimum
dans les thématiques qu’il englobe? Certains pen-
sent méme que le tempsindicatif alloué alalangue
maternelle et aux mathématiques est amplement
élastique pour permettre de consacrer le temps que
I’on désire & des activités de sciences de la nature
et de sciences humaines. Pourtant, |'absence
patente de ces derniéres dans la grille-matiéres
proposée peut aussi étre comprise comme un juge-
ment négatif sur leur pertinence.

Dans la perspective d' une école primaire utilisant
un programme intégré comme référence et non pas
neuf ou dix programmes d’ études juxtaposés, un
programme qui facilite des déments d'interdis-
ciplinarité par lesquels les activités d' éveil contri-
buent a appuyer les apprentissages relevant de la
langue et des mathématiques, il ne serait plus du
tout impératif d’ écarter |’ éveil aux sciences. Les
raisons qui militent pour I’ écarter paraissent finale-
ment assez peu convaincantes tandis que celles qui
plaident pour un maintien associé aux priorités
centrales du premier cycle rejoignent les pratiques
que I’ensemble de L’ Ecole, tout un programme

s emploie a promouvoir. C'est pourquoi le Consell
recommande &laministre de I’ Education de remet-
treen question I'hypothése d'un retrait de
I’éveil aux sciences dela nature et aux sciences
humaines du premier cycledu primaire. Un
nouvel examen de cette hypothése pourrait en
particulier s appuyer sur trois é éments.

1° Lacarence de temps appréhendée milite beau-
coup plus en faveur d’ un accroissement du
temps de présence en classe que du retrait de
I’éveil aux sciences de la nature et aux
sciences humaines du premier cycle.

2° L’éducation scientifique repensée qu’ appelle
lalogique générale de L’ Ecole, tout un pro-
gramme est une éducation axée sur les compé-
tences transversales : observation, montages et
manipulation, recherche d'information, travail
d' équipe. Il n'en tient qu’ aux auteurs d’un pro-
grammeretravaillé d’en faireun lieu ot les
habiletés plus spécifiquement rattachées a
I" apprentissage de lalangue maternelle s’ exer-
cent aplein, dans des situations d’ apprentis-
sage signifiantes et parfois méme dans une
pédagogie de projets relativement décloison-
nés du point de vue des disciplines. Bien sir,
emprunter cette avenue est pluslong, plus
colteux et plus compliqué que d’instaurer une
parenthése depuis la classe de maternelle
jusgu'alatroisiéme année, mais ' est auss une
voie prometteuse pour la progression en com-
pétences langagiéres.

3° S I'onmaintient I hypothése detravail actudlle,
il y afort aparier que des écoles utiliseront
guand méme leur marge de mancauvre au
profit des sciences au premier cycle primaire;
en conséquence, I’ on pourrait distinguer chez
les éléves, au début du deuxiéme cycle, ceux
et celles qui viennent d' écoles culturellement
pauvres sur leterrain scientifique et les autres,
ce qui compliguerait d’ autant |a suite des cho-
ses en cas de changement d' école : lesuns
piétineront, les autres non...

Le poids del’'indication de temps normal par la
grille-matiéres est lourd, méme s'il s agit d'un
tempsindicatif. L’ absence de temps indicatif a
aussi des effets néfastes certains, tandis que ses
bénéfices sont incertains et, au mieux, trés minces.
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6.2.3 Sciences et technologie au
premier cycle du secondaire

Dans larecherche d’'un nouvel équilibre dont la
grille-matiéres exprime au moins symboliquement
I'importance des éléments en jeu, la place qui
échoit, au secondaire, aux sciences et alatechno-
logie est pauvre. Cette mesure provoque alafois
une immense réticence et de |’ attentisme : atten-
tisme al’ égard d’ un programme intégré de scien-
ces de lanature, réticence quant alaréduction du
temps alloué. On considéere que les analyses cultu-
relles dégageant la forte imprégnation de notre
Société par les sciences et le besoin majeur d' une
«al phabétisation» technologique qui ajusqu’a
maintenant largement fait défaut® sont | ettres mortes
S lesunitésalouées alascience et latechnologie,

au premier cycle du secondaire, passent de 16 a12.

Les débatsintervenus lors d’ un récent congres de
I” Association des professeurs de sciences du
Québec (mai 1998), avec |a participation de nom-
breux enseignants et enseignantes de technologie,
ont montré qu’ on est loin d’ avoir bien fait com-
prendre I'intérét d’ un enseignement intégré des
sciences, et encore plusloin d avoir misen
lumiére les ponts possibles entre sciences et
technologie.

Que représente |’ enseignement intégré des scien-
ces’? Les enseignants ont-ils raison d’ appréhender
une négation des perspectives spécifiques ala
biologie, alachimie ou alaphysique? Quel est
I"avantage d' un tel enseignement intégré par rap-
port & un enseignement traditionng ? Rien ne sem-
ble avoir étéfait pour en plaider la cause, voire
pour en expliquer le sens. Pourtant, si I’ on consi-
dére des pratiques, de plus en plus largement adop-
tées et éprouvées, qui intégrent thématiquement

I’ ensel gnement des sciences en dega du deuxiéme

8. Voir Préparer lesjeunes au XXI° siecle (1994) et
Réaffirmer |’ école (1997).

9. L’insistance de P. Perrenoud sur la nécessité de bien
maitriser la perspective disciplinaire pour une interdisci-
plinarité riche a certainement saplaceici (1997, p. 88).

cycle du secondaire, de fagon & dével opper une
certaine interdisciplinarité respectueuse des
spécificités'® de chague discipline, I’ enseignement
intégré savére un excellent moyen d'arriver a des
résultats de fin de cycle qui demandent a étre
établistrés clairement. Et, S'ils éaient trés claire-
ment définis, on peut penser que le consell d' éa
blissement et |’ équi pe-école pourraient opter pour
une approche intégrée ou pour une approche
centrée sur les disciplines en connaissance de
cause, grace al’ émergence d' un programme

d’ enseignement intégré diment éorouvé. Or I'on
procedeici d autorité, pratiquement sans s expliquer.

