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RESUME

L'objet de notre mémoire tente de cerner ce qu’est I'éthique en éducation et dans
quelle mesure la conception de l'éthique chez les enseignants du milieu scolaire
rejoint celle de documents gouvernementaux qui traitent de la « compétence »
éthique, plus précisément celle du nouveau programme, intitulé La formation a
I'enseignement. Les orientations. Les compétenices professionnelles (MELS, 2001a).
Pour résoudre cette problématique, nous avons organisé un entretien de groupe de
recherche formé d’enseignants au secondaire et nous avons analysé les données
recueillies a 'aide de textes appartenant a la littérature concernée par le sujet.

Mots-clés : compétence, compétence éthique, éducation, enseignement, éthique,
formation des maitres, programme de formation a I'enseignement.



INTRODUCTION

Considérée dans lhistoire récente, la question de la formation éthique des futurs
enseignants remonte a I'époque du Rapport annuel 1989-1990 sur l'état et les
besoins de I'éducation. Développer une compétence éthique pour aujourd’hui : une
tache éducative essentielle (CSE, 1990). Presque vingt ans plus tard, cette question
demeure toujours d'actualité, mais elle a été rendue opérationnelle entre temps
grace au fait qu'elle apparait comme une compétence en bonne et due forme dans

le référentiel du nouveau curriculum de formation des maitres (MELS, 2001a).

Toutefois, cette nouvelle « compétence » fait probléme sur plusieurs plans. Tout
d'abord, le concept d'éthique est difficile a cerner, car en éducation il est souvent
confondu avec la déontologie ou avec le sens professionnel. De plus, et selon le
point de vue du secrétaire-coordonnateur du Comité d’'agrément des programmes de
formation & 'enseignement (CAPFE), tel que mentionné dans une communication
téléphonique réalisée en mars 2005, il ne semble pas se dégager une
compréhension commune, ni surtout adéquate, de ce qu'est la « compétence »
éthique. Enfin, lorsqu’'on aborde le concept d'éthique, il semble que la notion de
« compétence » ne soit pas un terme approprié. C'est dans cette perspective que la
présente recherche vise a établir dans quelle mesure la conception de I'éthique chez
les enseignants au secondaire rejoint celle de documents gouvemementaux qui
traitent de la « compétence » éthique, plus précisément celle du nouveau
programme de formation a f'enseignement (MELS, 2001a). Nous espérons ainsi que
ce mémoire servira a créer des pistes de réflexion et d’action concernant la
compréhension du concept d'éthique en éducation et de la place que celui-ci occupe

ou doit occuper dans la formation des futurs enseignants.
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Notre premier chapitre expose la problématique et il permet d’établir le contexte sur
lequel se fande notre étude. Nous nous attardons a I'évolution de la formation des
maitres au Québec et a la place de I'éthique dans I'éducation québécoise. Cette

démarche permet de déboucher sur 'énoncé de notre question.

Le deuxiéme chapitre élabore le cadre conceptuel. Il traite des notions de
compétence, d’éthique, de « compétence » éthique en éducation, ainsi que de la
place que devrait occuper I'éthique dans la formation des maitres. Ce chapitre définit
les divers parameétres de notre recherche dans le but de préciser notre question

sous la forme d'objectifs spécifiques.

La méthodologie, qui constitue notre troisieme chapitre, présente le type de
démarche et la place du chercheur, puis aborde la procédure d'échantillonnage et
instrumentation choisie, c’'est-a-dire I'analyse de contenu et I'entretien de groupe de
recherche. Nous terminons cette section par la présentation des forces et des

faiblesses de notre étude.

Les quatrieme et cinquiéme chapitres, quant a eux, abordent les résuitats de notre
recherche. D’'une part, le quatriéme chapitre présente les données recueillies
pendant 'entretien de groupe de recherche réalisé en novembre 2006. Ces données
ont été enregistrées et consignées sous la forme d’'un verbatim. D’autre part, nous
effectuons I'analyse et la discussion des résultats dans le cinquiéme chapitre. Ce
travail a été réalisé en comparant les données obtenues pendant l'entretien aux

informations recueillies dans la littérature spécialisée sur la question.

Enfin, notre conclusion rappelle les objectifs de notre recherche et fait un bilan de

notre étude.



CHAPITRE |

PROBLEMATIQUE

Ce premier chapitre porte sur le développement du sens de P'éthique au sein de
I'éducation québécoise, et plus particuliérement des programmes de formation a
I'enseignement au secondaire. C'est dans cette perspective que nous traiterons de
I'évolution de fa formation & I'enseignement au Québec et de la place de I'éthique
dans cette formation. La réflexion qui se dégage de ces considérations méne a la
formulation de la problématique et, plus spécifiquement, de la question de

recherche.

1.1 L'EVOLUTION DE LA FORMATION A L’ENSEIGNEMENT AU QUEBEC

Au Québec, la période des années 1900 a 1970 est trés féconde au plan de la
formation des maitres. L'un des bouleversements majeurs a été 'adoption de la Loi
sur le ministére de I'Education et de celle sur le Conseil supérieur de I'éducation,
établis tous deux en 1964 a la suite du rapport de la Commission royale d’enquéte
sur 'enseignement dans la province de Québec, mieux connu sous fe nom de
« Rapport Parent ». Ces événements ont chamboulé le systeme éducatif québécois,
entre autres en adoptant une premiére politique de formation du personnel
enseignant et en exigeant le transfert de la formation et du perfectionnement des
enseignants de f'école normale aux universités. C'est d'ailleurs dans cette méme

période que l'Université de Montréal devient autonome, qu'une charte universitaire
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établit 'Université de Sherbrooke et que le réseau de I'Université du Québec voit le

jour.

Les contenus de formation a I'enseignement au Québec connaissent eux aussi de
nombreux changements depuis les années 1960. Si la formation des maitres est
restée relativement stable entre- 1900 et 1960, elle a subi de profonds
bouleversements dés les années 1960. Ces derniers sont eux aussi principalement
attribuables au dép6t du rapport de la Commission Parent, a la création du ministére
de I'Education ainsi qu'a celle du Conseil supérieur de I'éducation. Au plan du
contenu, un des impacts majeurs de ce changement dans le systéme éducatif
québécois réside dans le fait que la formation des enseignants est maintenant
davantage li€e aux conditions d’'exercice de la profession, ce qui permet d'obtenir,

selon le Rapport Parent, une formation plus professionnelie des futurs enseignants.

Dans les années 1980, de nouveaux régimes pédagogiques sont établis pour
I'éducation préscolaire, 'enseignement primaire et fenseignement secondaire, puis
un peu plus tard pour l'enseignement collégial. De plus, parallélement a ces
changements éducatifs, les enseignants ont obtenu que la formation a
Y'enseignement soit davantage liée aux conditions d'exercice de la profession et une
nouvelle réforme du curriculum voit le jour au début des années 1990. C'est alors
que les programmes universitaires passent de 90 a 120 crédits, donc de trois ans a

quatre ans de formation, et que 700 heures de stage sont exigées.

Legault et ses collaborateurs (2002 : 24-25), dans un ouvrage intitulé Enseigner et
libérer, expliquent le paralléle existant entre le renouveau pédagogique de ['école
québécoise pour le primaire et le secondaire et la réforme du programme de

formation a I'enseignement.

La réforme scolaire implantée depuis septembre 2000 au Québec avec le
Programme de formation de Fécole québécoise (PFEQ) instaure une
transformation majeure de [éducation en proposant, comme finalit¢ de
lenseignement, le développement de compétences. Cette approche -
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retenue pour 'éducation préscolaire, I'enseignement primaire et secondaire
- est aussi implantée depuis 1993 a la formation collégiale et dans les
contextes de formation initiale et continue des professionnels a ['université.
En éducation, la formation par compétences des éléves exige que le
personnel enseignant soit lui aussi formé par compétences professionnelles.
C'est d’ailleurs ce qui a donné lieu a une premiére réforme de la formation
initiale & 'enseignement en 1992 et c’est également ce que nous retrouvons
dans la seconde réforme : La formation a I'enseignement — Les orientations :
Les compétences professionnelles du ministére de I'Education en 2001.

Dans un article paru dans la revue Religiologiques en 2003, Bouchard précise les
perspectives dans lesquelles s’inscrivent 'ancien programme de formation (1990) et
le nouveau curriculum (2001). « A la différence des programmes par objectifs — qui,
rappelons-le, s’inscrivaient dans une perspective béhavioriste de I'apprentissage - ,
le [Programme de formation de [P'école québécoise] est développé suivant une
approche par compétences et prend appui sur les perspectives socioconstructiviste
et cognitiviste de I'apprentissage » (Bouchard, 2003b: 29). Cependant, d'autres
auteurs, comme Boutin (2000), y voient plutét un amaigame confus de diverses
approches pédagogiques issues de courants de pensée en psychologie. Quoi qu'il
en soit, de fagon concréte, cela signifie que I'éléve passe de la transmission de
savoirs a la construction de connaissances. {i devént alors acteur de son propre

apprentissage.

Enfin, puisque la récente réforme des programmes de formation des maitres, tout
comme la réforme des programmes de I'école québécoise, épouse I'approche par
compétences au lieu de Fapproche par objectifs, le ministére de FEducation a été
amené a identifier le référentiel des douze compétences profés'sionnelles, lesquelles
doivent étre développées chez tous les futurs; enseignants (MELS, 2001a). L'une de

ces compétences conceme ['éthique.



1.2 LA PLACE DE L'ETHIQUE AU SEIN DE LA FORMATION

Dans son rapport annuel de 1983-1990, portant sur les besoins en éducation, le
Conseil supérieur de I'éducation (CSE) souligne Iimportance de relancer la
discussion au sujet du développement du sens éthique chez les enseignants. A ce
titre, dans le deuxiéme chapitre de ce rapport annuel, le CSE établit que les défis
éthiqgues en éducation sont étroitement liés aux faits de société. En d’autres mots,
I'éthique dans le milieu éducatif devrait étre influencée par les mutations sociales

que vit le Québec d’aujourd’hui.

De plus, le Conseil reconnait une différence entre le sens éthique et la morale.
D'une part, le sens éthique implique de « choisir et [d’]agir de fagon responsable,
dans des situations concrétes, en référence a des valeurs » (CSE, 1990 : 9-10).
D'autre part, la morale représente « un ensemble codifié de normes et de principes

pour l'action, véhiculés par des traditions et des institutions » (CSE, 1990 : 10).

Enfin, le CSE (1990 : 25) précise que vivre éthiquement, c'est «[...] accepter les
interrogations qui jaillissent de la mutation sociale, aller au plus profond de la
délibération intérieure qu'elles suscitent et au bout du débat collectif qu'elles
requiérent » et suggére qu'it y ait des cours spécifiques -d’éthique dans la formation
scolaire de tout individu, qu'il s’agisse, par exemple, de cours de philosophie ou
d'éthique et de culture religieuse. Il espére ainsi que les pratiques auront une

répercussion sur les éléves.

Par ailleurs, la réforme du curriculum, amorcée depuis 2001, tente de conjuguer la
formation d’'un enseignant a la fois professionnel et pédagogue. Dans ce nouveau
programme, le ministére de I'Education (MELS), qui jugeait que le développement
de compétences disciplinaires s’avérait insuffisant dans le cadre d’'un curriculum
destiné aux futurs enseignants, a introduit 'approche par compétences dans le but

de mieux répondre aux besoins de Ia société.



7

Le référentiel des compétences professionnelles de la profession enseignante
regroupe les grandes orientations de la réforme qui s’amorce dans le contexte
éducatif, réforme amorcée a ce jour tant au primaire qu’au premier cycle du
secondaire. Ces orientations se retrouvent également dans la formation initiale des
maitres. En effet, le MELS a profité de la réforme des programmes de formation a
lenseignement pour introduire le développement de douze compétences
transversales dont, pour la toute premiére fois, la « compétence » éthique. Elle
apparait sous la catégorie « identité professionnelle » et s'énonce comme suit : Agir
de fagon éthique et responsable dans l'exercice de ses fonctions (MELS, 2001a).
De plus, elle est décrite grace a huit composantes, lesquelles seront présentées et

expliquées dans le cadre conceptuel de notre mémoire, au tableau 2.2.

L’apparition de cette « compétence » n’a pas été sans créer certains remous dans le
milieu de I'éducation, et pour cause : d’'une part, parce que, au plan professionnel,
elle reconnait et affirme une préoccupation pour 'éthique qui n'a pas toujours été
trés présente au sein de la formation universitaire ; d’autre part, la nature méme de
cette « compétence » pose un défi en soi aux plans de sa signification et de son

développement.

1.3 LE PROBLEME

La venue de la « compétence » éthique sur I'échiquier de I'éducation souléve des
problémes de diverses sortes. En effet, 'analyse des programmes de formation et
les discussions avec les responsables des programmes ont été l'occasion pour les
membres du Comité d’agrément des programmes de formation & I'enseignement
(CAPFE) de constater que cette « compétence » semble mal comprise par les
responsables de la formation universitaire parce quelle est confondue avec le
« sens professionnel » (ex. : tenue vestimentaire, niveau de langage, attitudes en

général). Cette observation est d'autant plus troublante qu'elle risque d’avoir un
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impact direct sur la formation, puisqu’il est effectivement difficile de concevoir qu'une

compétence mal comprise puisse étre bien enseignée et développée.

Un autre probléme réside dans le fait que le CAPFE et le Comité d’orientation de la
formation du personnel enseignant (COFPE) n'ont pas une vision consensuelle en
ce qui concerne les stratégies qui doivent étre mises en place pour développer la
« compétence » éthique. Si les deux favorisent la transversalité de cette
compétence, le premier considére la transversalité comme complémentaire a un

cours d’éthique et le second la privilégie uniquement.

Le CAPFE, une entité relevant du ministére de I'Education, a été instauré pour
assurer la qualité des programmes de formation des maitres. Parmi les
responsabilités qui lui sont conférées, on retrouve 'agrément des programmes et le
soutien aux universités dans {'élaboration et le suivi des programmes implantés.
Dans un document intitulé La fonction d’agrément: un agent catalyseur de la
profession enseignante, le CAPFE (2003 : 20-21) préconise l'instauration d’'un cours

qui traite spécifiquement de I'éthique au sein du programme de formation :

L'éthique dans {a pratique de I'enseignement préoccupe aussi les membres
du CAPFE. Ce dernier souhaite, comme il le fait pour les autres
compétences, qu'en plus du cours qui lui est réservé, I'éthique soit intégrée
dans d'autres activités comme la préparation aux stages, les cours de
pédagogie et les cours de didactique. De plus, en raison de l'importance de
I'éthique dans le milieu scolaire, le CAPFE encourage les responsables de la
maitrise d'ceuvre a concevoir un code de déontologie a lintention des
stagiaires. Certaines universités ont adopté un tel code et nous assurent
qu’il est fort utile pour les stages et les cours. D'autres universités s'y
consacreront. On doit noter que le code s’applique a tous les programmes
d’'une méme université.

Le COFPE, quant a lui, a pour mandat de conseiller le ministre et de lui faire des
recommandations au sujet des orientations de la formation des enseignants de
'éducation préscolaire et de l'enseignement primaire et secondaire. Dans un

document intitulé Pour une éthique partagée dans la profession enseignante, publié
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en 2004, le COFPE a étudié la question de la dimension éthique en éducation et a
établi que celle-ci était inhérente & la profession enseignante. Ce Comité (COFPE,
2004 : 32) soutient aussi que la « compétence » éthique devrait étre développée de
fagon transversale, c'est-a-dire en étant sous-jacente a toutes les activités de la

formation, et ce, tout au long de celle-ci.

Il ne s’agit aucunement d’ajouter des cours qui porteraient sur la dimension
éthique rattachée a telle ou telle compétence particuliére, mais bien de
sensibiliser tous les formateurs d’enseignants (professeurs d'université,
chargés de cours [...]) a limportance d’intégrer a l'intérieur des cours de
psychopédagogie, de didactique et des différentes disciplines ainsi qu'en
formation pratique, la dimension éthique sous-jacente au développement de
chacune des compétences.

Par ailleurs, un rapide survol des stratégies de mise en ceuvre des programmes
agréés révéle que les dix universités québécoises offrant le baccalauréat en
enseignement au secondaire épousent I'une ou l'autre de ces deux onentations, tel

quindiqué dans [a figure illustrée ci-dessous.

STRATEGIES DE FORMATION . UNIVERSITES
- Laval
- Sherbrook
Cours d’éthique et transversalité -uQ : rcrr“ocooiimi
de la compétence -U.Q. a Rimouski

-U.Q. a Trois-Rivieres

_ : - McGill
Transversalité de la 3 - Montréal
compétence seulement g -U.Q. a Montréal

- U.Q. en Abitibi-Témiscamingue
- U.Q. en Outaouais

Figure 1 Survol des stratégies denseignement de la douziéme compétence
professionnelle dans dix universités québécoises
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Le portrait global de la formation en éthique permet de mieux comprendre la
préoccupation soulevée par notre question de recherche. En effet, les deux
stratégies présentées devraient offrir des occasions similaires de développer une
méme compétence, mais est-ce vraiment le cas ? Il est probable que, selon la
stratégie choisie, les possibilités de développer la « compétence » éthique et les
facons de la conceptualiser différent. Il va sans dire que, puisque les concepts de
compétence et d'éthique portent a confusion en pareil contexte, la tache des
formateurs s’avére alors un défi considérable. Compte tenu de I'état de la situation, il -
est normal de se questionner sur ce qu'est I'éthique en éducation, puisque la
compréhension de ce concept ne semble pas faire consensus chez les différents
intervenants. Le présent mémoire vise donc a répondre & la question suivante : dans
quelle mesure la conception de I'éthique des enseignants du secondaire rejoint-elle
celle du ministére de I'Education, telle qu'énoncée plus particulierement dans le

programme de formation a I'enseignement (MELS, 2001a) ?

Cette recherche revét une pertinence a muitiples volets. Tout d’abord, elle reprend
de fagon indirecte une préoccupation de Perrenoud (2002 :145). En effet, le
renouveau pédagogique que vit actuellement le systéme éducatif québécois inquiete

celui-ci.

On dit souvent que les réformes scolaires échouent faute d'une formation
préalable des enseignants aussi bien que des cadres. On devrait en
conclure que toute réforme scolaire ambitieuse devrait étre préparée par une
modemisation de la formation initiale des enseignants et, au minimum, par
des actions intensives de formation continue. [Or,] il est rare que la
perspective d'une réforme du systéme éducatif puisse prendre appui sur une
rénovation préalable de la formation initiale des enseignants.

Perrenoud souléve I'hypothése qu'il y a absence de synchronisation entre les
réformes du curriculum scolaire et de fa formation a Fenseignement. Pourtant, selon
lui, les deux réformes en question sont issues, dans une large mesure, des mémes
idées, voire des mémes acteurs. Perrenoud attribue cette désynchronisation a la

Realpolitik (2002 :146), taquelle consiste en divers enjeux politiques. En effet,
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« pourquoi est-il difficile de mettre la formation des enseignants au service d’'une
réforme scolaire ? » A cela, I'auteur réplique qu'il est plus simple de répondre a un
besoin criant de la société (guérison) que de tenter de résoudre un probléme a la
base (prévention). Boutin (2004 : 27) compléte cette fagon de voir : « Toute réforme
scolaire obéit a des visées politiques qu'on aurait tort de ne pas prendre en
considération. A cet égard, plusieurs critiques dénoncent le fait que les écoles
dépendent davantage de I'économie que de 'Etat : il s'agit alors de développer les
compétences attendues par une société de rendement et de performance ». Malgré
tout ce débat politique, Perrenoud suggeére qu’'au lieu de courir aprés les réformes,
les formateurs des futurs enseignants devraient plutét tenter d'assurer les
compétences, le développement de Fidentité professionnelle et la professionnalité
qui feront des futurs enseignants « des acteurs innovateurs » (2002 : 161). On
retrouve une conclusion similaire chez des auteurs qui se sont penchés récemment
sur cette question, dont Gervais (2002) et Gohier (1997 ; 1999). C'est d'ailleurs a
cause de ce besoin de professionnalisation de I'enseignement que notre mémoire

acquiert une pertinence toute particuliére.

Sur le plan éducatif, la situation actuelle exige la clarification du concept d'éthique en
éducation, afin .d'éclaircir de quoi il s’agit. Cette démarche s’avére une occasion
d’alimenter la pratique réflexive en éducation en ce qui a trait & la définition de
I'éthique telle que vue dans le programme de formation a I'enseignement (MELS,

2001a) par rapport au milieu scolaire.

De surcroit, sur le plan social, 'absence de code de déontologie occasionne divers
débats relatifs a la place de l'éthique dans la profession enseignante. Gohier et ses
collaborateurs (1999) soulévent de maniére opportune cette problématique en
rappelant que la Corporation des enseignants du Québec en avait élaboré un en
1969 et qu'il fut abandonné en 1974 lorsque la Corporation est devenue une centrale
syndicale. Les résultats de notre analyse des diverses conceptions de ['éthique

pourront éventuellement alimenter cette réflexion.
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Enfin, sur le plan théorique, la clarification du concept d’'éthique en éducation en
regard de la compréhension qu'en ont le ministére de I'Education (MELS) et les
enseignants mettra en lumiére des pistes d’amétioration du nouveau curriculum de

formation des maitres.



CHAPITRE Il

CADRE CONCEPTUEL

Le présent chapitre expose en quoi notre démarche se veut réflexive et il développe
'ensemble des composantes requises pour mener la démarche & terme. Cela
implique, entre autres, les notions de compétence, d'éthique et de « compétence »

éthique, ainsi que la place de I'éthique dans la formation des maitres.

2.1 LA COMPETENCE

Il existe de nombreuses définitions du concept de compétence, concept li¢ dans ce
cas-ci a la pédagogie. Parmi les caractéristiques communes a ces définitions, on
retrouve les notions de résolution de problémes et de mobilisation des ressources. A
titre d’'exemple, Legendre (2005 : 223) définit la compétence de la fagon suivante : il
s’agit d'une « habileté acquise, grace a l'assimilation de connaissances pertinentes
et a lexpérience, et qui consiste a circonscrire et a résoudre des problémes

spécifiques ».

It y a aussi, entre autres, la définition du document intitulé Processus de planification
d’un cours centré sur le développement d’une compétence (Pdle de I'Est, 1996). Les
auteurs ont convenu qu’'une compétence est « une cible de formation (objectif)

centrée sur le développement de la capacité [...], de fagon autonome, d'identifier et
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de résoudre efficacement des problémes propres a une familie de situations sur la

base de connaissances conceptuelles et procédurales, intégrées et pertinentes ».

Perrenoud (1999), pour sa part, indique que les connaissances inhérentes aux
compétences ne suffisent pas, car une compétence reléve d’'un savoir-faire ; c'est
une habileté. Toutefois, selon lui, une compétence ne peut étre réduite a des
procédures suivies ou apprises; en revanche, elle peut s'en servir si c'est

nécessaire.

Par ailleurs, pour les besoins de notre étude, nous avons choisi de comparer la
définition du ministére de I'Education, du Loisir et du Sport (MELS, 2001a) avec celle
de Reboul (1980). Cette comparaison nous permettra d’établir, en demiére analyse,

si I'éthique peut effectivement étre considérée comme une compétence.

D'une part, tout comme Le programme de formation de ['école québécoise.
Education préscolaire. Enseignement primaire (MELS, 2001b), le nouveau
curriculum de formation des maitres (MELS, 2001a) épouse [approche du
développement de compétences. Dans Le programme de formation de [l'école
québécoise (MELS, 2001b), il est précisé qu'une compétence se déploie dans un
contexte réel et quelle se manifeste par un savoir-agir efficace et intentionnel. En
d’autres mots, il s'agit d’'un « savoir-agir fondé sur la mobilisation et l'utilisation
efficaces d'un ensemble de ressources » (MELS, 2001b: 7). Toutefois, cette
définition se trouve précisée dans le chapitre 3.1 de La formation a I'enseignement.
Les orientations. Les compétences professionnelles (MELS, 200ta), intitulé « Le
concept de compétences professionnelles ». Dans ce chapitre, le ministére de
'Education tente de clarifier le concept de compétence en lui attribuant sept
caractéristiques. Le tableau de la page suivante résume chacune d'elles. Nous
reviendrons un peu plus loin sur les difficultés que comporte cette tentative de

clarification.
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Tableau 2.1 Les sept caractéristiques du concept de compétence professionnelle

Caracteristiques

__Des'criptions

1. La 'compé'te'hce se dépidie
en contexte professionnel réel

2. L.a compétence se situe sur
un continuum qui va du simple
au complexe

3. La compétence se fonde
sur un ensemble de
ressources

4. La compétence est de
'ordre du savoir-mobiliser en
contexte d'action
professionnelle

5. La compétence comme
savoir-agir est une pratique
intentionnelle

Le MELS distingue le savoir-agir et le savoir-faire.

D'un coté, le savoir-agir est une compétence se

réalisant en situation professionnelle réelle. D'un

autre coé6té, le savoir-faire (ou compétence-

comportement) est I'habileté de réalisation dans

un contexte fictif. La distinction entre « habileté »

et « compétence » se situe donc au plan de la

distinction du contexte artificiel ou du contexte -
réel.

Une compétence de niveau élevé peut faire ou fait
appel a des compétences de niveau plus simple.
Il en va de méme pour les habiletés.

Un individu compétent utilise diverses ressources
(savoirs, savoir-faire, autres compétences, autres
personnes, etc.). Selon le MELS (2001a: 51),
« une compétence n'est ni un savoir, ni un savoir-
faire, ni une attitude, mais elle se manifeste quand
une personne utilise ces ressources pour agir ».
Un individu ne peut étre compétent sans savoirs,
mais un individu ayant des savoirs n'est pas
nécessairement compétent. Tout est dans la
mobilisation des ressources.

Selon le MELS (2001a : 51), « la compétence n’est
pas de l'ordre de I'application, mais de celui de la
construction ». Cela exige de l'individu compétent
a la fois d'utiliser les ressources mises a sa
disposition et de tenir compte des contraintes et
des exigences de la situation vécue.

« Le maitre a la responsabilité de permettre aux
éléves de développer certaines compétences et
d'inculquer des savoirs, des savoir-faire, des
valeurs ou des attitudes que la société estime
indispensables pour former un étre libre, se
comportant en bon citoyen et exercant un métier
ou une profession » (MELS, 2001a: 52). Etre
compétent n'est donc pas uniquement pour soi,
mais aussi pour la société, pour le monde dans
lequel on vit.
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6. La compétence est un Etre compétent, c'est savoir mobiliser les
savoir-agir réussi, efficace, ressources dans un contexte donné. Toutefois, le
efficient et immédiat qui se seuil de performance d'un enseignant en fonction

manifeste de fagcon récurrente et celui d’'un étudiant en formation ne peut étre le
méme, a cause de l'expénence de l'un et de
linexpérience de l'autre. Une compétence peut se
manifester dans un contexte professionnel réel par
une performance « efficace, efficiente et
immédiate » (MELS, 2001a : 52) ; lorsque c'est le
cas, la compétence est alors suffisamment
maitrisée pour permettre une exécution rapide, et
ce, en utilisant le moins de moyens possible.

7. La compétence constitue un Une compétence n’'est jamais totalement atteinte.

projet, une finalité sans fin Elle s’inscrit, selon le MELS (2001a: 53), dans
«un horizon de travail qui est davantage une
finalité sans fin qu'une finalité atteignable ».

En d’autres mots, selon le ministére de I'Education (MELS), une compétence est un
savoir-agir sans cesse en développement et démontré par la mobilisation et
l'utilisation de ressources, celles-ci étant inhérentes, entre autres, aux savoirs, aux
savoir-faire, a d'autres compétences, aux personnes, en lien avec des contraintes et

un contexte donnés.

La récente réforme des programmes, selon Boutin (2003 : 192-193), se situe entre le
socioconstructivisme et I'approche par compétences. Toutefois, lauteur estime que
ces deux courants sont inconciliables, car ils mettent I'accent, pour l'un, sur la
construction de connaissances et, pour lautre, sur la modélisation de

comportements.

Le concept de compétence est aujourd’hui au coeur de nombreux débats en
éducation. Périsset-Bagnoud (2002), dans un compte rendu fort intéressant,
souléve de nombreuses questions qui sont toujours sans réponse et
notamment la définition méme du concept de compétence. Plusieurs de ses
propos rejoignent ceux de Chappell (1996) et de Kerka {2002) qui rappellent
également les limites du concept de compétence et son emploi abusif dans
le domaine de I'éducation.
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De plus, Boutin (2004 : 26) précise :

Par ailleurs, il convient également d’établir une distinction entre la notion de
« compétence » au singulier et celle de « compétences » au pluriel. La
premiére désigne un état de perfection que tous peuvent viser sans vraiment
l'atteindre et qui fait appel a la notion de capacité, de fiabilité [...] [l en va
autrement pour le mot compétences au pluriel. A I'heure actuelle, cette
notion désigne des éléments de la compétence que doivent posséder ies
personnes inscrites a tel ou tel programme ou exergant tel ou tel métier.

Donc, le sens donné au mot compétence(s) varie selon qu'it est employé par
les tenants de telle ou telle école de pensée.

Le danger soulevé par Boutin (2003) est Faliénation et le « nivellement par le bas »
des attentes que la société a envers les éléves du primaire et du secondaire et, par
la méme occasion, envers les futurs enseignants. C'est donc au MELS et aux
intervenants en formation & I'enseignement de prendre ces craintes en considération
et d'ajuster la formation des maitres de facon a ce qu'elle réponde & la fois a
l'enrichissement professionnel, culturel et social. Ainsi, et tel que mentionné
précédemment, il n'existe pas une conception unique de ce qu'est une compétence.
Aprés avoir abordé celle d’Olivier Reboul, nous procéderons a une analyse
comparative des textes de ce dernier en rapport avec ceux du ministére de
I'Education, du Loisir et du Sport (MELS).

Tout d'abord, une bréve présentation de Reboul s'impose. Ce philosophe est un
théoricien humaniste qui ne cesse de se questionner sur la signification profonde de
I'adulte, de F'éducation de celui-ci et des valeurs véhiculées dans le milieu éducatif.
Soucieux du respect des libertés personnelles, il congoit I'éducation comme un éveil
a différentes attitudes et valeurs en vue d’apprendre a penser par soi-méme tout en
respectant 'univers qui nous entoure (Reboul, 1992). Etre éduqué, c'est donc avoir

le pouvoir de juger de ses propres actions et d'en étre responsable.

Selon Reboul (1980), la compétence est 'une des finalités de 'enseignement. Or,

qu’entend-il par « compétence » ? Dans son ouvrage Qu'est-ce qu’apprendre ?
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(Reboul, 1980), I'auteur rattache cette notion a la théorie du langage de Chomsky.
Pour ce demier, la compétence est « la connaissance implicite (innée) que tout sujet
posséde de sa langue. Il s'agit d’'un systéme intériorisé de la grammaire d'une
langue qui facilite la compréhension et la production d'un nombre infini d’énoncés,

conférant une dimension créatrice a la langue » (dans Legendre, 2005 : 223).

Afin de clarifier cette idée, il importe, tout abord, de distinguer « performance » et
« compétence ». Pour ce faire, Reboul (1980) s’est servi de la théorie du langage de
Chomsky. D'un cbété, étre performant serait, dans le domaine linguistique par
exemple, de répéter des phrases déja entendues. Il s’agirait alors d’une reproduction
d'énoncés verbaux, sans s'attarder a leur qualité syntaxique, sémantique ou
grammaticale. D’'un autre cété, étre compétent serait la capacité de repérer les
phrases incorrectes ou d’en créer correctement de nouvelles. En d'autres mots,
dans le domaine linguistique, la compétence serait ce qui permet de créer des
énoncés verbaux et de juger de leur qualité. Or, pour étre apte a porter un jugement,
il faut s'appuyer sur un code, explicite ou implicite. Par exemple, le jugement
(compétence) d'une phrase incorrectement construite (performance) est basé sur le
systéme syntaxique de la langue. A ce titre, Reboul précise : « [...] On remarque que
les codes varient d’'une société a l'autre, d'une époque a l'autre. C'est dire que la
compétence n'est pas dans le domaine du vrai, mais dans celui du « juste » ; elle
permet de trouver «le mot juste », de rendre « un juste verdict », d’' « apprécier
justement » » (Reboul, 1980 : 184). On observe donc des performances, et non des

compétences.

Puisque les-compétences ne sont ni observables ni mesurables, nous devons alors
faire appel au jugement. En somme, Reboul (1980 : 186) définit la compétence
comme étant « la possibilité, dans le respect des régles d’'un code, de produire
librement un nombre indéfini de performances imprévisibles, mais cohérentes entre
elles et adaptées 3 la situation ». Il soutient qu'une compétence intégre les savoirs et

les savoir-faire, mais que « la compétence se distingue du savoir-faire, aptitude a
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agir, et du savoir pur, aptitude & comprendre, en ce sens qu'elle est une aptitude a

juger ».

Par ailleurs, Reboul propose trois niveaux de compétence. Le premier, la
compétence fondamentale, est ce qui permet a F'enfant de devenir un adulte averti,
connaissant et comprenant le monde qui I'entoure. Le deuxiéme, la compétence
spéciale, est celui que l'individu développe dans son milieu professionnel et social.

En ce qui concerne le troisi@éme niveau, voici ce que Reboul écrit (1980 : 197) :

[La] compétence & éfre [est] celle qui fait de 'homme un adulte au sens
plein du terme, un étre responsable et autonome, capable, dans tous les
domaines qui le concernent, de juger par lui-méme.

La compétence a étre, l'enseignement y prépare mais ne la crée pas.
Toutes les informations, tous les savoir-faire, tous les savoirs purs qu'un
enseignement permet d'acquénr sont autant d'occasions d'apprendre a
étre. Il reste qu'étre ne s’enseigne pas, que c’est a chacun de I'apprendre
par lui-méme sa vie durant, jusqu’a '’heure de sa mort.

La définition du concept de compétence du ministére de I'Education (MELS, 2001a)
rejoint la conception de Reboul (1980) et s’en éloigne a la fois. Tout d'abord, ils
considérent tous deux qu'étre compétent nécessite la mobilisation de ressources, de
savoirs et de savoir-faire. En effet, si étre connaissant ne signifie pas étre
compétent, nous devons quand méme admettre que pour étre compétent, il faut
posséder certaines connaissances et pouvoir les utiliser adéquatement, selon les

circonstances et les contraintes de la situation.

En revanche, en se basant sur la distinction entre « performance » et
« compétence » qu’'a effectuée Reboul (1980), il semble que le MELS (2001a)
confonde ces deux éléments, sans saisir correctement la différence conceptuelle
quil y a entre eux. Pour clarifier notre analyse, rappelons dabord qu'une
performance est une action reproduite (par exemple, énoncer une phrase déja lue),

alors qu'une compétence est le jugement porté sur une nouvelle action (par
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exemple, rédiger une phrase nouvelle et s’assurer qu'elle répond aux normes
linguistiques). Le MELS, pour sa part, se concentre davantage sur 'aspect de la
« performance », laquelle serait comme identifiée confusément avec la compétence.
Tout d’abord, selon ce dernier, la différence qui existe entre « habileté », ce qu'il
considére comme une performance, et « compétence », réside dans le contexte
artificiel ou dans le contexte professionnel réel dans lequel I'action est réalisée’. Or,
pourquoi un individu compétent dans un contexte fictif ne le serait-il pas dans un
contexte réel, ou l'inverse ? Aprés tout, étre compétent, c'est étre capable en tout
temps, dans toutes les situations et dans tous les contextes, de mobiliser les

ressources mises a sa disposition.

Ensuite, selon le MELS (2001a: 52), une compétence se manifeste par une
performance « efficace, efficiente et immédiate ». Toutefois, en quoi une exécution
rapide permet-elle de déterminer la compétence ou l'incompétence d’'un individu, en
'occurrence d'un futur enseignant ? Une performance est observable et mesurable,
mais ce n'est pas le cas d'une compétence. Ce que 'on tend a mesurer, dans la
conception ministérielle de la compétence, c’est la performance qui consiste a
effectuer une tache donnée, a mobiliser des ressources. Certes, la rapidité et
I'efficacité de I'exécution sont observables et mesurables ; cependant, on ne peut ni

observer ni mesurer un jugement de fagon objective.

De plus, dans le nouveau programme de formation a lenseignement, il est
mentionné, & la cinquiéme caractéristique de la compétence, que tout enseignant a
le devoir de permettre aux éléves de devenir des étres compétents a la fois pour
eux-mémes et pour la société, ce qui leur permettra de devenir de bons citoyens et
d’exercer une profession, et de leur « inculquer des savoirs, des savoir-faire, des
valeurs et des attitudes que la société estime indispensables » (MELS, 2001a : 52).
Encore une fois, nous retrouvons laspect de la performance. Ce n'est pas
uniquement ou principalement pour l'individu lu-méme que l'on veut enseigner la

compétence, mais pour que celui-ci réponde aux besoins de la société. Dans ce cas-

' Tableau 2.1 Les sept caractéristiques du concept de compétence professionnelie, p.15-16.
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ci, il s'agirait, pour reprendre les termes de Reboul (1980), de compétence
fondamentale et de compétence spéciale, mais aucunement de compétence a étre.
En d'autres mots, on permet a l'éléve de devenir un adulte averti et de se
développer professionnellement et socialement, mais pas d’apprendre a juger par

[ui-méme.

Enfin, lorsque le ministére de I'Education (MELS, 2001a) définit ce qu'est une
compétence, il soutient que celle-ci est un savoir-agir qui se réalise dans un contexte
‘professionnel réel, qui doit mobiliser des ressources et tenir compte de certaines
éontraintes. Toutefois, le Ministére ne fait aucunement mention du concept de
jugement (compétence a étre), lequel se trouve pourtant au cceur de la réflexion de
Reboul (1980). Sur ce dernier point, la discussion sera effectuée plus en profondeur

a la section 2.3.

A la lumiére de ce débat, il s'agit maintenant de savoir dans quelle mesure les
concepts de compétence et d'éthique peuvent s’articuler de fagon logique et

cohérente.