L' association entre sciences et technol ogie consti-
tue dans I’ esprit des enseignants une sorte d'inté-
gration au second degré, le tout sans plus de temps
ni de ressources. 1l y a nettement ici deux problé-
matiques a distinguer clairement. Une approche de
sciences intégrées au premier cycle du secondaire
ne mangue pas de crédibilité quant asavaleur ni, a
plus forte raison, de vraisemblance quant a sa pos-
sihilité pratique. Elle est bien connue depuis une
guinzaine d’ années. Par contre, une base d’ éduca-
tion technologique intégrée al’ éducation scientifi-
gue fait moins |’ unanimité. Dans beaucoup de sys-
temes scolaires, ¢’ est effectivement par et dans

I’ enseignement des sciences que se réalise une
sorte d’ al phabétisation technologique. Dans cer-
tains autres, par ailleurs, on tient a pratiquer une
initiation alatechnologie alafois plus pratique et
plus sensible au travail de conception et de planifi-
cation d' une production que ce qui pourrait émerger
d’ une approche intégrée de I’ &ude des sciences™.

Si I’on ne réserve en tout et pour tout que douze
unités au premier cycle, alafois pour I’ éducation

10. Voir entre autres, Ministére de I’ Education et dela
Formation de |’ Ontario, Le Programme d’ études com-
mun : Politiques et résultats d' apprentissage dela 1"° &
la 9¢ année; Consell des ministres de I’ Education
(Canada), Cadre commun de résultats d’ apprentissage
en sciences de la nature.

11. Ontrouverades exemplesintéressantsdel’un et | autre
choix dans Paul Black et J. Myron Atkin (éd.) Changing
the SQubject. Innovations in Science, Mathematics and
Technology Education, Londres, Routledge et OCDE,
1996, 229 p.
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scientifique et pour I’ éducation technologique, on
risque de se retrouver entre deux pis-aller : con-
centrer les efforts sur |’ éducation scientifique en
considérant douze unités comme un minimum
vital, ou bien réduire ce minimum pour faire une
place concréte et décente al’ éducation technolo-
gique. S'il 'y apas d’ amorce un peu étoffée a
I"initiation technologique, qu’ €lle soit intégrée
avec les sciences ou relativement autonome,

I" espoir de valoriser des options technol ogiques au
deuxiéme cycle du secondaire, danslaligne du
plaidoyer de L’ Ecole, tout un programme pour une
école plus «orientante» et un second cycle plus diver-
sfié perdici un point o appui non négligesble™.

Le Conseil considére que cette question devrait
étre réexaminée d urgence®. Ses hypothéses de
1994 (Rénover le curriculumdu primaire et du
secondaire) représentent une autre fagon d’ équi-
librer les choses qui a, comme celle de L'Ecole,
tout un programme, et des avantages et des incon-
vénients. Cette derniére optique ne parait pas

S harmoniser avec I’ analyse culturelle contex-
tuelle, trés attentive alatechnologie, qu’ avait
entreprise le groupe de travail sur les profils de
sortie (Préparer lesjeunes au XXI° siecle, 1994),
analyse que le rapport Réaffirmer |’ école reprend
pourtant trés largement ason compte. S'il y aun
choix délibéré et argumenté aretenir en lamatiére,
on n’en trouve certainement pas les éléments dans
Réaffirmer |’ école ou dans L’ Ecole, tout un pro-
gramme. Celareste a approfondir.

12. L'Ecole, tout un programme laisse planer un doute sur
I’ extension d’ un enselgnement intégré englobant scien-
cesdelavie, sciences physiques et technologie en 4°
secondaire, ala place des sciences physiques intégrées
actuellement au programme. En effet, on prévoit I' exi-
gence de sciences physiques de 4° secondaire pour
I obtention du dipl6me gp. 32), mais, dansle projet de

grille-matiéres, on spécifie «sciences et technologies.

13. Vaoir, dans un sens éroitement apparenté : Conseil dela
stience e de latechnologie, La Science et la technologie
al’école, Mémoire sur la science et la technologie dans
la réforme du curriculumde I’ enseignement primaire et
secondaire, Québec, juin 1998.

6.2.4 Le francais langue d’enseignement
et I'équilibre du premier cycle du
secondaire

L’ Ecole, tout un programme propose d’ alouer
deux unités de plus sur 36 au frangais langue

d’ enseignement dans les écoles de langue fran-
caise, pour un total de huit par année au premier
cycle du secondaire. L'intérét de cette mesure,
envisagée isolément, ne souléve pas de probléme
et ne rencontrera certainement pas d’ objection
majeure dans |e public. Considérée plus globale-
ment, toutefois, elle n’est pas auss indiscutable.
Diverses analyses inclinent a se demander si

I" objectif poursuivi, soit une nette amdioration des
compétences en langue francaise chez les ééves
des écoles de langue francaise, ne pourrait pas
passer par d’ autres moyens.