2.2 L'ETHIQUE

De nos jours, au cceur d'un débat entre le syndicalisme enseignant et la possibilité
d’établir un ordre professionnel, 'éthique revét une importance de plus en plus
grande, ce qui justifie, par le fait méme, son inclusion dans la formation universitaire.
C’était d'ailleurs 'un des principaux soucis du Conseil supérieur de I'éducation, tel
qu'il 'a indiqué dans son rapport annuel de 1989-1990. Cependant, il est d’'abord
important de comprendre ce qu'est I'éducation, afin de mieux saisir par la suite
pourquoi I'éthique devrait occuper une place prépondérante dans la formation a

I'enseignement.
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2.2.1 L'éducation

Il'y a plus de 200 ans, Kant publia son Traité de pédagogie, ouvrage dans lequel il
soutient que seul I'étre humain peut étre éduqué. Toutefois, ce dernier ne peut
devenir un homme que grace a I'éducation. «[L'’homme] n’est que ce [que
léducation] le fait. Il est & remarquer qu'il ne peut recevoir cette éducation que
d’'autres hommes, qui l'aient également regue. Ainsi, le manque de discipline et
d'instruction chez quelques hommes en fait-il de trés mauvais maitres pour leurs
€léves » (Kant, 1803 : 6).

De surcroit, toujours selon le philosophe allemand, linstruction et la culture sont
synonymes et I'éducation a pour objectif de cultiver I'éléve (Kant, 1803 : 13-14).

Cette tache s’avére dailleurs fort complexe.

La culture comprend linstruction et les divers enseignements. C'est elle qui
donne f'habileté. Celle-ci est la possession d'une aptitude suffisante pour
toutes les fins qu'on peut avoir a se proposer. Elle ne détermine donc elle-
méme aucune fin, mais elle laisse ce soin aux circonstances. [...]

On doit [aussi] veiller a la moralisation. |l ne suffit pas en effet que 'homme
soit propre a toutes sortes de fins; il faut encore gu’il sache se faire une
maxime de n’en choisir que des bonnes. Les bonnes fins sont celles qui sont
nécessairement approuvées par chacun, et qui peuvent étre en méme
temps des fins pour chacun. [...]

Il ne suffit pas de dresser les enfants; il importe surtout qu’ils apprennent a
penser. |l faut avoir en vue les principes d'ou dérivent toutes les actions. On
voit donc combien de choses exige une véritable éducation.

Pour Reboul (1994), dans la méme lighe de pensée que Kant, 'éducation doit
bermettre a 'éléve d'étre un membre adulte de Fhumanité. C’est pourquoi elle doit
offrir l'occasion & chacun de trouver un style par lequel celui-ci pourra s'épanouir et
devenir un adulte autonome et responsable. Etre éduqué, pour le philosophe

frangais, c'est pouvoir juger de ses propres actions et d’en étre responsable. Afin de
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mieux préciser la complexité de la définition du mot « éducation », Reboul (1994)
clarifie trois synonymes du verbe « éduquer ».
= Elever : || faut voir ce verbe sous le sens restreint de la famille. En fait, il
s’agit d’'une éducation spontanée qui s'effectue a linsu des différents agents
(les parents) et sujets (les enfants).
= Enseigner: |l sagit d'une éducation intentionnelle, laquelle s'effectue
généralement dans des institutions. Cette action est soutenue par des
professionnels, comme les éducateurs, les enseignants et les professeurs.
*  Former : |l s’agit de préparer l'individu a assumer une tache ou une fonction
sociale donnée, par exemple en l'aidant a obtenir un diplome d'études

professionnelles (DEP) ou un baccalauréat dans un domaine professionnel.

Dans le méme ordre d'idées, « éduquer », selon Wilson (1984 : 43), signifie viser
'amélioration des gens en favorisant I'augmentation de leurs connaissances, leur
compréhension et leur rationalité. Ainsi, si un individu n’est pas en mesure de juger
une base morale (ou un référentiel moral) ni de savoir comment juger celle-ci, alors il

ne pourra pas savoir si la décision prise était bonne.

Pourtant, bien qu’élever, enseigner et former soient apparemment des synonymes,
ils s’excluent mutuellement, mais parce quiils sont opposés, ils sont aussi
complémentaires. Bref, ces trois synonymes désignent des activités qui ont pour
objectif de permettre a un individu de devenir meilleur, c’est-a-dire de développer
ses potentialités d'étre humain en vue de devenir un adulte. A I'école, les individus
sont traités comme des « fins » authentiques. C’est pour eux-mémes qu'ils travaillent
et les maitres les guident vers le développement de leur propre autonomie. Ce type
d’'enseignement est alors indispensable pour favoriser la capacité de former son

jugement.

Certes, I'école assure aussi une formation morale spécifiqgue en demeurant elle-

méme et en transmettant des valeurs qui ne peuvent étre retrouvées ni dans la
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famille ni dans le monde du travail (par exemple, la justice et V'esprit critique). A ce
titre, Reboul (1994) affirme qu'it n'y a pas d'éducation sans valeurs. En effet,
apprendre, c’est toujours viser a un « mieux ». C'est pour cette raison qu’'en
éducation, on ne peut se passer des mots « bien » et « mieux ». En revanche,

lorsqu’il s’agit des valeurs, cela ne va pas de soi.

Finalement, « apprendre », c'est acquérir des connaissances (savoirs) et développer
des compétences (savoir-faire) qu’il sera possible de transférer dans une variété de
situations de la vie quotidienne dans la mesure ou chacun aura pu comprendre son
expérience en formant son esprit critique (savoir-étre). Ainsi, pour éviter
l'endoctrinement autoritariste ou relativiste, il ne faut pas perdre de vue que les
enseignants doivent créer des conditions permettant aux éléves d'apprendre a
penser par eux-mémes, ce que soutiennent Kant (1803), Wilson (1984) et Reboul
(1994). L'éducation vise la maturité intellectuelle et l'autonomie des individus et
permet a ceux-ci de devenir des adultes capables de faire des choix éclairés et d'en

assumer les conséquences.

2.2.2 Le concept d'éthique

Les definitions de I'éthique différent selon les courants de pensée dans lesquels
elles s’inscrivent. Par exemple, Legault et ses collaborateurs (2002 : 30) définissent
I'éthique comme « I'émergence des aptitudes fondamentales a la recherche et au
dialogue, a la critique et a la créativité, a I'autonomie et a Fengagement ». Par

contre, selon la perspective aristotélicienne (dans Blondel, 1999 : 135) :

[L'éthique] a pour tache de déterminer quel est pour 'homme le souverain
bien. Le souverain bien ne peut consister qu’en une fin derniére, et non
dans un moyen en vue d’une autre fin. Si e but le plus élevé de la pratique
est pour tout le monde le bonheur, le souverain bien est ce qui doit suffire a
procurer le bonheur. [...] La raison ou ame rationnelle caractérise
'humanité de 'homme : le souverain bien est pour 'homme Factivité de la
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partie rationnelle de son ame, et les actes accomplis d'une fagon belle et
bonne sont ceux conformes a la vertu.

Pour Aristote et Ricoeur, la « vie bonne » est 'objet méme de I'éthique. Ce désir
naturel pour I'hnomme d’étre heureux est ce que Ricoeur nomme la « perspective
téléologique ». Or, pour I'atteindre, il faut d’abord connaitre les fins et les moyens
pour y parvenir. Ricceur (dans Blondel, 1999 : 202) _eqvisage I'éthique dans une
perspective aristotélicienne qui référe a la recherche de la vie bonne, des actions
estimées comme bonnes ou du vivre-bien « avec et pour autrui dans des institutions

justes ».

Ricoeur (1990) distingue aussi les termes « éthique » et « morale ». Le premier
désigne la visée d'une vie accomplie, dune vie bonne, tandis que le second
représente l'articulation de cette visée selon des normes, des contraintes et des

obligations. De surcroit, Ricoeur (1990 : 257) développe trois hypothéses :

1) «la primauté de I'éthique sur la morale », c'est-a-dire la prépondérance de
la vie bonne sur les normes et les contraintes qui 'articulent ;

2) «la nécessité pour la visée éthique de passer par le crible de la norme »,
plus précisément le besoin pour Péthique d'étre analysée selon les
normes ;

3) «la légitimité d’'un recours de la norme a la visée, lorsque la norme conduit
a des impasses pratiques [...] », c’est-a-dire le bien-fondé, pour la norme,

d’envisager la vie bonne ou le vivre-bien quand elle fait face a un dilemme.

Toujours selon Riceeur, I'éthique « désigne le registre de l'intention, de la visée qui
habite la relation entre le sujet, l'autre et I'institution qui est leur espace commun de
référence. L'éthique peut aussi étre envisagée comme une visée, un désir
d’accomplissement de soi-méme » (dans De Villers Grand-Champs, 2002 : 117).

Dans cette méme ligne de pensée, Meirieu (1992 : 32), dont I'idée a été reprise dans
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le document Pour une éthique partagée de la profession enseignante (COFPE,

2004), établit lui aussi une distinction entre « éthique » et « morale » :

[Quoique] rien ne permette, si Fon s’en tient a I'étymologie, d'opposer [le
terme d’éthique] a celui de morale ('un a une racine latine, l'autre une
racine grecque mais le sens originel est le méme, c'est celui de I' « étude et
de la réflexion sur les comportements des hommes »), il est d'usage de
parler de « morale » pour désigner un systeme de normes qui régit le
fonctionnement d'une collectivité 8 un moment donné et de désigner par
« éthique » la visée intentionnelle qui sous-tend chacun de nos actes.

Weber (1963), quant a lui, distingue deux types d'éthiques, totalement opposés et
différents. Le premier, 'éthique de la conviction, représente I'action posée sans
penser aux conséquences. Le devoir est accompli, mais la conséquence, s'il y en a
une, est attribuable a une source extérieure (par exemple, Dieu, le monde, la
société, etc.). Le second, [léthique de Ila responsabilité, correspond a la
responsabilisation face aux actes posés, dans la mesure ol f'individu aura pu en
prévoir les conséquences. Le sociologue fait ici allusion au jugement et a la
responsabilisation des acteurs sociaux, éléments au cceur de la définition du verbe

« éduquer » telle qu'énoncée dans La philosophie de I'éducation (Reboul, 1994).

En somme, a la lumiére des différentes définitions énoncées précédemment,
I'éthique, prise dans un sens générique, peut donc étre considérée comme la
capacité de prendre des décisions et d’agir en visant le bien de soi et d’autrui; de
justifier ses choix et ses actions en regard des normes et d'en assumer les
conséquences. Toutefois, comment peut-on la développer dans le cadre de la

formation universitaire a 'enseignement ?

2.2.3 L'éthique et la formation des maitres

Plusieurs chercheurs se sont penchés sur la question de la formation éthique en

éducation. Lebuis (1997), entre autres, soutient que la place qu'occupe ['éthique
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dans la formation et dans la profession devrait étre indissociable. Gohier (1999),
pour sa part, se préoccupe de l'identité professionnelie des enseignants et la congoit
comme F'un des moteurs de leur professionnalisation. A cet effet, l'auteure considére
que la réflexion éthique en éducation est primordiale, car, selon elle, le systéme
légal civil est insuffisant pour définir les rapports qui existent entre un enseignant et
son éléve et pour guider les priorités éducatives d’'une école. Enfin, dans le méme
ordre d’idées, Ligneau (2001) promeut lui aussi la place de 'éthique en éducation,
car, selon lui, a 'exception de l'article 22 de la Loi sur linstruction publique, aucun

cadre ne régit la profession enseignante a cet égard.

Pour étre en mesure de développer le sens éthique des futurs enseignants, la
formation universitaire devrait tenir compte des deux courants de pensée suivants :
I'utilisation de I'expérience des étudiants (Boutet, 2003; Gervais, 2003) et les
approches en éducation morale (Gohier, 1997; Lebuis, 1997, Poliner-Shapiro et
S.teﬂ<ovich, 2001; Bouchard, 2002, 2003b, 2004 ; Volant, 2003). Chacun de ces

courants est maintenant développé.

Tout d’abord, I'utilisation de expénence des futurs enseignants est liée au fait que
les étudiants entreprennent leur formation avec une perception de leur profession
fondée sur leurs expériences personnelles a titre d'éléve, et ce, depuis leur enfance.
La réflexion sur ces expériences devient alors le fil conducteur de la formation
(Boutet, 2003). De son cété, Gervais (2003) s’inscrit dans cette perspective en se
référant a fPétude cntique de la littérature nord-américaine portant sur
l'apprentissage, dans laquelle les chercheurs ont découvert que 'absence de prise
en considération des valeurs des étudiants et les apprentissages décontextualisés

rendaient les futurs enseignants insatisfaits de leur formation.

Gohier (1997), pour sa part, soutient que fa formation des maitres devrait dépasser
le strict cadre de la déontologie professionnelle et favoriser davantage la réflexion
éthique. C’est pourquoi elle favorise les trois principes suivants :

1) le développement de la conscience de ses propres valeurs
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2) l'engagement personnel face a ses valeurs ;

3) la congruence, c’est-a-dire le respect de ses valeurs.

Ces principes représentent les qualités fondamentales de tout sujet éthique et ils
devraient étre pris en considération dans la formation, par exemple lors de

discussions de cas ou d'incidents survenus en stage.

Ensuite, selon Lebuis (1997), les formateurs d’enseignants devraient avoir recours a
divers moyens pour développer le jugement et la réflexion éthique chez leurs
étudiants, comme le questionnement, la délibération, I'argumentation, les mises en

situation, la recherche de raisons, les dilemmes moraux, les études de cas, etc.

Dans le méme ordre d’idées, Poliner-Shapiro et Stefkovich (2001) croient qu'il est
important d’essayer diverses approches pour résoudre des problémes éthiques.
Observer et analyser les problemes sous plusieurs angles devraient permettre aux
futurs professionnels en éducation de gérer la variété de problémes complexes et
difficiles auxquels ils font face tous les jours. A travers diverses mises en situation,
les auteures distinguent quatre paradigmes sous lesquels les dilemmes moraux
devraient étre considérés : I'éthique de la justice, de la critique, de la sollicitude et de

la profession.

Par ailleurs, l'approche narrative, la clarfication des valeurs, l'éthique de la
discussion et Tl'approche reconstructive (Bouchard, 2002; 2003b; 2004)
permettraient la confrontation d'idées et de principes, la re-construction du savoir et
du savoir-étre, et ce, afin de développer chez les étudiants des habiletés et des
compétences a devenir des acteurs sociaux responsables. De surcroit, Bouchard
(2003b) est d'avis que I'étude de textes littéraires ou argumentatifs en classe peut
amener l'éléve a lire un récit au-dela de la forme et a en tirer un certain profit quant
au développement de son sens éthique. Cette approche rejoint celie de Volant

(2003 : 127), lequel « suggére une éducation du sujet éthique par la lecture de
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grands récits mythiques et épiques [...] », pour ne citer que ces exemples. Toujours
selon Volant (2003 : 147) :

[La lecture] aidera le sujet éthique & situer sa pensée et son action a
I'intérieur de I'aventure tragique et spirituelle de 'humanité tout entiére, en
quéte de sens et de salut. Et la grande littérature des temps modernes, celle
d’hier et la contemporaine, s’offre 4 nous comme un vaste chantier ou sont
rassemblés des matériaux qui résisteront au temps et & la mode et qui
donneront a 'éthique, comme ceuvre de 'édification de I'étre, une envergure
universelle et une puissance intérieure, sans cesse renouvelables.

Enfin, le COFPE (2004 : 29) affirme que la formation a I'éthique devrait permettre
d’atteindre trois objectifs :
= Repérer et nommer les valeurs qui sous-tendent les interventions
pédagogiques et éducatives ;
= Créer un lieu de réflexion pour tous les intervenants en éducation sur le sens
de la profession, sur les finalités éducatives et sur les valeurs de
I'établissement ;
= Créer loccasion de développer la conscience éthique chez tous les

partenaires de |'éducation.

Certes, prendre en considération I'expérience des étudiants, faire réfléchir aux
valeurs issues du vécu et de la profession, utiliser les débats, les études de cas, les
mises en situation et la littérature pour confronter et consolider les valeurs, voila des
approches pédagogiques qui favoriseront assurément le développement du sens
éthique des futurs enseignants, puisqu’elles tiendront compte des différentes

conceptions de I'éthique abordées précédemment a la section 2.2 .2.

2.2.4 L’éthique selon le ministére de 'Education

Le ministére de I'Education a pris soin, lui aussi, de définir le sens de sa

« compétence » éthique. En effet, dans le nouveau programme de formation a
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lenseignement, le MELS (2001a: 131-132) se référe au courant de l'éthique
discursive selon Jeffrey pour définir le concept a 'étude. En effet, ta « compétence »

éthique désigne, selon cet auteur :

La capacité de construire une position morale, d’en discuter, de décnre un
probléme de morale, de mettre en place les régles d'une saine discussion,
de rechercher des principes et des valeurs qui fournissent le fondement
des lois qui nous régissent, de travailler a l'acceptation et a Ia
reconnaissance de tous les individus quelles que soient leurs différences,
de réfléchir sur la meilleure forme de gouvernement, la meilleure justice, la
ritualisation de la violence, de problématiser les convenances, les régles de
conduite et les normes sociales, de chercher a justifier les décisions
d’action, de s'interroger sur les questions qui touchent a l'obligation et a la
contrainte.

En fait, cette définition s'inscrit dans la voie de I'autonomie professionnelle dont on
parle de plus en plus en éducation. Dans ce contexte professionnel, I'enseignant
devra étre en mesure de justifier ses actions et d’en répondre devant, par exemple,
ses pairs, la direction d’école et les parents. C'est pourquoi le ministére de
I'Education se rapproche du courant de I'éthique discursive. « On comprendra que
I'éthique discursive est dans un rapport étroit a la culture au sens ou elle nécessite
des savoirs sur I'humain, les sociétés et les cultures pour mieux appréhender les

problémes de morale qui peuvent émerger dans la classe » (MELS, 2001a : 132).

A ce titre, le Conseil supérieur de I'éducation, dans son rapport annuel portant sur
Pétat et les besoins de I'éducation (CSE, 1990 : 10), spécifie que développer une

« compétence » éthique pour aujourd’hui se définit comme suit :

[Une] tache éducative qui consiste a favoriser chez les éléves I'émergence
des aptitudes fondamentales a la recherche et au dialogue, a la critique et
a la créativité, a lautonomie et a lengagement, aptitudes qui leur
permettent de se situer et de se définir eux-mémes au ceeur de la présente
mutation sociale.
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Cette définition de la « compétence » éthique sous-tend Fimportance des faits de
société dont il est question lorsque le CSE (1990) soutient, dans le cinquiéme
chapitre de son rapport, que les cours d’'éthique seraient un moyen privilégié pour
développer ladite compétence, et ce, dans la mesure ou ces apprentissages seraient

en lien avec les transformations sociales actuelles.

Par ailleurs, certaines responsabilités incluses dans la Lor sur l'instruction publique,
et plus spécifiquement l'article 22 (MELS, 2005), ont des connotations éthiques. A
titre d'illustration, il y est fait mention que tout enseignant doit :
1- Contribuer a la formation intellectuelle et au développement intégral de la
personnalité de chaque éléve qui lui est confié ;
2- Collaborer a développer chez chaque éléve qui lui est confié le goit
d'apprendre ;
3- Prendre les moyens appropriés pour aider a développer chez ses éléves
le respect des droits de la personne ;
4- Agir de maniére juste et impartiale dans ses relations avec ses éléves ;
5- Prendre les mesures nécessaires pour promouvoir la qualité de la langue
écrite et parlée ;
6- Prendre des mesures appropri€es qui lui permettent d’atteindre et de
conserver un haut degré de compétence professionnelle ;

7- Respecter le projet éducatif de I'école.

De plus, la « compétence » éthique, telle qu'élaborée dans le nouveau programme
de formation a I'enseignement du ministére de I'Education (MELS, 2001a) comporte
huit composantes. Au terme de la formation issue du programme de baccalauréat en
enseignement, ces huit composantes ont pour but d’amener l'étudiant & étre en
mesure « d'agir d'une maniére responsable auprés des éléves pour que f'on puisse
sans réserve recommander de lui confier un groupe » et « de répondre de ses
actions en fournissant des arguments fondés » (MELS, 2001a : 159). Le tableau 2.2,

situé a la page suivante, présente chacune d'elles et les décrit brievement.
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Tableau 2.2 Les huit composantes de la compétence éthique du nouveau curriculum

Composantes Descriptions

1. Discemer les valeurs en jeu L’enseignant doit réfléchir a ses valeurs et aux a
dans ses interventions. priorni qui sous-tendent les gestes posés en classe.
I doit aussi en observer et en reconnaitre les
conséquences sur I'éléve (en tant quindividu et

groupe).
2. Mettre en place dans sa L'enseignant doit pouvoir amener le groupe a
classe un fonctionnement régler les conflits de fagon démocratique, car la
démocratique. classe est considérée comme une microsociété.
3. Fournir aux éléves La diligence et 'engagement de I'enseignant font
I'attention et partie de la définiton d'un « professionnel de

Faccompagnement appropriés. I'enseignement ».

4. Justifier, auprés des publics L'enseignant doit étre en mesure de démontrer

intéressés, ses décisions quil met en place tous les outils (ressources,
relativement a I'apprentissage moyens, approches) nécessaires a I'apprentissage
et a 'éducation des éléves. de I'éleve.

5. Respecter les aspects L'enseignant est tenu a la discrétion et a la réserve

confidentiels de sa profession. au regard des informations personnelles qui lui
sont confites au sujet de ['éléeve et dans
l'utilisation de celles-ci.

6. Eviter toute forme de L'enseignant doit mettre en place des moyens
discrimination a 'égard des pour éviter la discrimination et [l'exclusion de
éléves, des parents et des certains éleves. | doit assurer le respect et I'équité
collégues. de tous dans la classe.

7. Situer a travers les grands L'enseignant doit pouvoir situer les probiémes

courants de pensée les moraux vécus en classe dans des courants
probléemes moraux qui se d'idées (philosophie, psychologie, histoire,
déroulent dans sa classe. politique, etc.), afin de faire des choix fondés et

d’assumer ceux-ci.

8. Utiliser, de maniére L’enseignant doit accomplir sa tache tout en
judicieuse, le cadre légal et respectant la Loi sur linstruction publique, sa
reglementaire régissant sa convention collective et le code de vie de son

profession. milieu.
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En outre, il se dégage de I'ensemble des écrits gouvernementaux consuités, et pour
s'inscrire dans les canons de la littérature, que la « compétence » éthique dans le

contexte de I'éducation revét les quatre facettes de la classification suivante.

¢ Devoirs envers la profession. Tout enseignant doit : assurer sa mise a jour
par des formations continues ; connaitre et utiliser, de maniére judicieuse, le
cadre légal et réglementaire régissant sa profession ; connaitre le projet
éducatif de 'école et y participer. Afin de prendre des décisions éclairées, il
importe que tout enseignant connaisse, comprenne et soit capable
d’appliquer les régles qui définissent sa profession ainsi que le projet éducatif

de son milieu. Ces éléments font partie de son travail quotidien.

* Devoirs envers l'éléve. Tout enseignant doit : traiter chaque éléve avec
respect, dignité, impartialité, justice, intégrité et équité; éviter toute
discrimination et exclusion ; considérer ses droits ; ne pas en tirer profit ;
respecter la confidentialité de ses confidences, a moins que celles-ci ne

mettent sa vie en danger ou ne nuisent a son intégrité.

* Devoirs envers les collégues. Tout enseignant doit : traiter chaque collegue
avec respect, dignité, impartialité, justice, intégrité et équité; éviter toute
discrimination et exclusion ; respecter la confidentialité des confidences, a

moins que celles-ci ne mettent sa vie en danger ou ne nuisent a son intégrité.

* Devoirs envers le public. Tout enseignant doit: s’abstenir de dénigrer sa
profession, ses collégues ou ses éléves ; étre en mesure de justifier ses
choix (valeurs en jeu) relativement aux interventions et aux activités

d'apprentissage choisies.
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2.2.5 Une synthése du concept d’éthique

Comparons maintenant la conception ministérielle de I'éthique (MELS, 2001a) a
celles d'auteurs tels que Weber (1963), Ricoeur (1990) et Reboul (1994) afin de
dégager, en derniére analyse, si I’éthique peut véritablement étre considérée comme
une compétence. Pour ce faire, reprenons chacune des huit composantes de la
douziéme « compétence professionnelle », soit « Agir de fagon éthique et

responsable dans I'exercice de ses fonctions »®.

Tout d'abord, il apparait que les composantes 1 et 7, c'est-a-dire « discerner les
valeurs en jeu dans ses interventions » et « situer & travers les grands courants de
pensée les problémes moraux qui se déroulent dans sa classe », peuvent étre
associées a I'éthique de la responsabilité de Weber (1963). En effet, 'enseignant
doit pouvoir effectuer des choix fondés, puis reconnaitre et assumer les
conséquences de ses actes. En étant en mesure de discerner les valeurs en jeu
dans ses actions et en situant ces demiéres dans différents courants philosophiques

et éthiques, 'enseignant fait alors preuve d’une éthique de la responsabilité.

Ensuite, les composantes 2, 5 et 6, soit « mettre en place dans sa classe un
fonctionnement démocratique », « respecter les aspects confidentiels de sa
profession » et « éviter toute forme de discrimination a I'égard des €éléves, des
parents et des collegues » appartiennent a la catégorie de la vie bonne de Ricoeur
(1990). Dans la perspective de ce demier, I'enseignant doit viser le « vivre-bien »
avec et pour autrui, dans un souci de justice et d’équité pour tous. Ce souci de
justice et d'équité se traduit par la démocratie et le respect qui doivent étre au coeur
du fonctionnement d’'une classe. Pour Ricoeur comme pour Aristote, Ia vie bonne est

I'objet méme de I'éthique.

* Tableau 2.2 Les huit composantes de la compétence éthique du nouveau curriculum, p.32.
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En revanche, qu'en est-il des composantes 3, 4 et 8 ? D'une part, les troisiéme et
quatriéme composantes, lesquelles font référence a faccompagnement de l'éléve et
aux outils mis en place pour l'apprentissage, n’'appartiennent pas au concept de
I'éthique. Nous considérons, a cet égard, qu'elles font partie de I'apprentissage et du
réle de I'enseignant, d’autant plus qu’elles traitent des savoirs et des savoir-faire, et
non des savoir-étre (Reboul, 1994). D’'autre part, la huitiéme composante répond
davantage aux caractéristiques de la morale ou de la déontologie professionnelle
que de I'éthique. En effet, selon Ricoeur (1990) et le Conseil supérieur de I'éducation
(CSE, 1990), le respect des normes, des contraintes et des obligations est
attribuable a la morale, tandis que I'éthique est plutét 'utilisation que l'on en fait dans

une intention de vie bonne.

Il semble donc, a la lumiére de cette analyse, que la vision du ministére de
'Education (MELS) au regard de I'éthique ne s’harmonise pas tout a fait avec celle
de la littérature spécialisée sur la question. Maintenant, il reste a savoir si I'éthique

peut vraiment étre considérée comme une compétence.

2.3 LA « COMPETENCE » ETHIQUE

La « compétence » éthique : est-ce une appellation acceptable, correcte ? Au sens
ou le ministére de FEducation (MELS, 2001a) définit ce quil entend par

« compétence », il semble que I'éthique ne puisse pas en étre une.

En effet, selon le Ministére, une compétence : se déploie en contexte professionnel
réel ; est un savoir-agir réussi, efficace, efficient, immédiat et intentionnel ; nécessite
I'utilisation d’'un ensemble de ressources. Toutefois, la position ministérielle n'est pas

partagée par tous, ce qu'illustre la discussion qui suit.
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Pour Legault et ses collaborateurs (2002 : 30) :

Lorsqu’on touche aux compétences d’'ordre personnel et social, on peut se
demander s'it s’agit vraiment de compétences. |l est difficile de comprendre
en quoi « développer son identité personnelle » est un savoir-agir
impliquant l'utilisation et la mobilisation de ressources. [...] Et que dire de
« faire preuve d'un sens éthique » comme compétence ? Le Conseil
supérieur de I'éducation a pourtant déja, dans son Rapport annuel 1989-
1990 sur l'état et les besoins de I'éducation, proposé qu’a I'école soit
développée une « compétence éthique », laquelle a été définie [...] comme
« I'émergence des aptitudes fondamentales a la recherche et au dialogue,
a la critique et a la créativité, a 'autonomie et a 'engagement ».

Selon ces demiers, au coeur d'un dilemme éthique, il ne s’agit pas d'étre compétent
ou non, mais bien d’exercer notre capacité seion les circonstances et de la meilleure

facon possible.

De plus, pourquoi une compétence n’est-elle valable que lorsqu’elle se déploie en
contexte professionnel réel ? En effet, une compétence a étre, « qui fait de 'lhomme
un adulte au sens plein du terme, un étre responsable et autonome, capable, dans
tous les domaines qui le concernent, de juger par lui-méme » (Reboul, 1980 : 197),
se développe chez lindividu tout au long de sa vie, pas seulement lorsqu’il est en
fonction. Il en va de méme pour le développement du sens éthique, parce que ce

dernier n'est pas lié a la spécificité de la pratique professionnelle.

Enfin, le MELS laisse entendre qu'une compétence est observable et mesurable, ce
qui n'est pourtant pas le cas (Reboul, 1980). En fait, i apparait que le Ministere
confond la « compétence » avec la « performance ». Or, dans le domaine de
'éthique, on ne peut pas parler de performance, puisqu’il s'agit d'une visée
intentionnelle de vie bonne. Cela ne s'observe pas et ne se mesure pas. Dans la

vision ministérielle, le concept de « compétence » éthique n’a donc aucun sens.

En revanche, une compétence, selon Reboul (1980), est une aptitude a juger. C'est

plutét dans ce sens qu'il faut voir Fexpression « compétence éthique ». Il s’agit d'une
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aptitude a juger l'intention et les ressources qui sous-tendent nos actions, a prendre
des décisions éclairées, et ce, dans un but de vie bonne, d’accomplissement de soi-

méme. Le fait de juger permet alors de se responsabiliser face aux actes posés.

Certes, il appert que la « compétence », telle que celle-ci est vue par le ministére de
'Education, ne peut étre liée a « I'éthique », d’autant plus que les composantes de
cette derniére, indiquées par le MELS (2001a)’, n'appartiennent pas toutes a ce qu'il
faut véritablement entendre par « éthique ». Cependant, I'expression « compétence
éthique » peut étre utilisée de fagon acceptable si I'on unit les visions de Reboul
(1980) et de Ricoeur (1990). Néanmoins, dans la situation actuelle, et plus
précisément au cceur de la formation a 'enseignement et du nouveau curriculum,
rapprocher le mot « compétence » du mot « éthique » porte a confusion, confusion

de terminologie et confusion de sens.

2.4 LES OBJECTIFS SPECIFIQUES DE LA RECHERCHE

Le cadre conceptuel précédent a permis de définir les concepts essentiels liés a la
question de recherche. Nous rappelons que notre étude vise a répondre a la
question suivante : dans quelle mesure la conception de I'éthique des enseignants
du secondaire rejoint-elle celle du Ministére dans le programme de formation a
I'enseignement (MELS, 2001a) ?

Dans cette perspective, la revue de la littérature spécialisée sur la question nous a
permis d’identifier les éléments qui ont facilité la réalisation de la présente étude.
Plus spécifiqguement, nous avons pu :

= Etablir quelle est la conception de I'éthique du programme de formation a

'enseignement au secondaire;

» Comparer cette conception a celle denseignants au secondaire.

’ Tableau 2.2 Les huit composantes de la compétence éthique du nouveau curriculum, p.32.



CHAPITRE lll

METHODOLOGIE

La méthodologie est une procédure qui précise les étapes franchies pour réaliser
notre étude. Ce troisieme chapitre est divisé en cing sections : le type de démarche,
la place du chercheur, la procédure d’échantillonnage, les méthodes de collecte de
données et la rigueur de notre méthodologie. Nous terminons cette section en

abordant les forces et les faiblesses de notre recherche.

3.1 LE TYPE DE DEMARCHE

Le paradigme dans lequel nous nous situons pour réaliser notre étude est celui de la
recherche qualitative. Ce choix s’appuie sur les principes suivants : tout d’abord, le
chercheur doit étre sensible a 'expérience du sujet, a ce qui se cache derriere ses
paroles ; ensuite, I'objet de recherche va au-dela de I'observation pour se concentrer
davantage sur la compréhension ; de surcroit, I'objectif du chercheur n’est pas de
généraliser les résultats, mais plutdt de comprendre le phénomene

etudié ; enfin, il s’agit d’'une approche interprétative.

Afin d'illustrer les caractéristiques d’un entretien de recherche de type qualitatif, nous
avons reproduit la figure de ce modéle, présenté dans L’entretien de recherche

qualitatif de Boutin (2006 : 50}, parce qu’elle en fait clairement ressortir les attributs.
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La spécificité d’'un entretien de recherche de type qualitatif est que lintervieweur est
centré sur finteraction entre linterviewé et lui-méme. Entre autres, I'entretien ne se
situe pas au plan de la collecte d'informations comme dans un entretien dit
traditionnel, mais bien au plan de la construction d'un contenu. Le participant n'est
plus seulement réactif ou répondant, il est impliqué dans le processus de réflexion.
Enfin, l'intervieweur ne conserve pas le contréle exclusif de 'échange, puisqu'il N’y a
pas de planification rigide ou standardisée a suivre. Néanmoins, force est de
mentionner qu’'un entretien de recherche de type qualitatif ne désigne aucunement

une conversation libre (Boutin, 2006).

Question ouverte ou
mise en situation

Intervieweur non

directif / actif / niveau <> Elaboration d'un
de subjectivité assumé contenu

!

Réponse exprimée
dans les termes
mémes de l'interviewé

Participant (actif)

3

Figure 2 Modéle qualitatif d'un entretien de recherche de Boutin (2006)

Par ailleurs, notre démarche s’inscrit aussi dans fe courant phénoménologique,
lequel soutient que le chercheur comprend le comportement humain s’il saisit le
cadre de référence selon lequel le sujet ressent le monde et interpréte ses pensées,
ses sentiments et ses actions. A cet égard, Legendre (2005) définit la

phénoménologie comme étant une étude ayant pour objectif l'identification des
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fondements des phénomeénes. Cette étude met l'accent sur le sens que les

participants attribuent aux expériences qu’ils ont vécues.

En phénoménologie, il s'agit de saisir la logique interne des phénomeénes subjectifs,
c'est-a-dire le contenu de l'inconscience, plus précisément de mettre au jour le
contenu implicite ou latent de la conscience (Boutin, 2006). Selon Deschamps
(1993), 'approche phénoménologique est apparue pour la premiére fois au XVIII®
siecle, dans les écrits de Jean-Henri Lambert, mais c'est a Edmund Husser que I'on
doit le développement de la phénoménologie en Europe, au début du XX° siécle.
André de Murait a défini cette approche comme étant une science des significations
qui répond a une logique descriptive (Deschamps, 1993). La phénoménologie est
apparue en Amérique du Nord aprés la Seconde Guerre mondiale, mais elle s’est
répandue au Canada et au Québec vers le milieu des années 1970, d'abord en

philosophie, puis en psychologie et en éducation.

Deschamps (1993) distingue cing caractéristiques  de lapproche

phénoménologique :

a- La fidélit¢ au phénomene. On insiste sur la valeur non déductive, non
interprétative. Il s’agit d'autoriser le chercheur et le praticien a se tenir a

proximité du phénomeéne qui se révéle a leur conscience.

b- La lebenswelt et I'époche. La lebenswelt est ce qui autorise le praticien et le
chercheur & se tenir & proximité de I'expérience - elle fait référence au monde
de I'expérience vécue. L'époché représente la mise entre parenthéses du
jugement, c’est-a-dire que les connaissances théoriques sont suspendues

pour saisir le phénomeéne tel qu’il se montre.

c- La qualité descriptive du phénomene. |l faut tenir compte de la logique de la
description, car c'est la qualité descnptive des données recueillies sur une

expérience vécue quirend possible Fanalyse phénoménologique.
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d- Le respect de I'expression du contexte de 'expérience du phénomene vécu
selon la perspective du praticien. 1l faut privilégier la maniére dont le praticien
considere et exprime I'expérience qu'il connait, puisque son point de vue est

indispensable a la compréhension du phénomene.

e- La reconnaissance de la structure typique (signification) de I'expérience du
phénoméne vécu par l'explicitation des unités de signification. Il faut partir du

vécu et remonter vers les concepts.

Enfin, dans l'approche qualitative, I'éthique occupe une place importante. Deux
principes doivent guider le chercheur : il doit informer les sujets des buts de sa
recherche, des activitts a réaliser et des risques que peut impliquer leur
participation; il doit protéger les sujets, autant au plan de la vulnérabilité que de la
confidentialité (Lessard-Hébert, Goyette et Boutin, 1995).

Reprenons maintenant le modéle qualitatif d’entretien de recherche de Boutin
(2006)*. Afin d'expliquer le rdle que nous avons tenu en tant que chercheur-
intervieweur dans le cadre de notre étude, nous avons adapté le modéle de Boutin
au regard de notre méthodologie de recherche. Cette figure, située a la page
suivante, permet de clarifier, en derniére analyse, le réle que nous avons joué dans

notre entretien focalisé réalisé en novembre 2006.

4 Figure 2 Modéle qualitatif d’'un entretien de recherche de Boutin (2006), p.39.



42

Mise en situation pour
distinguer « éthique »
et « comportement
professionnel »

Dans quelle mesure la
Intervieweur non concepﬁon de |'éth|que Huit enseignants de
directif / actif / niveau — des enseignants du 3 discipline et de niveau
de subjectivite assumé secondaire rejoint-elle d’enseignement variés
celle du MELS
(2001a) ?

!

Réponses exprimées
dans les termes
mémes des interviewés

Figure 3 Adaptation du modéle qualitatif de Boutin (2006)

Dans le cadre de notre étude, nous avons réuni huit enseignants pendant un
entretien d’environ deux heures afin de connaitre leur conception de 'éthique. Nous
avons debuté notre entretien par une mise en situation afin de susciter un conflit
cognitif. Celle-ci consistait a déterminer si les différents comportements énumérés
dans une liste donnée relevaient de I'éthique ou du comportement professionnel. Cet
exercice constituait I'élément déclencheur de notre premiére question, a savoir ce
qui distinguait ces deux concepts. Par la suite, a partir des réponses des
participants, nous avons orienté la discussion autour des concepts d'éthique, de
compétence et de « compétence » éthique. Les résultats de ces échanges sont
d'abord présentés au quatriéme chapitre, puis analysés et discutés au cinquiéme

chapitre de notre mémoire.
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3.2 LA PLACE DU CHERCHEUR

En éducation, la recherche qualitative a pour but de comprendre des phénoménes
liés au monde éducatif. Plus précisément, dans le présent mémoire, notre étude a
pour but de déterminer la mesure dans laquelle la conception de I'éthique des

enseignants du secondaire rejoint celle du ministére de I'Education (MELS, 2001a).