Les analyses les plus courantes portant sur les
moyens de remédier aux faibl qui se tradui-
sent surtout par une difficulté as exprimer par
écrit, ne vont pas d’ habitude vers|’ allocation d’ un
surplus de temps al’ enseignement, mais plutét
dans lestrois directions suivantes : le travail sur
une didactique plus efficace; le travail personnel
de rédaction des é éves a accompagner et a
augmenter; enfin, la contribution de I’ ensemble
des matiéres ala progression dans les compétences
linguistiques™. Les deux derniéres directions

d’ action sont certainement prises en considération
dans L’ Ecole, tout un programme. Ce document
situe en partie les compétences linguistiques dans
le grand domaine des compétences transversales
en déclarant que «la maitrise de lalangue doit étre
une préoccupation dans toutes les disciplines et
pour tout le personnd enseignant» (p. 19). L' autre
préoccupation, celle de rédiger davantage, donne
méme |’'impression d’ ére laraison premiere de

I" augmentation du nombre d'unités ; «Le temps
consacré au frangais langue d’ enseignement, sera
augmenté et les enseignants et enseignantes de

14. LeConseil avait, en 1987, tenté d' attirer |’ attention sur
ces diverses pistes dans un avis intitulé La Qualité du
francaisal’école : uneresponsabilité partagée.
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francgais s adresseront, par conséquent, & un moins
grand nombre d’ éléves. |Ils pourront ainsi faire
davantage écrire leurs é éves et assurer un meilleur
suivi de chacun» (p. 23).

Aux yeux du Consell, I’ augmentation d’ office du
nombre d'unités allouées et du tempsindicatif cor-
respondant n’ est peut-étre pas la seule maniére de
répondre au besoin. C'est certeslaplus smple et
lamoins colteuse. Cependant, ellerend ardu le
maintien d'un équilibre satisfaisant dans I’ ensem-
ble du curriculum. Elle conditionne beaucoup le
temps des éléves a partir d' une contrainte imposée
par les exigences de la correction des travaux des
éléves.

Parmi d' autres formules qui demandent a étre
examinées, une premiére pourrait consister a
insérer dans |’ horaire destemps d' atelier en plus
petits groupes, lieux privilégiés pour S exercer a

I" expression écrite avec une assistance quasi
immédiate plutdt qu’ une correction tardive. Cela
n'irait pas sans plus d'enseignants et |égérement
moins d’ éléves par enseignant. Mais, si le bénéfice
en vaut ladépense, c'est srement défendable.

Une seconde formule mérite également qu'on s'y
arréte. Des directions de services éducatifs et des
directrices ou directeurs d’ école I’ ont exprimé
ains : il sagirait de restaurer la marge de manoau-
vre locale de deux unités a chaque année du pre-
mier cycle pour que, si le besoin lejustifie, on
puisse allouer deux unités supplémentaires au
francais langue d’ enselgnement sans devoir pour
autant le faire «automatiquements.

Il'y aurait certainement, comme troisiéme solution
de rechange, un travail orienté vers une pédagogie
différenciée et plus active, ouvrant éventuellement
sur une pédagogie de projets'®. Mais c'est lavoie
longue, exigeante, dont les bénéfices n’ apparais-

15. Cetteligne d' action a peu en commun avec la pression
exercée par lamenace d' échec. Lorsque «tout compte» et
gu’' on selaisse accaparer par des grilles d’ évauation
trop sophistiquées, le temps de correction enfle démesu-
rément, bien sir. Mais|’ usage constant de I’ évaluation
sommeative ne s impose pas.

sent pas du jour au lendemain. Pourrait-on envisa-
ger une école, par exemple, qui prévoie pour ses
éléves des temps de travail indépendant, des temps
de projets non strictement axés sur une discipling;
ou le chiffre de 36 périodes d' enseignement cesse
d’ étre un butoir universel et presqu’ un fétiche; ou
la semaine scolaire s organise autour de périodes
d’ enseignement et de périodes d’ activités éducati-
ves qui vont souvent au-dela des 25 heures prescri-
tes? Tout ce potentiel ne touche pas seulement a
un meilleur apprentissage du francais, mais bien &
tout |'ensembl e des apprenti ssages proposes.

Une derniére fagon de reconsidérer cette question
a été exposée au Conseil. Elle repose en partie sur
I'interprétation de lamarge de manoauvre impli-
guée dans le principe des 75 % du temps d’ un
enseignement considérés comme adéquats au
regard des résultats visés en vertu du programme
officidl : les 25 % restants sont-ils aladisposition
de I'enseignant ou bien aussi, potentiellement, du
conseil d' établissement? Cette derniére fagon de
considérer la question repose aussi sur une fagon
de voir la grille-matiéres beaucoup plus détachée
de I alocation concréte du temps et des ressources
humaines : on peut |a considérer comme un exem-
ple, parmi d autres possibles, d’ organisation du
curriculum, comme le Consell I'a exposé, dans une
logique centrée sur les résultats plutbt que sur les
moyens.