Selon Poisson (1991 : 17), dans le rapport chercheur — objet de recherche, «la
premiére préoccupation est d'obtenir les informations qui, sans nécessairement étre
nombreuses, seront blus susceptibles de révéler l'essentiel de la réalité en
question ». Le chercheur est d’abord son propre instrument de collecte de données,

il est Finstrument principal de sa recherche. Toujours selon Poisson (1991 : 27) :

Le chercheur « qualitatif » d’approche phénoménologique privilégie tout
spécialement la perception que les sujets ont de la réalité étudiée. [...] Le
chercheur phénoménologique veut donc s’effacer et laisser le champ libre a
I'expression personnelle des sujets de recherche. Pour y parvenir, il s’efforce
d’intervenir le moins possible au cours du processus de recherche. Ses
théories, ses connaissances et ses propres perceptions sont en quelque
sorte mises en veilleuse pour ne pas altérer la qualité des données issues
directement des personnes qui sont I'objet de recherche.

Les entretiens de type phénoménologique situent le chercheur a l'extérieur du
phénoméne tout en {ui permettant de rechercher les perceptions de ceux qui en font
partie, c'est-a-dire les participants. Cette attitude du chercheur favorise sa
compréhension de la situation ou du phénomeéne étudié. En outre, selon Boutin
(2006 : 46), « [lintervieweur] ne se contente plus de colliger des renseignements, il
accompagne linterviewé dans la construction des renseignements, voire le repérage

[...] de ses perceptions [...] ».

Enfin, comme le remarque Boutin (2006 : 65), il est primordial pour le chercheur de
reconnaitre ce qui l'unit a I'étude sur laquelle il travaille. En effet, « [le] statut, la

formation et le degré d'implication de celui qui effectue I'entretien de recherche
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revétent une grande importance ». A ce titre, I'age, le sexe, I'éducation et la religion
ne sont que quelques caractéristiques parmi d’'autres qui influencent le déroulement

d’'un entretien et les liens qui peuvent se créer entre les participants et l'intervieweur.

3.3 LA PROCEDURE D’ECHANTILLONNAGE

L’échantillonnage se situe sur deux plans : d’'une part, les textes a 'étude ; d’autre
part, un entretien de groupe réalisé auprés d'enseignants au secondaire. La

présente section permet de préciser ces deux composantes.

3.3.1 Les textes a I'étude

Les documents que nous avons choisi d’analyser dans le cadre conceptuel sont le
programme de formation au secondaire, intitulé La formation a I'enseignement. Les
orientations. Les corﬁpétences professionnelles (MELS, 2001a) et les différents
ouvrages d'Olivier Reboul dont nous nous sommes servis pour la rédaction de notre
deuxiéme chapitre (Reboul 1980 ; 1992 ; 1994). Nous avons retenu ces documents
parce que le premier fonde la fagon dont les programmes universitaires de
baccalauréat en enseignement au secondaire ont été élaborés et qu’il définit ce que
le Ministére entend par f'éthique et parce que Reboul, un spécialiste de la
philosophie morale, congoit I'éducation comme f'éveil a différentes attitudes et
valeurs en vue d'apprendre a penser par soi-méme tout en respectant 'univers qui
nous entoure. De plus, analyser le contenu du verbatim a l'aide de ces différents

textes s'est avéré une tache fort enrichissante.
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3.3.2 Uentretien de groupe de recherche

En réalisant un entretien de groupe de recherche, nous désinons enrichir notre
analyse avec les conceptions d’enseignants au secondaire, et ce, peu importe leurs
années d'expérience. Les témoignages recueillis nous ont permis de mettre en
lumiére les similitudes et les différences au plan de la conception du sens de
'éthique en éducation. Ces choix méthodologiques ont assuré la tnangulation de
notre collecte de données, ce qui sera expliqué davantage a la section 3.5 de ce

chapitre.

Les témoignages que nous avons obtenus sont issus d'un entretien de groupe de
recherche effectué auprés de huit enseignants, dont deux hommes et six femmes,
qui travaillent dans une école secondaire de Montréal. Cet entretien a été réalisé le
lundi 27 novembre 2006, a I'école méme. Douze enseignants, issus de différentes
disciplines et de niveaux variés, s’étaient montrés intéressés et volontaires pour
participer a I'étude, mais seulement huit d’entre eux se sont finalement présentés.
Parmi ceux-ci :

e Un interviewé occupe la fonction de délégué syndical et sa
connaissance de la convention collective a pu s’avérer un élément
important dans la discussion ; un autre a été délégué syndical pendant
prés de cing ans ;

» Quatre participants étaient des membres du Comité de participation
des enseignants aux politiques de lécole (CPEPE) pour l'année
scolaire 2006-2007 ;

* Un interviewé prendra sa retraite a la fin de 'année scolaire 2007-2008
et un autre n’a, a ce jour, que deux ans d’expérience ;

* Un interviewé est un maitre-associé et accueille des stagiaires depuis
environ dix ans ;

* Deux partticipants sont aussi des enseignants-ressources, c’est-a-dire

qu’ils ont obtenu ia libération d’'une partie de leur tache d’enseignement
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pour effectuer du soutien pédagogique et du soutien a 'apprentissage

auprés des enseignants et des éléves qui leur ont été confiés.

Il apparait que la majorité des enseignants qui ont participé a I'entretien focalisé sont
impliqués a divers niveaux dans leur milieu. Cette implication a certainement

influencé leurs perceptions et leur expérience.

3.4 LES METHODES

Dans le cadre de notre étude, nous avons utilisé deux méthodes de collecte de

données : 'analyse de contenu et I'entretien de groupe de recherche.

3.4.1 L'analyse de contenu

L’analyse de contenu est I'exercice le plus courant en recherche qualitative. Selon
Aktouf (1987), elle se définit comme «[une] technique d'étude détaillée des
contenus de documents. Elle a pour rble den dégager les significations,
associations et intentions... [sic] non directement perceptibles a la simple lecture des
documents ». En d'autres termes, il s’agit de l'étude systématique des idées
exprimées, et donc non projetées, dans un texte. Cet instrument de recherche
demande au chercheur d’éviter les généralisations ; il faut plutét qu'il fasse des

saisies et des approfondissements, qu'il recherche le sens de ce qui lui est exprimé.

L’'analyse de contenu qualitative s’effectue en deux étapes : tout d’'abord, I'analyse
interne, dans laquelle il faut dégager les idées principales du texte et en découvrir la
logique ; ensuite, 'analyse externe, c'est-a-dire replacer le document dans son

contexte véritable et dégager la signification du texte par rapport a I'extériorité.
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Par ailleurs, l'analyse de contenu, en recherche qualitative, posséde les attributs

suivants :

Elle s’intéresse au fait que des thémes, des mots ou des concepts soient ou
non présents dans un contenu ;

Elle accorde de I'importance a Fintérét particulier, a la nouveauté ou au poids
sémantique par rapport au contexte ;

Elie effectue un travail sur des échantillons réduits et fermés dans le temps et
dans un contexte ;

Elle est fondamentalement subjective, mais tend vers l'objectivité.

En ce qui concerne les étapes de réalisation d’'une analyse de contenu, nous avons

comparé deux modéles, soit celui de Lécuyer (1987) et celui de Huberman et Miles

(1991). D'une part, le modéle de Lécuyer (1987) comporte six étapes :

= Premiére étape : Lectures préliminaires et liste des énoncés ;

=  Deuxiéme étape : Choix et définition des unités de classification ;

= Troisieme étape : Processus de catégorisation et de classification ;
= Quatrieme étape : Quantification et traitement statistique ;

= Cinquieme étape : Description scientifique ;

s Sixiéme étape : Interprétation des résultats.

D’autre part, le modele de Huberman et Miles (1991) se divise en trois étapes :

* Premiére étape : Condensation des données ;
* Deuxieme étape : Organisation et présentation des données ;

* Troisieme étape : Interprétation des données.

Pour les besoins de notre étude, nous avons retenu le deuxiéme modéle, celui de

Huberman et Miles (1991), parce quil ne présente pas détape d'analyse

quantitative. Dans l'ouvrage de Lessard-Hébert, Goyette et Boutin (1995), la

démarche de Huberman et Miles (1991) est modélisée, ce qui facilite [a

compréhension de la dynamique, des interactions existant entre les différentes

étapes. Afin de mieux comprendre ce modéle, nous avons reproduit, puis expliqué,
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la figure telle qu'illustrée dans I'ouvrage de Lessard-Hébert et de ses collaborateurs
(1995 : 70).

PERIODE DE COLLECTE DES DONNEES

CONDENSATION DES DONNEES

Avant Pendant Aprés

PRESENTATION (ORGANISATION) DES DONNEES

Pendant Apres

INTERPRETATION / VERIFICATION

Pendant Apres

Figure 4 Modélisation des trois composantes du modéle interactif d’analyse des
données selon Huberman et Miles

D’abord, la condensation des données s’effectue tout au long de la démarche. Elle
consiste en une opération intellectuelle qui vise a réduire les données obtenues en
déterminant un champ d'observation ou d'analyse. Ensuite, Forganisation et la
présentation des données permettent d'établir un code de référence (codage) et de
structurer l'information recueillie pour la rendre accessible. En d’autres termes, il
s’agit de créer un ré&férentiel; c'est pourquoi elle s’effectue pendant et aprés la
collecte des données. Enfin, linterprétation des données est I'étape qui permet au
chercheur d'attribuer une signification aux données recueillies et réduites. Cette
composante de la démarche s’effectue elle aussi pendant et aprés la collecte des

informations.

En ce qui concerne le référentiel de notre collecte de données, nous retrouvons les
mémes sections que dans le deuxiéme chapitre de notre mémoire, c'est-a-dire la

compétence, I'éthique et la « compétence » éthique. Nous avons aussi ajouté un
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référentiel concernant la formation des maitres, puisque ces informations sont
apparues révélatrices de la problématique pendant Pentretien de groupe de

recherche.

En somme, dans le cadre de notre étude, nous utilisons deux types de contenus. Le
premier est constitué d'un document gouvememental, soit La formation a
I'enseignement. Les orientations. Les compétences professionnelles (MELS, 2001a),
rédigé en 2001 pour répondre aux besoins de la réforme en éducation, plus
particuliérement dans la formation des maitres, et de trois ouvrages de Reboul
(1980 ; 1992 ; 1994). Le second type de contenu est issu de la transcription du

verbatim de I'entretien de groupe de recherche.

3.4 2 L'entretien de groupe de recherche

Il existe quelques définitions du concept d’entretien de recherche qualitatif, dont celle
de Cannel (dans Boutin, 2006 : 24) et celle de Boutin (2006 : 25). D’une part, selon
Cannel, il s'agit d’'une « conversation initiée par 'intervieweur dans le but spécifique
d’'obtenir des informations de recherche pertinentes qui est centrée par le chercheur
sur des contenus déterminés par les objectifs de la recherche ». D’autre part, pour
Boutin, il s’agit d'une « méthode de collecte d'informations qui se situe dans une
relation de face a face entre l'intervieweur et lI'interviewé »_ Or, dans les deux cas, le
but de P'entretien est de mieux comprendre la fagon dont les personnes, dans un

environnement particulier, construisent le monde qui les entoure.

Boutin (2006) considére cette méthode comme un événement langagier dont le
discours se construit a la fois par le sujet (interviewé) et le chercheur (intervieweur).
L'analyse et I'interprétation des données sont fondées sur la théorie du discours et
du sens et les données recueillies sont enracinées dans un contexte dont il faut tenir
compte. De plus, entre lintervieweur et l'interviewé, il s'agit d'une relation en face a

face. La communication occupe alors une place prépondérante dans 'entretien.
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De son c6té, Knodel (1993) affirme que la planification d'un entretien de groupe
focalisé dépend de l'objet de recherche. La premiére étape a réaliser dans la
planification d’'un focus group est de définir et de clarifier les concepts qui seront
étudiés. Cette étape permet de guider les participants vers les sujets qui seront
discutés. Il ne faut pas que les balises de la discussion soient trop spécifiques, car
I'objet de I'entretien est de laisser parler les gens, de faire ressortir ce qui se passe
par rapport a une situation, a un phénomeéne, et ce, sans poser la question

directement aux intervenants.

Knodel (1993) identifie deux fagons de regrouper les gens : l'utilisation des break
characteristics et des confrol charactenstics. Les premiers permettent de regrouper
des participants qui possédent des attributs différents, afin d'établir quelles visions
sont communes et lesquelles ne le sont pas. Les seconds permettent d'uniformiser
un attribut des participants dans le but de faire ressortir les aspects semblabies et
différents pour chacun des groupes. Par exemple, les résultats d'un entretien
effectué auprés d'adolescents pourraient étre comparés a ceux d'un entretien
effectué auprés de personnes agées, au regard d'un probleme identique. En
revanche, ces regroupements dépendent de l'objet et du sujet de la recherche, des
possibilités d'organisation des entretiens et des intentions du chercheur. Autrement
dit, ce qui constitue des break characteristics pour un chercheur peut représenter

des control charactenstics pour un autre.

Dans le cadre de notre recherche, nous avons choisi d'inviter des enseignants,
hommes et femmes, issus de différents milieux et de différentes disciplines, afin de
degager un portrait général de la vision des enseignants au secondaire au regard de
notre objet de recherche. Il s’agit alors, seion la terminologie de Knodel (1993), de
break characteristics, puisque les participants enseignent a des niveaux différents et
dans des disciplines différentes et ont vécu des expériences variées (par exemple :
delégué syndical, membre du Conseil d'établissement, enseignant-ressource,

maitre-associé, etc.).



51

Nous nous sommes entretenus avec huit enseignants au secondaire afin de
connaitre ce que représente le concept d’éthique dans 'exercice de leurs fonctions.
Nos questions ont été constituées a laide des catégories que nous avons
découvertes préalablement dans [lanalyse de contenu du document
gouvernemental. Enfin, nous désirons spécifier que les propos des participants a
I'entretien de groupe de recherche ont pu étre enregistrés a la suite de I'obtention de

leur consentement, puis transcrits sous la forme d’un verbatim.

3.5 LA RIGUEUR

La rigueur de notre étude est assurée par la technique de la triangulation (Lincoln et
Guba, 1985). |l s'agit d’'une technique essentielle qui permet d'assurer une collecte
de données rigoureuse, car elle requiert l'utilisation de diverses informations,
observations, méthodes et théories afin de comprendre un phénomeéne donné. En
d'autres mots, elle tient compte de trois facteurs essentiels : les mémes faits
recensés ou observés dans deux types de documents et la variété des points de vue
de suijets interrogés. De surcroit, la triangulation offre aussi la possibilité de voir une
situation sous différents angles. A cet égard, les résultats recueillis devraient étre
suffisamment similaires pour former un triangle au milieu duquel on retrouverait la
« verité », c'est-a-dire pour pouvoir identifier une convergence des perceptions d'ou

la « vérité / réalité » émerge.

Compte tenu des méthodes choisies, nous assurons la triangulation de nos données
par l'utilisation de différents outils pour la collecte des informations (analyse de
contenu et entretien focalisé) et par la variété des « répondants », c’'est-a-dire les
textes du ministére de I'Education, du Loisir et du Sport (MELS) et de Reboul, ainsi

que le témoignage de huit enseignants montréalais.
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3.6 L’ANALYSE DES DONNEES

L’analyse des données a été effectuée a la lumiére des catégories inhérentes a
lanalyse des contenus documentaires et du verbatim de lentretien de groupe

focalisé. Elle sera davantage détaillée aux quatrieme et cinquiéme chapitres.

3.7 LES FORCES ET LES FAIBLESSES DE LA RECHERCHE

D'entrée de jeu, il appert que I'ampleur de la démarche requise pour répondre a la
question soulevée ainsi qu'aux objectifs nous oblige a effectuer des choix
méthodologiques afin que notre recherche conserve des dimensions raisonnables.
S'ils sont justifiables dans le contexte d’'un mémoire de maitrise, it n'en demeure pas
moins que nous sommes conscients de leurs incidences sur la nature des données

générées ainsi que des conclusions qui ont pu en étre tirées.

3.7.1 Les forces de la méthodologie

Les forces de la présente étude sont de plusieurs ordres. De prime abord, l'arrivée
de la « compétence » éthique dans le nouveau curriculum rend notre étude tout a
fait a propos, car les résultats obtenus concernant le concept d’éthique permettront
aux intervenants interpellés par le probléme de modifier et de compléter le sens de

I'éthique tel gu'inclus dans la formation a I'enseignement.

Une autre force se situe au plan de la jeunesse des données recueillies, car le
nouveau programme de formation a enseignement a été publié en 2001, alors que
la premieére ou la deuxiéme cohorte de futurs enseignants est actuellement en voie
d’'obtenir son dipldome pour la plupart des universités québécoises offrant le

Baccalauréat en enseignement au secondaire.
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De plus, la participation de répondants hommes et femmes, de différents ages,
lense_ignant a des cycles différents et dans des disciplines différentes, a permis
d’obtenir un apergu général de la vision des enseignants en ce qui a trait a notre

objet de recherche.

Enfin, en utilisant la triangulation comme élément méthodologique central, nous
avons eu la possibilité de concevoir la problématique de recherche sous différents

angles, puis de recouper les informations recueillies de multiples fagons.

3.7.2 Les faiblesses de la méthodologie

Nos choix méthodologiques présentent aussi quelques faiblesses. Tout d'abord, il
aurait été pertinent d’effectuer une analyse de contenu avec d'autres documents
gouvernementaux, dont Pour une éthique partagée dans la formation enseignante
(COFPE, 2004), afin d’obtenir une vision plus globale des informations recueillies.

Cela occasionne nécessairement un biais dans les données générées.

Au plan des entretiens, nous retrouvons une autre lacune dans I'échantillonnage. En
effet, en ne demeurant qu'auprés d’enseignants au secondaire et en n’effectuant
qu'un seul entretien focalisé, nous passons certainement & c6té d'éléments qui
auraient pu jouer un réle complémentaire dans nos résultats de recherche. En effet,
les autres intervenants du milieu concerné (directeurs d'école, conseillers
pédagogiques, enseignants d’autres écoles et professeurs au Baccalauréat en
enseignement au secondaire) possédent eux aussi une expérience dont il aurait fallu
tenir compte. De surcroit, peut-étre que certains sujets auraient été plus a l'aise en
entretien individuel. Toutefois, pour répondre aux exigences de la maitrise, effectuer

un tel approfondissement n’était pas possible.

Enfin, au plan méthodologique, le chercheur-intervieweur était connu des

interviewés, ce qui nécessitait beaucoup de prudence lors de I'entretien, puis pour
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lanalyse et la discussion des résultats. De plus, le fait que nous soyons un
chercheur débutant marque aussi un biais possible dans |'analyse, & cause du

manque d'expérience dans la conduite d’'un entretien de groupe.



CHAPITRE IV

PRESENTATION DES RESULTATS

Le présent chapitre présente les résultats de notre entretien de groupe de
recherche, lequel a été effectué le 27 novembre 2006 auprés de huit enseignants
d'une école secondaire de Montréal. Nous avons changé le nom des participants
afin de préserver leur anonymat et de conserver la confidentialité de leurs propos.

Nos résultats seront analysés et discutés au chapitre suivant.

Afin de structurer notre travail, nous avons déterminé la catégorisation des données
selon le référentiel utilisé au deuxiéme chapitre, c'est-a-dire le cadre conceptuel.
Commengons d’abord avec quelques informations au sujet de la mise en situation

utilisée pour débuter I'entretien.

4.1 LA MISE EN SITUATION

Tel que mentionné au troisiéme chapitre de notre mémoire®, nous avons débuté
notre entretien par une mise en situation afin de susciter un conflit cognitif auprés
des enseignants participant a notre étude. Celle-ci consistait a déterminer si les
différents énoncés relevaient de l'éthique ou du comportement professionnel. Nous
avons laissé quelques minutes de réflexion aux interviewés pour en prendre
connaissance de fagon individuelle. Le tableau 4.1, situé a la page suivante, contient

les quinze énoncés qui constituaient notre mise en situation.

s Figure 3 Adaptation du modele qualitatif de Boutin (2006), p.42.
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Tabteau 4.1 Les quinze énonceés de ia mise en situation de l'entretien

Mise en situation

Vous recevez un stagiaire et, dans la grille d'évaluation de stage, il y a une rubrique
intitulée « Ethique ». Vous devez évaluer ou & tout le moins observer une série de
quinze énoncés. Parmi ceux-ci, selon vous, lesquels relévent de I'éthique (E) et
lesquels appartiennent a un comportement professionnel (CP) ?

Enoncés

1)
2)
3)
4)
5)

6)
7)

8)

9)

Faire preuve de ponctualité ;

Respecter le code vestimentaire du code de vie de I'école ;
Participer aux diverses activités de I'école ;

Se préparer par la planification des activités pédagogiques ;

Justifier ses choix (valeurs en jeu) relativement aux interventions et aux
activités d’apprentissage choisies ;

Etre ouvert a 'expérimentation et a linnovation pédagogique ;

Assurer le développement des compétences professionnelles en participant
a des formations continues ;

Connaitre et utiliser, de maniere judicieuse, le cadre légal et réglementaire
régissant sa profession ;

Prendre les mesures nécessaires pour promouvoir la qualité de la
langue écrite et parlée ;

10) Etre capable de travailler en équipe ;

11) Traiter chaque collégue, chaque parent et chaque éléve avec respect,

dignité, impartialité, justice, intégrité et équité ;

12) Respecter la confidentialité des confidences d’un collegue ou d'un éléve, a

moins que celles-ci ne mettent sa vie en danger ou ne nuisent a son
intégrité ;

13) Veiller a la sécurité des éléves (ex. : surveillances dans les casiers) ;

14) Reconnaitre le caractére privilégié de ses rapports avec les éleves et se

garder d'en tirer profit & des fins matérielles, idéologiques ou autres ;

15) S’efforcer de développer la fierté nationale de ses éléves.
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Avant de débuter I'entretien en tant que tel, nous avons invité les interviewés a
partager leurs réponses et a discuter des raisons de leurs choix. En ce qui concerne
les énoncés relevant de ['éthique, les enseignants ont fait consensus pour les
numéros 8, 11, 12 et 14. lIs ont aussi déterminé que les énoncés 1, 3, 4 et 10 se
rapportaient au comportement professionnel. Cependant, les participants ont
éprouvé de la difficulté a classer les autres énoncés (2, 5, 6, 7, 9, 13 et 15). Pour
comprendre la raison de ce probléme, nous leur avons demandé comment ils s’y
étaient pris pour catégoriser les précédents, cette tache leur ayant semblé moins

ardue. A cet égard, Anne-Marie s’est exprimée :

« Moi, ce que j'ai essayé d’employer quand j'ai répondu [au questionnaire de
mise en situation] - comme jai dit tantét je réalise que je n'ai pas fait de
distinction entre les deux -, c’est de me demander comme comportement
professionnel ce qui était une attente par rapport a mon travail. Ce que je
suis tenue de faire pour faire ma job. Ce que jai mis dans la catégorie
éthique, c'est ce que je considérais étre un peu « un plus », ce quun
enseignant qui a de 'éthique va faire de plus. Un enseignant peut étre un
bon enseignant sans avoir de P'éthique en faisant quand méme sa job. C'est
ce que jai employé comme critére de distinction entre les deux, a premiére
vue. [Pause] J’ai besoin d’un dictionnaire ! »

Notre mise en situation se voulait déstabilisante parce que nous désirions avoir une
idée de la compréhension des enseignants au sujet de ces deux concepts, lesquels
sont 4 la base de notre entretien de groupe. ll apparait que leur compréhension du
sens éthique et du comportement professionnel n’est pas claire et cela a influencé le
déroulement de lentretien ainsi que les données recueillies. Cet aspect fera

d'ailleurs fobjet de la discussion des résultats, présentée au chapitre suivant.

En résumé, notre liste d’énoncés constituait I'élément déclencheur de I'entretien. Par
la suite, a partir des réponses des participants, nous avons ofienté la discussion
autour des concepts de compétence, d’éthique, de « compétence » éthique et de la

place que devrait occuper I'éthique dans la formation des futurs enseignants.
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4.2 LA COMPETENCE

Afin de bién comprendre les enjeux de I'entretien, il était inévitable de commencer
par la clarification des concepts-clés de notre problématique. A cet effet, Anne-Marie

s’est proposé de définir ce qu'est une compétence :

« Une compétence, c'est la mobilisation de connaissances. C'est I'utilisation,
ce n'‘est pas une connaissance. C’est [lutilisation qu'on fait d'une
connaissance au bon moment et dans le bon contexte. C'est le transfert
d'une connaissance au bon moment, de la bonne fagon, dans la bonne
intention, & bon escient, comme une petite pilule. [Pause] La compétence,
c’est vraiment le savoir-faire, c'est agir en utilisant les connaissances, en
mobilisant les connaissances que nous avons, par exemple, communiquer
de facon appropriée [...]. »

Afin d'illustrer sa conception, I'enseignante a choisi I'exemple de la conduite
automobile. Lorsqu'on apprend a conduire, on le fait progressivement avant de
circuler sur une autoroute. L'apprenti doit connaitre les caractéristiques de son
automobile ainsi que le code de la sécurité routiére. Par la suite, lorsqu’on a appns
comment conduire sur le boulevard Métropolitain, on est alors en mesure de
réinvestir ses connaissances pour aller sur lautoroute des Laurentides ou pour
conduire dans un autre pays. Il s’agit alors, en d’autres mots, de mobiliser des
connaissances pour les utiliser dans un autre contexte. Ce transfert peut méme
servir de cadre a un nouvel apprentissage, par exemple la conduite d'un véhicule
tout-terrain. En fait, pour Anne-Marie, il semble que ce concept soit clair, puisqu’elle
enseigne au premier cycle du secondaire. Dans le cadre de son travail, elle a dd, a
maintes reprises, expliquer aux parents de ses éléves ce qu'était une compétence,
ce mot se situant au coeur de la réforme du Programme de formation de I'école
québécoise (MELS, 2001b).

Toutefois, cette aisance n'est pas généralisée auprés des autres enseignants
participant a I'entretien. A titre d’exemple, Nathalie, qui enseigne au deuxiéme cycle
du secondaire, a tenté de définir sa propre perception d'une compétence. Force est
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de constater que cette tentative reflete aussi la confusion des autres interviewés a

I'égard du concept a clarifier.

« Moi, la compétence, je la vois plutdt comme... euh!... on a tous des
compétences, car on est capable de prendre nos connaissances et de les
transmettre. Moi, je vois ¢a comme une compétence, étre capable de
transmettre nos acquis. Qu'est-ce qu’on fait de notre connaissance, de notre
bagage, je ne peux pas exactement te dire pourquoi tu mords un petit voisin,
c'est une erreur on sait en bout de ligne que ¢a ne se fait pas, mais ¢a ne
fait pas partie d’'étre capable de transmettre. »

Pour les interviewés, cette premiére tache a été difficile a réaliser, parce que, selon
eux, ils n'avaient jamais réfléchi a cette question et que, sans dictionnaire et sans
aide autre que la définition du Programme de formation de I'écale québécoise
(MELS, 2001b), ils ne savaient pas s'ils étaient sur la bonne voie. A plusieurs
reprises, ils ont demandé au chercheur-intervieweur de confirmer leurs hypothéses,
ce que celuici n'a pas fait. Il ne s'est pas prononcé a cette étape de la démarche
puisque la recherche qualitative se veut une construction du contenu. De plus, selon
Poisson (1991 : 27), « [le] chercheur phénoménologique veut [...] s’effacer et laisser
le champ libre a fexpression personnelle des sujets de recherche. Pour y parvenir, il
s'efforce d’intervenir le moins possible au cours du processus de recherche ». Nous
avons donc tenté, dans la mesure du possible, de ne pas influencer le déroulement

de I'entretien.

4 3 UETHIQUE

Définir le concept d'éthique s’est révélé encore plus difficile que I'étape précédente.
Dans le but de s’aider, les enseignants ont souvent eu recours a des exemples pour
préciser ou illustrer leurs propos. Afin de faciliter leur travail et s'ils le désiraient, les
interviewés étaient invités a comparer l'éthique et le comportement professionnel a

partir des quinze énoncés de la mise en situation.
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Sylvie, Nadia et Marc-André considérent I'éthique comme étant ce qui est « droits et
libertés », la conscience professionnelle et la morale qui guident ou régissent notre
comportement professionnel, ce dernier relevant davantage des attentes et de la
manifestation. Selon ces derniers, I'éthique, ce serait aussi ce qui touche aux
valeurs de la société québécoise, par exemple « traiter chaque collégue et chaque

€léve avec impartialité, justice et équité ». Nadia précise sa conception de 'éthique :

« Ce que je me disais, en fait, pour avoir une éthique, c'est tout ce qui a
rapport aux valeurs de la société québécoise, qui a un lien direct avec la loi,
les droits et les libertés. Le fait d’amiver en retard, pour moi, est plus du
ressort du comportement professionnel que de l'éthique. L'éthique a des
liens avec des valeurs ou avec les lois qu'on se donne. En gros, c'est
comme ca que je fai regardé méme si je suis capable de ne pas avoir
raison, la! Il reste que pour moi, je dirais qu’il n'est pas éthique par exemple
d'avoir des relations avec des étudiants mineurs parce qu'on en est
responsable. Ca c’est de I'ordre de I'éthique pour moi. Au-dela de ce qui se
passe... sortir avec des éléves qui ont moins de 18 ans dans des lieux qui
n‘ont pas de rapport avec ia pédagogie, ¢ca manque d'éthique. Tu es en
situation d’'autorité, tu es tenu de garder quand méme un certain réle devant
I'éléve. Par contre, je ne sais pas, participer & des activités d'éléves dans le
cadre scolaire, c’est du domaine du comportement professionnel et non pas
de lI'éthique. Pourtant, ce sont des sorties, mais ce n'est pas ¢a lidée. Pour
moi, c'est vraiment en lien avec les valeurs. Si le Ministére nous disait par
exemple exactement quelles sont les valeurs qui sous-tendent ¢a, on
pourrait déterminer facilement ce qui est une question d'éthique ou du
comportement professionnel. »

De son coté, France est d'avis que I'éthique évolue avec la société. Elle souléve, a
titre d’'exemple, le fait qu'autrefois un enseignant avait le droit d'user d'une force
raisonnable pour corriger physiqguement un enfant, alors quaujourd’hui ce geste
serait considéré comme un acte criminel. En outre, Nathalie ajoute que si le mot
« valeur » est important pour définir le concept d'éthique, le mot « principe » l'est
tout autant. Selon elle, I'éthique donne les lignes directrices de n'importe quel cadre
professionnel. Dans chaque profession, il y a une ligne de conduite et I'éthique serait
tout ce qui y est rattaché. Le comportement professionnel, quant a lui, reposerait sur
tout ce qui est attendu des enseignants dans fa réalisation de leur tache.
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Daniel, quant a lui, a préféré comparer I'éthique au comportement professionnel

pour clarifier sa perception de I'éthique :

« L'éthique, ¢a a déja été dit, eh bien! je pense que c'est tout ce qui est
ecrit, ca conceme les lois, c'est comme un cadre que quelqu’un s’est... s’est
donné, c’est différent d'une culture a une autre. Donc, a partir du moment ou
on déroge a notre culture, si on veut, je donne un exemple de dire & des
jeunes que I'homosexualité est une maladie, c’est un manque d’'éthique
dans le monde nord-américain, au Québec principalement, c'est un exemple
parmi tant d’autres. Par contre, le comportement professionnel, c’est comme
des gestes observables, donc c’'est ce a quoi on s’attend de nous, le mot
« attente » est revenu tantét. La pratique veut ¢a, donc on va le faire, on va
l'appliquer pour étre immunisé, ce n’est pas une question technique, c'est
une question d’habitude. »

Marc-André souligne son désaccord avec la conception de Daniel. Selon Marc-
André, il ne faut pas mélanger I'éthique et les lois, mais Nathalie répond a cela en
abordant un nouvel aspect de I'éthique, soit I'éthique professionnelle, par exemple
chez les médecins. Elle explique qu'il existe des lois pour protéger les patients qui
auraient subi une erreur médicale, comme un traitement inapproprié ou un mauvais
diagnostic. Elle considére que ces lois, qui protégent le public, sont rattachées
directement a I'éthique de la profession. Josée, Daniel, Nadia, Marc-André et France

enrichissent respectivement le débat :

JOSEE : « Bien, je vois que dans notre profession a nous, I'éthique n’est pas
nécessairement mise de 'avant contrairement, par exemple, a des avocats
ou a des policiers, des médecins [...] Je ne sais pas trop comment
l'exprimer, mais le fien entre les personnes va étre comme plus proche
tandis que nous, avec nos éléves... C'est slr qu'on a un lien proche avec
nos éléves, c'est sir qu'on en a un code déthique qui guide notre
comportement, ¢’est ce que tu disais tantét, Marc-André [...]. C’est notre
éthique qui guide nos actions dans notre pratique courante, mais ce n'est
pas mis de l'avant pour nous dans notre profession. Je pense qu’il y a des
cours qui se donnent maintenant, mais ¢a n'a jamais été mis de l'avant,
cette chose-la. On sait quil y a des enseignants qui ont eu des
comportements non professionnels, mais on ne dira pas que ce n'était
pas... »
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DANIEL : « Je vais dire ce que Josée voulait dire tout a 'heure, pour
comparer un peu I'enseignement par rapport aux médecins, aux policiers,
aux avocats. Je pense que ce qui entre en ligne de compte, quand on dit
quil y a un code d'éthique, c’est qu'it y a une notion de danger ou de
protection. Les médecins doivent se protéger contre je ne sais quoi. Quand
ils ratent une opération, ¢a pourrait étre trés grave. Les policiers aussi, ils
interviennent et tirent une balle, la balle est mal logée et tue la personne, il y
a un code d'éthique automatiquement qui entre en ligne de compte, alors
qu’'en enseignant on a un certain danger, mais ce n’'est pas aussi intense, au
plan de la sentence, pour faire une comparaison. »

NADIA : « [Le] code d’éthique n’est pas la pour te protéger toi, il est la pour
protéger le public. Parce que quand tu dis pour te protéger comme policier,
c'est pas vrai que le code d'éthique est |a pour toi, c'est pour la population.
[...] Quand on a un code d'éthique, c’est pas pour nous protéger nous, oui
¢a nous entraine et ca nous évite des ennuis, beaucoup méme,
effectivement, mais c’est surtout pour protéger le public. »

MARC-ANDRE : « L'éthique, c'est ¢a, moi je fais un lien, c'est bien la
confiance qui unit le professionnel avec le client, donc c'est les attentes de la
population. Dans le fond, le code d'éthique de I'enseignant, c'est les attentes
de la population, ce qu'elie est en droit d'attendre d'un enseignant, le
comportement qu’il doit avoir [...]. La société fait confiance & un professeur
parce qu'il obéit & un code d'éthiqgue. Donc, un mauvais comportement
professionnel n‘est pas nécessairement da & un manque d’éthique. »

FRANCE : « Bien moi, je me posais la question. Pourquoi est-ce qu'on
entend moins parler de {'éthique en enseignement ? Est-ce que c'est parce
que les jeunes peuvent moins nous reprocher un manque d'éthique parce
quils sont moins au courant ? Alors que si un aduite fait affaire avec un
médecin ou un psychologue [...], un policier, on est plus au courant des
régles a respecter ou du code de déontologie ou peu importe ? Tandis que
les jeunes ne sont pas au courant de ¢a. Donc, peut-étre qu'on en tient
moins compte et qu'on se pose moins ces questions-la parce qu'on prend
pour acquis que ¢a Nous concermne moins...»

La question de France reste sans réponse et, pourtant, elle est au coeur des
préoccupations de notre mémoire. Seul Marc-André brise le silence avec une idée

qui fait sourire les participants :

« On parle d’éthique, je vais faire la fameuse comparaison. L'éthique, c’est
comme l'érotisme. [Rires] Attendez ! C’est-a-dire que quand quelqu’'un le
sait, il est conscient, mais quand on demande de définir c’est quoi, an ne sait
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pas. On s’en rend compte, mais définir c'est quoi, c’est la que ¢a devient un
peu plus difficile. Chacun a peut-étre son interprétation de I'éthique, mais en
méme temps ¢a ne devrait pas étre comme ¢a. »

A la suite de cet échange, les enseignants ont utilisé quelques exemples tirés de
leur profession pour faciliter la validation de leurs perceptions de I'éthique. Le
premier, celui de Nadia, illustre I'impact de la confidentialité des informations
concernant un éléve par rapport a l'attitude que peut avoir un enseignant a fégard
de ce dernier. Dans le second, Anne-Mane démontre une difficulté pouvant survenir

dans l'arrimage des croyances religieuses et des contenus disciplinaires :

NADIA : « Je trouve, par exemple, que d’envoyer en classe de 5° secondaire
un éléve qui a de graves problémes sans informer I'enseignant de la
probiématique, sans préavis, eh bien ! ce n'est pas éthique. Pas un manque
d’éthique de la part de I'enseignant, mais bien de la part des intervenants,
parce quils ont placé en classe un enfant qui avait un trouble
d’apprentissage, un déficit d'attention, un probléme vraiment grave de
comportement. L’'enseignant 'avait identifi€¢ comme un petit dréle qui faisait
le fanfaron dans la classe. Lors de la remise des bulletins, ses parents lui
ont dit que le jeune pleure parce que ses enseignants ne l'aiment pas et qu'il
se fait ridiculiser devant la classe. Comment I'enseignant peut-il se sentir ?
Personne ne peut deviner. C'est dans ma classe que c'est arrivé, mais est-
ce que c'est moi qui manquais d'éthique ou c'est quelgqu'un qui est au-
dessus de moi qui aurait di me donner l'information pour que je ne manque
pas d'éthique et que j'aie un comportement professionnel adéquat ? »

ANNE-MARIE : « Dans le cadre de mon cours, je me retrouve parfois a
parler d'évolution, de lorigine de I'homme et souvent [linterrogation
religieuse est dans le portrait. J'ai toujours considéré qu'un comportement
éthique, c'était d'aider les éléves qui croyaient et qui voulaient situer Dieu la-
dedans, mais de refuser de donner mon opinion personnelle. En tant
qu'enseignante « éthique », je n‘ai pas a dire aux éléves si Dieu est
responsable, ou il est, mais je peux encadrer la démarche d’'un jeune qui me
dit : « ce que tu m'enseignes n'est pas cohérent avec ce que mes parents
m'ont appris a propos de la religion ». On ne niera pas l'existence des
fossiles, mais je ne peux pas laisser le jeune complétement désemparé
entre sa foi et ce que jexplique comme faits. »
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Ces exemples, dans lesquels les participants se sont reconnus et par lesquels ils ont
été interpellés, nous ont permis de diriger lentretien vers la notion de

« compétence » éthique.