Malgré tout ce qui incline afavoriser I’ augmenta-
tion prévue du nombre d' unités au premier cycle
du secondaire, le Conseil porte al’ attention de la
ministre de I'Education des raisons de réticence et
des hypothéses concrétes de rechange qui s expri-
ment dans les milieux scolaires. 1| recommande
donc deréexaminer les avantages et lesinconvé-
nients des diver sesfagons de contribuer a une
nette améioration des compétencesen frangais
au premier cycle du secondaire.

Il ne faut pas détacher les analyses qui précedent
de toute larelecture antérieure du potentiel de
renouvellement du curriculum inhérent aux grands
domaines de référence, aux compétences a déve-
lopper et amettre en cavre aing qu'al’intérét
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d’ une programmeation axée sur des résultats visés
par cycle d' études. Le Conseil est persuadé que,
pour développer ce potentidl, il faut évoluer vers
un autre genre d’ emprise du curriculum officiel sur
lastructuration locale des études que celui que
véhiculent les grilles-matiéres des quinze dernieres
années. En méme temps, quelques intentions for-
mulées al’ égard des grilles-matiéres invitent parti-
culierement a des analyses complémentaires que le
Conseil soumet ici al’ attention de laministre de

I’ Education.



CHAPITRE SEPT
Pour une stratégie de développement mobilisatrice

L' année 1997-1998 n’ a pas été, comme on aurait
pu I’ espérer, une année d' effervescence, de dialo-
gue et de recherche sur le terrain du curriculum.
Pourquoi? Cela est d{l, en bonne partie, au mau-
vais souvenir que gardent les professionnels de

I" éducation de I opération de révision des pro-
grammes, au début des années quatre-vingt.
Rappel ons que cette opération provenait d’ un
schéma de décisions émanant du Ministére et qu'il
devait étre appliqué aprés une courte période de
sensibilisation appelée «implantation». On n’a pas
suivi le processus de changement, plusinspirateur
et plus valable, de larecherche sur ceterrain’.

7.1 De multiples perplexités

Vu du c6té des écoles et des milieux d’ éducation,
le processus de renouvellement du curriculum pro-
posé par L’ Ecole, tout un programme est mal
enclenché. Lesdiscours formulés dans une perspec-
tive plutét politique, au terme des Etats généraux,
dans Réaffirmer |’ école et dans le présent énoncé
de politique n’ éveillent pas |’ écho professionnel
gu’ on pourrait espérer. Cet accueil tiede rappelle

|" absence de suite au rapport du groupe de travail
sur les profils de sortie, en 1994. Celui-ci, pour-
tant, appelait de tous sesvoaux un relais: «Le
document qui suit est donc un point de départ, une
invitation alaréflexion, un encouragement a nos
concitoyens aregarder en face des questions fon-
damentales et aformuler les réponses qu'ils jugent
les plus appropriées.» (Préparer lesjeunes au 21°
siécle, p. 3.) Maislerdaisn’est pas venu. Actuel-
lement, devant les suites adonner a L’ Ecole, tout
un programme, on ne peut pas dire que lerelais se
prépare trés nettement. L’ attentisme regne. La sen-
sibilisation aux perspectives les plus prometteuses
n'est pastrésvisible. Certains sattendent aune
fagon d' appliquer laréforme qui risque d’ étre sem-
blable ala précédente et ne savére guére plus
ouverte et mobilisante : le Ministére émet des

1. Rappelonsquel’un de ces principaux acquis, misen
valeur dans le rapport du Conseil sur le curriculum en
1994, consiste a reconnaitre mieux la substance du
curriculum pratiqué de fait dans les classes et les écoles,
puisadéfinir le «curriculum officiel», retenu par un Etat,
par exemple, en interdépendance étroite avec le premier.

textes de programmes révisés quant alaforme,
suivant des consignes uniformes, puis le personnel
enseignant applique ces programmes apres une
bréve sensibilisation dite «<opération d’'implanta-
tion».

Qudllesinitiatives ont été prises cette année pour
faire converger les positions de L’ Ecole, tout un
programme avec les multiples acquis de la recher-
che contemporaine sur le développement du curri-
culum? Rien n’' est manifeste encore. Pourtant, plu-
sieurs éléments de |'énoncé de politique deman-
dent a étre approfondis, consolidés et méme par-
fois remis en question. Quelles ressources a-t-on
consacrées pour amorcer et alimenter laréflexion
locale sur les pistes les plus prometteuses? Il y a
des équi pes-écoles que le redécoupage géographi-
gue des commissions scolaires concerne tres peu et
gui sont prétes as'investir dans |’ appropriation et
I articulation d’ un curriculum prénant |e développe-
ment de compétencestransversales. Or, les signaux
déclencheurs ne sont pas venus en 1997-1998. La
mise en cauvre d’ un curriculum repensé et renou-
velé pourrait congtituer le premier grand chantier
de laresponsahilité institutionnelle confiée |égale-
ment aux conseils d’ éablissement, dés |’ automne
1998. Cependant, le pont n’est pas établi de ce
coté. En fait, la perpétuation d’ un genre de grille-
matiéres qui aprévalu depuis le début des années
guatre-vingt ne favorise pas cette harmonisation,
comme le Consail I'aindiqué dans les pages
précédentes.