4.4 LA « COMPETENCE » ETHIQUE

Une fois les perceptions de la compétence et de I'éthique établies, mais sans avoir
obtenu un consensus des interviewés, les participants a I'entretien focalisé ont tenté
de déterminer si la « compétence » éthique pouvait réellement exister. Les

échanges se sont avérés dynamiques, compte tenu de la complexité de Ia question.

Sylvie a ouvert la discussion avec un autre exemple lié a fa conduite automobile.
Selon elle, I'éthique serait de savoir qu’il ne faut pas conduire en état d'ébriété. Ce
n'est pas l'action elle-méme, c'est plutét la conscience, ce que I'on ne voit pas. En
revanche, le fait de conduire un véhicule avec les facultés affaiblies reléve du
comportement. En d’autres mots, I'éthique est de ordre des idées et des valeurs et
c’est ce qui régit notre compétence professionnelle. Or, a la suite de cette réflexion,
le terme « compétence » pourrait-il étre associé au terme « éthique » de fagon

logique et cohérente ?

ANNE-MARIE : « La c’est comme disait France, ¢a ne fonctionne plus. [...]
Si je me dis par exemple, moi, pour étre éthique, je dois étre capable de
m’'organiser, une certaine connaissance de mes valeurs personnelles, mes
connaissances des lois, les valeurs de la société québécoise, les valeurs de
école québécoise, est-ce que toutes ces connaissances-la vont me
permettre d’établir & quelque part un certain code d’'éthique ? »

NADIA : « Mobiliser ces connaissances-la dans un contexte. Je me pose la
question, je ne réponds pas, la. »

SYLVIE : « Est-ce qu'une facon d'étre est aussi une compétence ? »

FRANCE : « Je pense que c’est plus un savoir-faire. Savoir-faire, savoir-agir,
c’est de I'éthique, savoir-étre, c’est une compétence. »
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[Rires]

JOSEE (a lintervieweur) : « Qu'est-ce que tu vas faire avec ¢a ? »

De plus, « I'éthique se mesure-t-elle ? » La question de Marc-André ouvre un tout
autre débat. Certains croient que l'éthique se mesure, puisque des enseignants
feraient preuve de plus d'éthique que d'autres, et ce, parce qu’ils auraient développé
leur compétence a agir de fagon éthique et que cela se verrait dans des actions

concrétes. A cela, Anne-Marie répond :

« Quand tu évalues une compétence, c’est tout le temps. Tu évalues les
mémes manifestations que tu peux observer. Alors, si on veut évaluer la
competence éthique, il faudrait d’abord définir les manifestations
observables de la compétence éthique. A partir d'une personne qui est
éthiquement bonne, quels sont les niveaux d’attente quon a ? Comment
peut-on enseigner les manifestations observables ? Quelies seraient les
différences de manifestations entre une éthique « supérieure » et une
éthique « inférieure » ? C'est la seule fagon d'évaluer I'éthique. »

En revanche, tous ne partagent pas cet avis. Pour certains répondants, la
compétence permet de voir des manifestations de I'éthique, mais I'évaluation de ces
observations n'est pas une évaluation de I'éthique en elle-méme. Tel que le souligne
Anne-Marie, I'éthique serait davantage au plan de lintention et des valeurs. Ainsi, on
ne pourrait pas accuser quelqu’un d'avoir manqué d'éthique, mais plutét d'avoir eu
un comportement ne correspondant pas a I'éthique de la profession, a I'éthique
commune. Josée renchént: « On peut seulement juger un comportement, on ne
peut pas juger de son éthique. Je peux seulement juger ce que j'entends, ce que je
vois. Les manifestations que tu fais, ce serait cela, ton savoir-agir, ta compétence. »
Sylvie compléte l'intervention de Josée en ajoutant qu'on ne peut pas, avec une
note, évaluer des valeurs, de la morale, des intentions, des lignes directrices, parce
que fout cela reléve de I'éthique. Cependant, c’est dans les connaissances et dans
la mobilisation de cellesci quon réussit a développer une compétence

professionnelle.
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A la suite de cette discussion, Anne-Marie rappelle 'objet de la recherche et ajoute
que la confusion causée par le débat est une manifestation d'une autre
problématique : le fait que personne ne parvient a clarifier le concept d'éthique.

Cette lacune, selon elle, est grandement inhérente a la formation des maitres.

Afin de montrer la complexité de I'arrimage de « compétence » et « éthique » et de
conserver l'authenticité des propos tenus pendant 'entretien, nous avons choisi de
reproduire intégralement ce passage de la discussion des participants, ce qui permet
d’illustrer de fagon explicite la confusion que ceux-ci ont ressentie. Nous avons jugé
important de retranscrire une partie considérable de cet échange parce que la

problématique qui ressort de celui-ci se situe au cceur de nos préoccupations.

MARC-ANDRE : « Compétence, éthique, j'ai de la misére avec ¢a. Pourquoi
peut-on dire que certaines personnes font plus d’'éthique que d'autres ? Est-
ce qu'on peut avoir plus d’éthique que d’autres ? »

ANNE-MARIE : « Si tu as pius d'éthique, c’est parce que ta compétence est
plus développée en dedans. »

MARC-ANDRE : « Pourquoi il y en a qui n'ont pas du tout d’éthique ? »
NADIA : « Parce qu’on est capable de le voir par des actions concrétes. »
SYLVIE : « Donc on se contredit encore en disant... »

FRANCE : « Si quelqu'un manque de confidentialité, parle de toutes ses
choses, ou quelqu’un ne respecte pas quelqu'un d'autre... Quelqu’'un peut
parler de ses expériences sexuelles en classe. On pourrait dire que
I'éthique, c’est I'énoncé comme tel, et laction, comme comportement
professionnel, est une fagon d'évaluer I'éthique. Il me semble que ¢a régle le
probléme. »

SYLVIE : « L’éthique est I'énoncé idéologique, la facon d’évaluer les gens ce
serait par leur comportement professionnel, ¢a serait la compétence réelle.
Donc, il n'y aurait pas de compétence éthique non professionnelle. Le mot-
clé : éthique. C'est des idées, des valeurs, ¢a régit toute notre compétence
professionnelle. »

ANNE-MARIE : « Par exemple, I'énoncé 14, « Reconnaitre le caractére
privilégié de ses rapports avec les éléves et se garder d’'en tirer profit », c'est
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plus de f'ordre de I'éthique, mais le comportement, ce serait plus de I'ordre
de l'action. »

NADIA : « Supposons que tu te fais reprocher un manque d'éthique, ¢a
serait parce qu'il y a un manque de compétence ? »

ANNE-MARIE : « Non, on aurait une confusion. »

NADIA : « Mais quand quelqu'un t'accuse d’'un manque d'éthique, est-ce
que c’est nécessairement ¢a ou c'est plutét une compétence ? »

DANIEL : « Ca veut dire que tu es incompétent. »

NADIA : « Non, regarde I'éthique pour moi c’est bien simple. Si tu ne fais
pas preuve de ponctualité, c'est le comportement qui se rattache & c¢a. Le
lien avec l'éthique ? Le respect. C'est le respect de I'étre humain. Le fait que
tu arrives en retard ou que tu ne donnes pas ton cours comme tu devrais le
donner, ¢a c'est le comportement professionnel qui démontre que tu n'as
pas d'éthique. »

ANNE-MARIE : « Si on revient a notre définition, donc P'éthique c’est plus
lintention et les valeurs, donc on pourrait seulement accuser quelqu’un
d’avoir eu un comportement professionnel pas trop cohérent avec I'éthique
commune. On ne peut pas accuser quelqu’'un de ne pas avoir d‘éthique. On
va 'accuser de son comportement, donc on revient dans la définition qu'on
disait. »

JOSEE : « On peut seulement juger un comportement, on ne peut pas juger
son éthique. Je peux juste juger ce que jentends. Les manifestations que tu
fais, ¢a serait ¢a, ton savoir-agir, donc ta compétence. »

SYLVIE : « On ne pourrait pas mettre une grille dans laquelle quand ¢a te
fait quatre fautes, tu es considéré comme en manque d'éthique. Jusqu'a un
certain point, comme les valeurs, la société et tout ¢a, ¢a serait I'éthique. Ce
serait les connaissances qui se rattachent a Ila compétence
professionnelle. »

ANNE-MARIE : « C'est en mobilisant les connaissances, les valeurs de la
société et flintention, et la morale québécoise, et en mobilisant ces
connaissances-la qu’on réussit a avoir une compétence professionnelle. »

NADIA : « Oui, et moi quand jévalue les stagiaires, il y a une partie sur
I'éthique, on peut I'évaluer, c'est écrit quelque part sur quoi je me base pour
évaluer leurs comportements. Est-ce qu’il amrive en retard ? Est-ce qu'il
s’habille correctement par rapport 3 notre code de vie, passe des
commentaires sur les autres, et cest la-dessus que je vais dire si la
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personne oui ou non a répondu aux exigences. Parce que dans le fond c'est
une compétence observable. L'ensemble des observations qui sont toutes
des comportements professionnels qui se voudraient de I'éthique. C'est un
peu ¢a, dans fe fond. C’est une question que je me pose en méme temps :
est-ce que 'éthique, c’est 'ensembie des comportements ? »

FRANCE : « Non, c'est 'ensemble des valeurs, quant a moi. Ca chapeaute
les comportements. »

CHERCHEUR : « Selon la définition du Ministére, est-ce que I'éthique est
une compétence ? »

DANIEL : « Oui, oui, il dit savoir-agir, non justement c’est ¢a la discussion
qu’on avait, savoir-agir, savoir-étre, pour moi c’est pas la méme chose. »

MARC-ANDRE : « C’est quoi la différence ? Dans ma téte a moi, savoir-agir,
c’est ce qui se manifeste, c’est ce que je fais. Savoir-étre, c’est ce que je
suis en dedans, ¢a ne se voit pas. Donc, pour moi, savoir-agir et savoir-étre,
ce ne serait pas la méme chose. »

JOSEE : « Bien moi, avec toutes les discussions qu'on a eues, je n'arrive
plus a arnmer tout ca. Compétence et éthique. »

CHERCHEUR : « Pourquoi ? »

JOSEE : « Parce que pour moi I'éthique c'est la valeur, c’est la morale, c'est
ce qui te guide, donc dans le fond cest comme une banque de
connaissances. Et le savoir-agir, bien la ! c’est ce que je fais... Je pourrais
faire une mobilisation de ces valeurs-la... Ah ! Je suis toute mélée ! »

NATHALIE : « Ca change vraiment, parce que, finalement, le terme
« compétence », compétence a quoi? La compétence est vue tres
largement, ¢a dépend de quelle compétence tu vises. Est-ce que toutes les
compétences sont éthiques ou certaines peuvent-elles étre seulement
éthiques ? »

CHERCHEUR : « Est-ce que la « compétence » éthique existe ? Est-ce que
la « compétence » éthique s'évalue au méme titre que les autres
compétences ? »

ANNE-MARIE : « Bien oui, on peut dire que quelqu'un manque d'éthique ou
que quelgu’un a beaucoup d'éthique, je pense que ¢a s'évalue, mais il faut
définir les manifestations observables de cefte compétence-la et les
observations qui doivent étre faites. Ca ne veut pas dire que parce qu'it n'y a
pas d'éthique, il n'y a pas de connaissances. Il se peut que la personne ait
de la difficuité a ies mobiliser. »
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NATHALIE : « Donc 3 faire une compétence éthique. »

NADIA . « D'ou l'évaluation d'une compétence, ¢a prend une liste de
manifestations observables. »

ANNE-MARIE : « Quand tu évalues une compétence, c’est tout le temps. Tu
évalues les mémes manifestations que tu peux observer. Alors, si on veut
évaluer la compétence éthique, il faudrait d'abord définir les manifestations
observables de celle-ci. Si on considére une personne qui est éthiquement
bonne : quels sont les niveaux d'attente qu'on a par rapport a elle ? Ensuite,
il faut enseigner ces manifestations observables. Apreés, il faut déterminer ce
que la personne qui a une éthique supérieure, ou celle qui a une éthique
inférieure, produit comme manifestations observables. C'est la seule fagcon
de la faire évaluer. »

SYLVIE : « Nos valeurs, dans le fond, c’est nos connaissances éthiques et
quand tu les mobilises, ces valeurs-la, c’est 1a que tu deviens éthiquement
compétent.»

CHERCHEUR : « Les valeurs s’observent-elles ? Se mesurent-elles ? »

MARC-ANDRE : « Non, c'est la manifestation de cette valeur-la. Tu vas
mesurer un comportement, une action, tu ne peux pas mesurer I'éthique,
mais l'action qui découle de tout ¢a, absolument. »

ANNE-MARIE : « Mais avec ces comportements-1a, observables, tu vas étre
capable de juger si cette personne a de 'éthique ou pas. »

SYLVIE : « Je ne mettrais pas une note sur 100. Je pense que la seule
chose qu'on va pouvoir évaluer, c'est si la personne manifeste de I'éthique,
pas sielleen a. »

ANNE-MARIE : «lLe but de ia recherche, c'est de trouver chez les
enseignants une vision de I'éthique qui va dans le sens ou non de celle du
Ministére. La, il y a une extréme confusion et je pense qu'on vient de
manifester d'une certaine fagon pathétique que dans le fond, on ne sait pas
c'est quoi I'éthique et qu'on fait du mieux qu'on peut. On pense, on essaie,
mais dans le fond, on n'a aucune maudite idée de la différence entre
« éthique », « comportement professionnel » et « compétence » éthique. Et
c’est une lacune de la formation des maitres. »

Peut-on affirmer que « compétence » éthique est une appellation acceptable ? La
réponse n'apparait pas évidente. D'une part, il semble que cette expression soit

correcte, parce qu'une fois les manifestations observables et mesurables identifiées
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on peut alors juger de I'éthique d’'une personne. Par la méme occasion, cette liste
des manifestions permettrait d'établir les niveaux d’'attente, c’est-a-dire une échelle
de compétences. D'autre part, it semble que Pappeilation ne soit pas acceptable,
parce qu'on peut seulement juger un comportement, pas 'éthique derriére celui-ci.
L'ethique représenterait alors le principe ou les valeurs qui sous-tendent les

comportements.

Devant I'absence d'une vision commune entre les interviewés en ce qui a trait a la
« compétence » éthique, Anne-Marie est d’avis que I'une des raisons possibles de
cette situation serait des lacunes dans la formation des maitres. C'est d’ailleurs a
laide de cette derniére réflexion que nous avons poursuivi notre entretien pour

traiter de la place de I'éthique dans la formation des futurs enseignants.

4.5 U'ETHIQUE ET LA FORMATION DES MAITRES

Selon Josée, I'éthique peut se développer avec l'expérience et I'évoiution de la
personne. Par contre, l'enseignant a besoin de certaines connaissances, par
exemple les lignes directrices de la profession, pour pouvoir cheminer. Daniel
précise qu'un cours théorique peut énoncer les valeurs, les fagons d’agir, mais que
c'est seulement en stage ou dans la pratique que I'enseignant pourra développer
des manifestations de I'éthique, a partir de ce qu'il est et de ce quiil vit. A cet effet,
France ajoute que I'éthique se développe, mais que C'est la manifestation de celle-ci

qui sera évaluée.

Marc-André donne Fexemple d'un immigrant qui désire enseigner, mais pour qui
'égalité des genres n’existe pas. Il va de soi, selon Marc-André, qu'un cours
permettrait a cet individu de prendre conscience de la contradiction existant entre
ses propres valeurs et celles de la société québécoise, mais que c'est dans

I'expérience qu’il aura la possibilité de s’ajuster et de modifier ses comportements.
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Anne-Marie et Sylvie résument la discussion en précisant qu'un cours d’éthique peut
servir a établir des connaissances diverses au regard de I'éthique de la profession,
mais que le cours comme tel ne sera pas aussi enrichissant qu’'un stage ou qu’'une
expérience professionnelle. Certes, il faut vivre I'éthique par des comportements,

mais, pour ce faire, il faut d’abord et avant tout connaitre les régies du jeu.

4.6 UNE SYNTHESE DE L’ENTRETIEN

Etablir une définition du terme « compétence » est apparu un peu plus simple que
définir les concepts d'éthique et de «compétence» éthique, a cause de
I'implantation du renocuveau pédagogique qui s’effectue actuellement dans les écoles
secondaires. Les enseignants du premier cycle du secondaire étaient alors en
mesure d’évoquer une définition de la compétence. A ce titre, il a été établi qu'une
compétence était la mobilisation d’'une connaissance dans un bon contexte et a bon
escient. Cependant, 'arrimage de ce concept et du sens éthique a constitué une

tache beaucoup plus compiexe a réaliser.

En ce qui a trait a l'ethique, il est ressorti que ce concept était situé au plan des
valeurs professionnelles et sociales, des droits et libertés, de la conscience, de la
morale, de lintention, de l'ordre des idées, et qu'il guidait le comportement
professionnel, c'est-a-dire les actions posées, les attentes, ce que tout enseignant

est tenu de faire.

Par la suite, les répondants ont tenté d’associer « compétence » et « éthique ».
Cette tache n'a pas été facile. D'une part, certains ont établi que des aspects de
I'éthique pouvaient étre considérés comme des compétences comme telles et donc
étre évalués au méme titre que les compétences transversales énoncées dans le
renouveau pédagogique. En d’autres mots, le comporte\ment professionnel serait
une manifestation, donc une compétence. D’autre part, certains ont soulevé que,

puisque I'éthique est de I'ordre de lintention plutét que de la manifestation, elle n’est
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alors ni observable ni mesurable. Pour eux, ce n'est donc pas une compétence.

Enfin, il est ressorti qu'un cours d’éthique pendant la formation des maitres pourrait
s’avérer fort pertinent pour développer les connaissances ou les cadres de référence
liés a I'éthique, mais que les stages et I'expérience permettraient de mettre en
application les connaissances théoriques sous la forme de comportements

professionnels.

N N

La compétence L’éthique

Aucune autre définition que celle - Droits et libertés

inspirée du PFEQ (MELS, 2001b): - Valeurs de la société ;

« La compétence, c'est vraiment le - Conscience et morale qui
savoir-faire, c'est agir en utilisant les guident et régissent les
connaissances, en mobilisant les comportements

connaissances que nous avons ». / \ professionnels. /

-

La « compétence » éthique
- Le comportement professionnel est une manifestation
de I'éthique, alors c’est une compétence ;
- L'ethique est de l'ordré de Fintention plutdt que de la
manifestation, alors ce n'est pas une compétence.

L’éthique et la formation des maitres
- Expérience ;
- Evolution de la personne ;
- Importance d’unir la théorie et la pratique.