L’ Ecole, tout un programme se préte mal heureuse-
ment a une interprétation réductrice, volontariste et
technocratique d’ une réforme du curriculum par
décisions externes imposées. On pouvait lire, par
exemple, dans un bulletin d' Info-réforme :

L’ école devra mettre I’ accent sur I’ essen-
tiel. Tous les éléments ayant été rajoutés au
fil des ans seront éliminés. On ne conser-
vera que les connaissances de base dont
dépend directement le succes des éleves:: la
maitrise de la langue maternelle et d’ une
langue seconde, celle des éléments princi-
paux des mathématiques, la connaissance
del’histoire, I'initiation aux arts, aux fon-
dements des sciences et |' acquisition de
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méthodes de travail solides. A ces connais-
sances essentielles s’ ajouteront des aptitu-
des et des comportements relatifs au déve-

loppement humain et social. (Info-réforme,

ministére de I’ Education, 17 nov. 1997.)

Pourtant, | esprit de L’ Ecole, tout un programme
est plutdt d'enrichir le curriculum en intégrant
mieux ses composantes, en particulier les thémati-
gues transdisciplinaires de citoyenneté, de santé et
d'environnement. Comment mettre |’ accent sur les
choses a éliminer puis passer sanstransition ala
facette culturelle, comme s €lle consistait en une
coloration ajoutée.

Nous lisons encore dans le méme bulletin :

Il importe également de rehausser le niveau
culturel des programmes d’ études. Leur
révision prévoira explicitement I’intégration
de la dimension culturelle dans |’ enseigne-
ment méme des matiéres. Une plus grande
rigueur est de mise dans|’ ensemble du
curriculum national. Les objectifs des pro-
grammes doivent étre clairs ainsi que leur
lien avec les autres disciplines. (1bid.?)

On peut percevoir ici I'un des malaises majeurs,
peut-étre, du processus d' implantation qui semble
se mettre en place : s agit-il avant tout d’ une
rédaction de textes de programmes officiels dotés
de ces qualités de rigueur et de clarté, de produire
un corpus de programmes officiels qui, considérés
solidairement, formeraient le curriculum national ?
Si tel est le cas, nous sommes en grave danger de
revivre les déceptions des expériences du début
des années quatre-vingt, al'époque ou I’ expression
«se faireimplanter un programme» se disait avec
ironie. Ou bien s agit-il d améiorer les chances

d’ apprendre des éléves, entre autres par un travail
sérieux sur les programmes officiels? Quand les
enseignants et enseignantes lisent, dans le méme
bulletin : «un nouveau programme appelé
Programme des programmes contiendra toutes les
compétences dites transversales, ¢’ est-a-dire les
compétences permettant de transférer dans diffé-

2. Cequasi-décalque d’un passage de L’ Ecole, tout un
programme, p. 13-14, est significatif par les déplace-
ments d’ accent qu'il apporte. Larigueur ne va plus dans
I"école mais dans le curriculum.

rents domaines d' activité un savoir acquis dans un
contexte particulier» (Ibid.), ils craignent une
forme de fétichisme devant les textes : ¢ est écrit,
C'est afare, c'est commes C' était dgamisen
oavre dans les classes.

7.2 Des méthodes éprouvées

Lesrecherches et les évaluations portant sur les
multiples efforts de renouvellement du curriculum
entrepris dans divers Etats et pays, depuis deux
décennies, ont contribué a dégager des constantes.
Elles sont convergentes avec les conclusions plus
générales qu’ avait récemment dégagées le Consell
sur la maitrise du changement, d’ une part (1995),
et sur le nouveau type de gestion que demande la
présente conjoncture (1992), d'autre part.

Parmi les résultats les plus fermes de larecherche
sur |’ efficacité d’ une stratégie de changement en
matiére de curriculum, il faut considérer les sui-
vants, qui sont des conditions de réussite d'un
changement véritable :

1. lanécessité d’ un leadership professionnel
enraciné dans la communauté intellectuelle;
sinon, on agit par réglement et on change
surtout |’ appellation des choses;

2. lanécessité d'un concept trésclair de I’ esprit
du changement, qui puisse mobiliser un con-
sensus sur I’ essentiel : par exemple, unevalo-
risation des compétences transversales, une
infusion de créativité dans |’ ensemble du sys-
teme pour I’ améioration du curriculum;

3. I'importance de larecherche pour une analyse
continue de la situation et une mise ajour
constante, car un processus de renouvellement
du curriculum sérieusement enraciné dansla
recherche ne peut pas consister en un virage
subi une foistous les quinze ans;

4. |'importance d'expériences pilotes pour tester
les modédles qui émergent;

5. I'importance de I’ évaluation des «impacts
environnementaux», comme on les appelle
volontiers; par exemple, dans certaines zones
du Québec, on connait un décrochage chez les
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garcons au secondaire qui atteint pres de

50 %; d'ou laquestion : quels sont lesliens
potentigls entre laréforme du curriculum et la
possibilité de remédier a cette situation?

6. I'activation de partenariats entre groupes inté-
ressés : une bonne réforme du curriculum per-
met de surmonter la réticence des écoles et du
personnel enseignant, aappeler la contribution
des parents et de la collectivité locale en vue
d'une meilleure mise en cauvre du curriculum.

L es processus de changement trop linéaires, hiérar-
chiques et tres circonscrits dans le temps ont géné-
ralement donné des résultats décevants et superfi-
ciels, faut d avoir parié sur le dynamisme et le pro-
fessionnalisme du milieu scolaire. Pour échapper a
I"ambivalence actuellement percue, il faut penser
trés soigneusement la stratégie de changement et

I’ outiller adégquatement. Dans un contexte de valo-
risation de I’ emprise locale sur laqualité de I’ édu-
cation par les conseils d' établissement, |e pilotage
du systéme doit en particulier s appuyer sur des
instruments fins et crédibles de suivi, sur une
supervision trés attentive ala créativité du réseau
des écoles.

7.3 Des inquiétudes légitimes a

lever

Le Conseil supérieur de |'éducation désire attirer
I attention de laministre de I’ Education sur trois
éléments d’ un processus de mise en cauvre de la
réforme du curriculum. Ces éléments paraissent
particuliérement incertains dans les circonstances
présentes.

En premier lieu, le Consell Sinquiéete de I’ avenir
de lamise en cauvre de cette réforme en ce qui
touche lesressour ces derecherche et de déve-
loppement qu’ellerequiert : ellesn'ont pas é&é
mises en place jusqu’ a maintenant, ni au Ministére,

ni dans le réseau des écoles, ol les équipes de con-
saillers et conseilléres pédagogiques voient leurs
postes diminuer de facon draconienne, ni encore
dans un organisme tiers de développement et
d'innovation alafois pédagogique et curriculaire,

auquel le groupe de travail sur le curriculum avait
Sérieusement songé.

En second lieu, le Conseil s'inquiéte delamiseen
aavre de cette réforme en ce qui touche son échéan-
cier. L' échéancier proposé dans Réaffirmer I’ école
est alafoistréslinéaire et fort long. Ony placeen
guelque sorte sur le méme pied des domaines

d’ enseignement ou tout est a construire et d' autres,
ou il n'y a pas de probléme particulier. Faut-il par
exemple atout prix un nouveau programme par
cycle d'anglais langue seconde au primaire avant
méme gue les éléves de 3° année abordent une
premiére année d' anglais, qui sefaisait jusque-la
en 4° année? Rien n’ est moins sdr. Par contre,
outiller les enseignantes et enseignants du primaire
pour faire mieux qu'une transmission de connais-
sances livresgues en éducation scientifique est un
chantier de longue haleine requérant des ressour-
ces substantielles et méritant une période suffi-
sante de mise al’ essai.

Aux yeux du Consall, il n'est pas du tout évident

gu’ on ne puisse pas aborder des maintenant le chan-
tier du deuxiéme cycle du secondaire, sans attendre
quetout le curriculum rénové du premier cycle soit
en place. De méme, pour |’ essentiel, on peut S atta
quer dés maintenant aux grands pans du premier
cycle du secondaire sans qu’ un troisiéme cycle du
primaire compl&tement rénové ait émergé. Certes,
I”an 2006 est encore loin. Pour mettre en cauvre
plus tot et plus vigoureusement le renouvellement,
toutefais, il faut éviter que rien ne se réalise avant
gue le Ministére n’ émette un premier texte révisé
de programmes, et éviter sans doute aussi qu’ une
premiére mise al’ essal soit universelle et impéra-
tive. Bon nombre d’ écoles ne demandent pas
mieux que de contribuer al’ émergence méme
d'une premiére mise al’essai d’ un nouveau pro-
gramme. Mais, pour S'inspirer d’ une méthode de
développement curriculaire de plus en plus cou-
rante dans divers pays, méhode qui mobilise des
écoles pilotes comme terrains d' expérimentation et
de validation dans le travail sur des programmes
nationaux ou officiels, le Ministére doit impéra-
tivement se donner |es ressources humaines
requises. Si telleest lapriorité, lagestion des
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conditions concrétes d' action doit pourvoir au
nécessaire.

Un dernier point mérite une breve analyse pour
donner toutes ses chances de réussite au vaste
chantier d’ actualisation et d' enrichissement du
curriculum : il s'agit d’une compr éhension juste
du rapport nécessaire entre curriculum et
pédagogie. Car il y a, a ce sujet, toutes les condi-
tions objectives d' un vaste malentendu. Le rapport
du groupe de travail sur le curriculum, Réaffirmer
I"école, aréagi ajuste titre contre une sorte

d’ hyperpédagogisme de bien des programmes
élaborés dans les années quatre-vingt. En effet, il
est malsain de présenter un tout petit programme
accompagné d’ un trés gros guide pédagogique, s'il
S agit de communiquer atout prix une perspective
pédagogique. Cela évoque une vision des ensai-
ghants comme étant des exécutants plutét que des
professionnels autonomes et compétents. Cepen-
dant, al’ extréme opposé, penser que des program-
mes comme ceux qu’ appelle L’ Ecole, tout un pro-
gramme peuvent N’ évoquer aucune pratique ou
perspective pédagogique préférable, est aussi une
vue de I esprit dangereuse. La preuve en est que
C'est dansle sillage d efforts majeurs de renouvel -
lement pédagogique qu'a émergé une jonction
adéquate entre domaines de connaissance et com-
pétences transversales a construire dés |’ école.
Certes, le versant pédagogique du renouvellement
du curriculum demande une attitude de leadership
delapart du Ministére, plutét qu'un geste d'auto-
rité formelle et décisionnelle; mais les exigences
de ce leadership n'en sont pas moins concretes: le
soutien fourni en matiére de ressources de recher-
che et de dével oppement sera un facteur décisif de
réussite quant alamise en cauvre du renouvelle-
ment du curriculum.

Sur le plan administratif, le ministére de I’ Educa-
tion s'emploie naturellement et normalement a
instaurer les conditions structurantes et facilitantes
d'une rénovation permanente du curriculum. Mais
on ne peut dissocier les déments structurel s (tou-
chant |e régime pédagogique, les régles négociées
d’ organisation du travail, les régles budgétaires)

d’un leadership repris et relayé par les acteurs clés®
gue sont les directeurs et directrices d’ école, les
consellléres et conselllers pédagogiques ainsi que
les enseignantes et enselgnants chevronnés capa-
bles de susciter autour d'eux des réappropriations
innovatrices de responsabilités liées au curriculum.
De méme, la mise a contribution des équipes
universitaires de formation des maitres agissant
comme partenaires avec des écoles volontaires
pour les expériences pilotes les plus utiles consti-
tue une stratégie trés prometteuse, préférable peut-
étre a des mesures de formation continue unifor-
mément appliquées.

Méme si tout n'est pas formalisé du c6té desregle-
ments touchant les régimes pédagogiques, il y a
amplement matiére a ce que |’ année 1998-1999
s0it dans |les écoles une année de réflexion, de
commencement d’ application (pensons, par exem-
ple, aux équipes fonctionnant par cycle au pri-
maire), de validation (d’ exploration par exemple
d'une progression intégrée de I’ initiation scientifi-
que au premier cycle du secondaire’) et de planifi-
cation concertée de la part des conseils d’ établisse-
ment (quelle figure donner, par exemple, aun
deuxiéme cycle du secondaire plus diversifié quant
aux parcours éducatifs des ééves?). Entre des
approchesrivales, soit bureaucratique et centrali-
sée, soit mobilisatrice et décentralisée, d' un pro-
cessus de mise en cauvre, un choix clair s impose.
En ce sens, le Consail recommande alaministre
de|’Education de veiller a ce que, dans|'éabo-
ration d'une stratégie efficace pour une miseen
cauvrereéussie du renouvellement du curricu-
lum, une grande attention soit apportéeala
sensibilisation des milieux scolair es aux

per spectives essentielles du renouvellement
proposé, aux ressour ces de recherche et de
développement requises et a un rythme de mise
en cauvrequi soit alafoissouple et mobilisateur.

3. Enoutre, lamise en place des conseils d’ éablissement
renforce la nécessité de fournir aleurs membres des
outils de travail facilitant leur familiarisation avec le
domaine du curriculum.

4. TééQuébec serait apréparer une émission d animation
pédagogique visant précisément a explorer cette piste de
développement.
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Dans cet avis, le Consell aexploré ce que rend
possible et ce que peut susciter, a certaines condi-
tions, I’ énoncé de politique éducative L’ Ecole, tout
un programme. |l a porté plus particuliérement son
attention sur les assises et les fondements d’ une
nouvelle perspective sur le curriculum. |l s'est
efforcé de mettre en lumiére le potentiel et la
fécondité d’' un ensemble cohérent de domaines de
connaissance comme ancrage du curriculum, la
place accordée aux complémentarités interdiscipli-
naires, I’ intérét des compétences transversales et
les affinités de cette nouvelle perspective sur le
curriculum avec des pratiques et des convictions
pédagogiques. Cet énoncé de poalitique laisse espé-
rer des possibilités de renouvellement qui sont,
depuis un certain temps dé§ja, attendues de la part
du milieu scolaire. Par cet avis, le Consail incite a
S engager dans la mise en cauvre des orientations
proposées, a s approprier dés maintenant ces nou-
velles assises qui, bien que perfectibles, sont d§a
prometteuses d’ un curriculum plus riche, plus
cohérent et mieux adapté aux nouvelles exigences
de formation. Letempsy est propice et la conjonc-
ture, favorable. L’ énoncé de politiqgue mémeinvite
en ce sens, ouvre des voies et se présentetel un
appel au dynamisme du milieu scolaire.

Pour soutenir le mouvement maintenant lancé,

pour gu’il soit bien instrumenté et le plus productif
possible pour laqualité de |’ éducation, le Consell a
formul é quelques recommandations al’ intention
de laministre de I’ Education. Les premiéres por-
tent sur ce quel’ on aappelé les assises d' un curri-
culum repensé. Les autres concernent quelques
aspects précis des régimes pédagogiques en révi-
sion et I’un ou I’ autre aspect de lamise en cauvre
du changement proposé.

1. LeConsdl invite, en premier lieu, a prendre
garde a une possible interprétation restrictive
desmissions de |’ école qui nerendrait pas
justice al’ ensemble de I’ énoncé de palitique
L’ Ecole, tout un programme. C’est pourquoi
le Conseil recommande a la ministre de
I’Education de veiller & ce quel’interpréta-
tion concréte des missionsde I’ écoleres-
pecte une compr éhension large et ouverte,

plutét querestrictive; conséquemment, le
Conseil souhaite quelamiseen cauvredela
réforme des programmes rende pleinement
justice a ce que promeut L’ Ecole, tout un
programme, a savoir le développement de
compétencesintellectuelles, le développe-
ment personnel en tant que domaine
d'apprentissage et la valorisation del’ édu-
cation ala citoyenneté.

Le Consall invite, en second lieu, a étoffer et a
approfondir les domaines d’ expérience et de
connaissance auxquels renvoient les diverses
matieres. Les compéences transversales devant
S articuler avec |’ ensemble des enseignements
et des activités éducatives, le Consail recom-
mande & la ministre de |’ Education quele
«Programme des programmes» ait un statut
exploratoire, qu’il soit un point de départ
de travaux multiformes de développement
du curriculum plutét qu’une consigne défi-
nie unefois pour toutes, renvoyant tout le
fardeau dela mise en cauvre ala débrouil-
lardise des milieux scolaires

Etant donné |e rapport particulier des études
primaires avec |'interdisciplinarité et toute
I"importance que |’ on désire donner aux com-
pétences transdisciplinaires ou transversales, le
Conseil recommande a la ministre de I’ Edu-
cation d’élaborer, pour I'’enseignement pri-
maire, un programme intégr é plutét que
des programmes paralléles par matiére
d’enseignement: un programme qui déploie
lesdomainesderéférencedu curriculum,
qui définit et explicite les compétences
transver sales, et qui présentelesvisées des
diverses matiéres et lesrésultats attendus
d’unefacon qui favorise et soutienne une
véritableintégration interdisciplinaire.

Préoccupé d' éviter | attentisme dans les
milieux scolaires et de sensibiliser ceux-ci au
potentiel du renouvellement amorcé du curri-
culum du primaire et du secondaire, le Consell
recommande & la ministre de I’Education
d’engager formellement les ressour ces du
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ministére de !’ Education dans des démar -
ches de soutien au développement pédago-
giqueet curriculairequi répondent aux
idéaux d’enrichissement du curriculum
d'unepart et, d'autre part, d' agencer les
travaux de renouvellement des program-
mes de facon & mobiliser au mieux les
équipes enseignantes qui travaillent dé§a ou
travailleront dans ces per spectives.

Pour que soient prises en compte les affinités
entre les orientations pédagogiques et le
renouvellement du curriculum et afin d’ éviter
gu’ on ferme la porte a une progression vers la
mise en valeur de résultats attendus au terme
de diverses étapes du parcours scolaire — dans
la perspective des «profils de sortie» — le
Conseil recommande a la ministre de I’ Edu-
cation devoir a ce que soient rassemblés
dans un document officid detype «Pro-
gramme des programmes» les déments sui-
vants: 1) uneréarticulation plusfouillée de
domaines de connaissance servant der éfé-
rencefondatriceau curriculum; 2) comme
il adéjaétéprévu, unearticulation des
habiletés spécifiques et surtout transdisci-
plinaires, seregroupant en faisceaux de
compétencestransver sales; 3) une esquisse
desliens entre ces deux composantes qui
favoriserait a termel’ émergence de stan-
dards de progression jalonnés de seuils
repeéres (couramment appelés benchmarks
en Amérique du Nord); 4) et enfin, une
exploration des affinités du nouveau curri-
culum avec des convictions et des pratiques
pédagogiques.

Se référant aux régimes pédagogiques esquis-
sés dans L’ Ecole, tout un programme, le
Conseil avoulu attirer I’ attention sur laforme
de ces régimes, d’ une part et, sur plusieurs
points particuliers, d’ autre part. A cet effet, le
Conseil recommande a la ministre de I’ Edu-
cation defaire en sorte que lesmesures
nécessair es soient prises afin d’har moniser
legenremémedesgrillesmatiéresavec la
revalorisation d’uneresponsabilité locale

9.

10.

plussubstantielleal’ égard dela structura-
tion du curriculum et del’allocation consé-
guente desressourcesains qu’avec I’ esprit
d’un curriculum moinscloisonné et plus
sensible aux r ésultats visés, ce que promeut
par ailleursL’Ecole, tout un programme.

En continuité avec la position qu'il a constam-
ment tenue depuis plusieurs années a propos
du régime pédagogique, le Conseil recom-
mande & la ministre de !’ Education d’ éta-
blir a 25 heures hebdomadairesletempsde
présence al’ école desélévesdu primaire.

Reconnaissant |’ importance de I’ enseignement
des sciences de la nature et des sciences
humaines dans laformation des éléves du
primaire, le Conseil recommande a la minis-
tredel’Education de remettre en question
I"hypothése d’un retrait del’ éveil aux scien-
cesdelanature et aux sciences humaines
du premier cycledu primaire.

A propos du régime pédagogique du secon-
daire, le Conseil souligne le caractére problé-
matique de |’ intégration proposée de |’ éduca-
tion technologique et des études scientifiques,
en méme temps que de la place qui leur est
faite au premier cycle du secondaire. Le
Conseil n’a pas émis de recommandation sur
cette question pour I'instant, maisil souhaite
gue I’ on pousse plus loin laréflexion a cet

7

égard.

Quant al’ apprentissage du frangais dans les
écoles de langue francaise, le Conseil recom-
mande & la ministre de |’ Education de
réexaminer lesavantages et lesinconvé-
nients des diver sesfagons de contribuer &
une nette amélioration des compétences en
francais au premier cycle du secondaire.

Enfin, pour que les milieux scolairestirent le
meilleur parti possible, au bénéfice des éléves,
du mouvement de renouvellement du curricu-
lum qui s'amorce, le Conseil recommande a
laministre del’Education de veiller a ce
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gue, dans|’éaboration d’une stratégie
efficace pour une mise en cauvreréussiedu
renouvellement du curriculum, une grande
attention soit apportée a la sensibilisation
des milieux scolaires aux per spectives essen-
tielles du renouvellement proposé, aux res-
sour ces de recher che et de développement
requises et aun rythme demiseen cauvre
qui soit alafois souple et mabilisateur.
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