Figure 5 Résumé des résultats de 'entretien de groupe de recherche

Il nous reste maintenant & comparer les données recueillies pendant I'entretien de
groupe de recherche aux informations obtenues par l'analyse des contenus du
programme de formation a l'enseignement du ministére de 'Education (MELS,
2001a) et des textes de différents auteurs en éducation qui se sont penchés sur la
question qui nous préoccupe. Cette derniére analyse nous permettra de répondre a

notre question de recherche et de confirmer les objectifs spécifiques de celle-ci.



CHAPITRE V

ANALYSE ET DISCUSSION DES RESULTATS

Ce cinquiéme et dernier chapitre expose F'analyse des résultats obtenus a la suite de
notre démarche de recherche. Pour ce faire, nous présentons notre discussion en
respectant le référentiel utilisé au chapitre précédent, c'est-a-dire la compétence,
I'éthique, la « compétence » éthique et la place de I'éthique dans la formation des

maitres. Nous terminons ce chapitre par une synthése de la discussion.

5.1 LA COMPETENCE

De prime abord, il apparait que la définition obtenue lors de I'entretien de groupe de
recherche ressemble étroitement a celle du ministére de 'Education, du Loisir et du
Sport (MELS, 2001b). En effet, pendant lentretien, Anne-Marie a défini la
compétence comme étant la mobilisation et ['utilisation de nos connaissances dans
un contexte donné. Cette enseignante de premier cycle du secondaire est
grandement impliquée dans l'impiantation du renouveau pédagogique, il n'est donc
pas étonnant que sa définition ressemble autant a celle du MELS (2001b : 7), qui est
la suivante : « un savoir-agir fondé sur la mobilisation et l'utilisation efficaces d’'un

ensembie de ressources ».

Ce qu'il y a de plus étonnant, par contre, c'est qu’aucun autre parﬁcﬁipant n'a pu
modifier ou préciser {a définition de cette collegue. Cela laisse sous-entendre que le

concept de compétence, chez les enseignants en fonction, n‘est pas aussi clair
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quon pourrait le penser, et ce, malgré Factuelle implantation du renouveau
pédagogique au premier cycle du secondaire et, dés I'année scolaire 2007-2008, a
la premiére année du deuxiéme cycle du secondaire. Prés de 60% des enseignants
sont aujourd’hui interpellés par la réforme des programmes, réforme pourtant basée
sur le développement des compétences (transversales et disciplinaires), mais parmi
les interviewés une seule personne s'est montrée en mesure de donner une

définition du terme « compétence ».

Dans notre chapitre portant sur le cadre conceptuel, nous avions établi que la
définition du concept de compétence du ministére de I'Education (MELS, 2001a)
rejoignait, a certains égards, la conception de Reboul (1980) et s’en éloignait tout a
la fois. A titre d’exemple, tous deux affirment, a l'instar de Perrenoud (1999), que la
compétence nécessite la mobilisation et P'utilisation adéquate de ressources, de
savoirs et de savoir-faire, mais que la connaissance n'est pas synonyme de

compétence.

En revanche, ia définition proposée par Anne-Marie pendant 'entretien focalisé, du
fait qu'elle s’apparente étroitement a celle du Ministére dans le Programme de
formation de I'école québécoise (2001b), souléve les mémes problémes concernant
la distinction entre la notion de performance et le concept de compétence,
problemes qui avaient été mentionnés dans notre cadre conceptuel. En effet, nous
avions rappelé que Reboul (1980) soutient qu'une performance est observable et
mesurable, mais que ce n'est pas le cas d’'une compétence, laquelle est plutét de
I'ordre de I'aptitude & juger (compétence a étre) et que, toujours selon tui, on ne peut
ni observer ni mesurer un jugement. Or, I'analyse effectuée au deuxiéme chapitre de
notre mémoire indique que ce que l'on tend @ mesurer, si on tient compte de la
définition du MELS dans La formation a l'enseignement. Les orientations. Les
compétences professionnelles (2001a) et, par conséquent, de celle d’Anne-Marie,
c’est la performance, laquelle consiste a effectuer une tache donnée et a mobiliser

des ressources.
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Reprenons l'exemple de la théorie du langage de Chomsky, tel qu’énoncé dans
louvrage Qu’'est-ce qu'apprendre ? de Reboul (1980). La performance se situe au
plan de la reproduction d’énoncés verbaux, tandis que la compétence se vit dans la
capacité de repérer des phrases syntaxiquement incorrectes ou de créer de
nouvelles phrases a partir d'un code, dans ce cas-ci le code linguistique. Le
jugement (compétence) d'une phrase mal construite (performance) est alors basé
sur le systéme syntaxique de la langue (code). Comparons maintenant cet exemple
a celui énoncé par Anne-Marie concernant la conduite automobile. Lors de
lentretien de groupe, Fenseignante soutenait que la conduite sur différentes routes
était une preuve de compétence ; cependant, cela va a I'encontre de I'exemple de la
théorie du langage. Puisque Reboul (1980 : 186) définit la compétence comme étant
« la possibilité, dans le respect des régles d’'un code, de produire librement un
nombre indéfini de performances imprévisibles, mais cohérentes entre elles et
adaptées a la situation », 'exemple d’Anne-Marie nécessite quelques ajustements.
En effet, la performance serait le fait de conduire sur différentes routes, parce que
cette action est observable et mesurable. Toujours en nous basant sur [a définition
de Reboul (1980), la compétence, en revanche, serait davantage liée aux décisions
que le conducteur prendrait en rapport avec le code de la sécurité routiére, avec les
conditions météorologiques, etc. Ces décisions sont inhérentes a l'aptitude a juger,

laquelie est synonyme de compétence.

Il va sans dire que le concept de compétence n'est pas facile a clarifier, d’autant plus
qu’il apparait que les enseignants manquent d’information a ce sujet. En effet, la
seule définition qui leur est présentée est celle établie par le Ministére (MELS,
2001a ; 2001b) et, de toute évidence, cette conception n’est pas maitrisée ou, a tout
le moins, pas comprise par tous. Ce constat, relevé a la suite de l'analyse du
verbatim, a occasionné une situation complexe, mais révélatrice, pour le chercheur :
il est difficile de valider correctement la définition du concept de compétence telle
que véritablement comprise par les interviewés puisque celle-ci n'est pas claire du
tout pour les intervenants. Par conséquent, nous ne pouvons pas vérifier dans quelle

mesure elle correspond réellement ou non a la vision du MELS, d’autant plus que la
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seule définition proposée pendant l'entretien est une reformulation de celle du
Ministére. De surcroit, la difficuité rencontrée dans la clarification du concept de
compétence est trés sembilable & celle vécue pour définir ce qu'est I'éthique, ce qui
laisse voir une lacune dans la formation du personnel enseignant a propos de la

compréhension de ces concepts, ce qu’'Anne-Marie a mentionné pendant I'entretien.

5.2 ETHIQUE

Clarifier le concept d'éthique en vue, par la suite, de déterminer s’il peut s’agir
véritablement d'une compétence, a suscité queliques difficultés. Nous n’avons qu’a
rappeler lintervention humoristique de Marc-André, qui comparait I'éthique a
Iérotisme®. A ce sujet, Volant (2003 : 127) débute son article, dans lequel il propose
une facon plus littéraire d’éduquer le sujet éthique, par une argumentation qui met
Faccent sur la problématique soulevée par Marc-André, puis par Anne-Marie’,

concemnant la définition de 'éthique.

L’éthique, tout le monde en parle, mais personne ne le sait ! Chacun y va de
son idée et de son discours, le savant et le politique, I'expert et 'homme de
la rue, lenseignant et le parent, le journaliste et le chroniqueur ou
'animateur de lignes ouvertes. Chacun s'estime compétent, se croit bon en
morale ou moralement bon. Chacun se leurre et s'illusionne avec un brin
d’arrogance ou d’ignorance. Dans ces conditions, Féducation du sujet
éthique, du jeune et de I'aduite, s'annonce étre une farce monumentate et un
défi insurmontable. Nous résistons mal a la tentation de brasser
joyeusement ce panier de crabes ou mensonge et bonne volonté, vertu et
vice, connaissance et conscience, manque de jugement et expérience se
mélent inextricablement.

Pour valider leur définition, ce qui fut une tache des plus complexes, les enseignants
qui ont participé a lentretien ont proposé quelques exemples de ce qu'ils

considéraient comme de I'éthique. De cette discussion, il est ressorti que |'éthique

¢ Chapitre IV, section 4.3.
7 Chapitre IV, section 4.4.
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est, dune part, de I'ordre des droits, des libertés et des principes et que, d’autre part,
il s’agit de la conscience qui guide le comportement professionnel des enseignants.
D’ailleurs, toujours selon les participants, Féthique est étroitement liée aux valeurs
de la société et évolue en méme temps qu'elles. C’est méme ce qu’ont soutenu
Nadia et France. Cette demiére précision est aussi soutenue par le Conseil
supérieur de I'éducation (1990), lequel affirme que I'éthique se développe en lien
avec les mutations sociales actuelles. Cela va également dans le méme sens que
I'exemple de France concernant la correction corporelle, autrefois autorisée a 'école

et désormais bannie.

Cette conception de I'éthique, telle que formulée par les interviewés, s’approche
beaucoup de celle de Ricoeur. Rappelons que ce dernier estime que la visée
éthique doit passer par le crible de la norme (Ricoeur, 1990), ce que l'on peut lier
aux principes et aux droits énoncés par les enseignants. Par ailleurs, I'éthique
désigne le registre de « la visée intentionnelle qui sous-tend nos actes » (Meirieu,
1992 : 32), ce que l'on pourrait associer a la conscience régissant le comportement

professionnel des enseignants.

De plus, dans la perspective aristotélicienne, Ricoeur (1990) ajoute que I'éthique est
aussi la recherche de la vie bonne avec et pour autrui, ainsi que pour soi-méme.
Dans cette perspective, la vie bonne est 'objet méme de I'éthique. Cette conception
est d’ailleurs prise en compte dans le référentiel des compétences professionnelles
du programme de formation des maitres (MELS, 2001a)® et nous la retrouvons dans
les composantes 2, 5 et 6, qui s’énoncent respectivement comme suit : « mettre en
place dans sa classe un fonctionnement démocratique », « respecter les aspects
confidentiels de sa profession » et « éviter toute forme de discrimination a 'égard
des éléves, des parents et des coliégues ». Pour Ricoeur comme pour Aristote, et

aussi pour le Ministére, I'enseignant doit viser la vie bonne pour soi, avec et pour

% Tableau 2.2 Les huit composantes de la compétence éthique du nouveau curricuium, p.32.
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autrui, dans un souci de justice et d'équité pour tous, ce qui se traduit par un

fonctionnement démocratique et respectueux dans la classe.

Cependant, la définition établie par les enseignants ne tient pas compte d'une
éthique de Ila responsabilité, dans laquelle [lindividu, plus précisément ici
lenseignant, doit étre en mesure de justifier ses choix et ses actions en regard des
normes et d'en assumer les conséquences (Weber, 1963). Ces aspects sont
pourtant considérés dans le référentiel des compétences professionnelles du
nouveau curriculum (MELS, 2001a), sous la forme des composantes 1 et 7, c'est-a-
dire « discerner les valeurs en jeu dans ses interventions » et « situer a travers les
grands courants de pensée les probléemes moraux qui se déroulent dans sa
classe », cette demiére s’inscrivant dans la perspective de I'éthique discursive de

Jeffrey.

En revanche, dans [I'élaboration de leur perception de I'éthique, les enseignants
n’ont pas fait mention des taches reliées a 'éléve (composantes 3 et 4) et du respect
des normes (composante 8), lesquelles appartiennent respectivement a I'éducation

en tant que teile (Reboul, 1994) et a la morale (Ricoeur, 1990).

Les troisiéme et quatriéme composantes, c'est-a-dire « fournir aux éléves ['attention
et 'accompagnement appropriés » et « justifier, auprés des publics intéressés, ses
décisions relativement a I'apprentissage et a I'éducation des éléves », s'approchent
de ce que Reboul considéere comme des taches relatives a [Fenseignement.
Enseigner, l'un des principaux synonymes d’éduquer (Reboul, 1994 : 16), est un
travail indispensable pour que I'éléve puisse développer son jugement. En effet,
léducation doit lui offrir de s'épanouir et de devenir un adulte autonome et
responsabie. Pour ce faire, l'enseignant doit metire en place les conditions
permettant a 'éléve d’apprendre a penser par lui-méme. Par contre, dans le cadre
de |'entretien de groupe, les participants qui ont fait allusion a la place de 'éléve
n'ont pas abordé le sujet en fonction des taches de lenseignant ou de

lapprentissage. Les interviewés ont traité davantage de la relation existant entre un
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éléve et un enseignant. A titre d’exemple, ils ont parlé de la différence entre une
sortie éducative et une sortie reliée a la vie personnelle. lls ont aussi discuté de
I'aspect de confidentialité des informations concernant un éléve, ce qui peut parfois
provoquer des situations malheureuses (par exemple, une maladie mentale dont un
enseignant n'est pas informé), ou encore des conflits relatifs aux croyances et aux
contenus d’apprentissage, comme la place de Dieu et de la science dans ['évolution.
Cependant, France a soulevé une autre problématique : celle de la place du sens
ethigue en enseignement. Les enseignants tiendraient-ils moins compte d'un
manque d’'éthique parce que leur clientéle est mineure et, par conséquent, moins
informée, contrairement a celle des psychologues, par exemple ? En fait, et selon
Reboul (1994), n'est-ce pas le role de 'enseignant de favoriser le développement de
cette capacité réflexive chez l'éléve, afin d'aider celui-ci a devenir un adulte
accompli ? 1l est dommage que le questionnement de France soit resté sans

réponse.

Par ailleurs, la huitiéme composante, soit « utiliser, de maniére judicieuse, le cadre
Iégal et réglementaire régissant sa profession », s’apparente a la définition de la
morale de Ricoeur (1990) et de Meirieu (1992). Pour le premier, ta morale est
'articulation de la visée de vie bonne selon les normes, les contraintes et les
obligations, ce qui est représenté ici par le cadre légal et réglementaire. Pour le
second, ce systéme de normes, qu'est la morale, régit le fonctionnement de la
collectivité. Dans le cas présent, ce sont les enseignants qui forment la collectivité
de Meirieu. Toutefois, il importe de mentionner que cefte composante de la
douziéme compétence apparaissant dans le référentiel du Ministere ne fait pas
l'unanimité dans les échanges entre les interviewés. Les auteurs du document
ministériel (MELS, 2001a) considérent la norme comme faisant partie de la
« compétence » éthique, alors que Ricoeur (1990) et Meirieu (1892) considérent que
cet aspect appartient davantage au registre de la morale. Auprés des enseignants,
nous avons pu observer le méme dilemme. Daniel, par exemple, affirme que
I'éthique est tout ce qui concerne les lois, ce qui est écrit. Nathalie, pour sa part,

parle plutdt de lignes directrices qui régissent la profession. Nadia et Anne-Marie,
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quant a elles, pergoivent I'éthique plutét en rapport avec les valeurs de la société,
bien que celles-ci aient un lien étroit avec les droits et libertés des individus, et avec

les intentions qui sous-tendent les actions posées.

A la lumiére de cette analyse, il semble que le concept d’éthique tel que vu par les
enseignants tienne compte a la fois de certaines composantes de la « compétence »
éthique telle que définie par le Ministere (MELS, 2001a) et de la définition de
philosophes tels que Ricoeur (1990) et Reboul (1994). En outre, il ne faut pas
oublier que les enseignants éprouvent beaucoup de difficulté a définir I'éthique ou
méme a faire consensus dans leurs perceptions. Ce fait, rappelons-le, est d’'ailleurs
souligné de fagon humoristique par Marc-André, lorsqu'il compare la problématique
de lérotisme et celle de l'éthique. Cette réflexion nous améne maintenant a

déterminer si I'éthique peut vraiment étre considérée comme une compétence.

5.3 LA « COMPETENCE » ETHIQUE

La « compétence » éthique peut-elle réeliement exister comme telle ? Est-ce une
appellation valable ? Tout abord, cet aspect de I'entretien de groupe de recherche
est apparu révélateur : les enseignants se sont montrés confus, a cause du manque

de clarté de la terminologie et de la confusion de sens.

Pour considérer I'éthique comme une compétence professionnelle, au méme titre
que, par exemple, « intégrer les technologies de l'information et des communications
aux fins de préparation et de pilotage d’'activités d’enseignement-apprentissage, de
gestion de l'enseignement et de développement professionnel », soit la huitieme
compétence professionnelle du référentiel (MELS, 2001a), it faut d'abord adopter
une définition des termes « compétence » et « éthique ». Or, les sections 5.1 et 5.2
de ce présent chapitre ont montré que cette tache n'est pas du tout simple et la
discussion autour de l'armimage de « compétence » et « éthique » laisse place a de

nombreuses contradictions.
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Tel que mentionné a la section 4.4 de notre étude, certains interviewés considérent
que la compétence permet de voir des manifestations de {éthique, mais que
'observation ou 'évaluation de celles-ci ne sont pas une mesure de I'éthique comme
telle. A cet égard, Josée et Anne-Marie soutiennent qu’on peut accuser un individu
d'avoir un comportement ne correspondant pas au sens éthique, mais pas d’'avoir
manqué d'éthique, parce qu'on ne peut juger que son comportement et non son
éthique. Sylvie ajoute que « I'éthique est Fénoncé idéologique » et que « la fagon
d’évaluer les gens [serait] par leur comportement professionnel ». Selon elle, c’'est

ce comportement qui constitue la « compétence » éthique.

Cependant, cet avis ne fait pas 'unanimité. En effet, Marc-André soutient que si on
peut affirmer que certains enseignants font preuve de plus d’éthique que d’autres,
c’est donc dire qu’elle est mesurable. Ace sujet, Nadia fait allusion a I'évaluation des
stagiaires et considére que I'éthique est une compétence observable parce que la
grille d'évaluation du stage énonce des critéres permettant de témoigner du
comportement de ['étudiant. Anne-Marie s’engage aussi dans cette voie en
soutenant que léthique s’évalue dans la mesure ol on peut décrire des
manifestations observables d’'une personne « éthiquement bonne ». A la suite de
cette intervention, Marc-André a changé d'idée et considére qu’on ne peut mesurer
que l'action qui découle de I'éthique. On évaluera donc seulement un comportement,
une action, mais pas l'éthique en tant que telle. Sylvie va elle aussi en ce sens et

précise qu'on évaluera si une personne manifeste de f'éthique, pas si elle en a.

La discussion s’est terminée dans une confusion totale et c'est Anne-Marie qui
exprime {a raison de cette difficulté. « On pense, on essaie, mais dans le fond, on
n'‘a aucune maudite idée de la différence entre « éthique », « comportement
professionnel » et « compétence » éthique. Et c'est une lacune de la formation des

maitres ».

Les interviewés n'ont pas réussi, a la lumiére de leurs connaissances, a déterminer

si « compétence » éthique pouvait étre une appellation valable, correcte, ni a
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dégager une compréhension commune de la problématique, chacun y allant de son
expérience et de sa compréhension personnelle de la situation parce quils ne
pouvaient faire autrement sans autres ressources que ces deux éléments.

Toutefois, qu’'en est-il des auteurs intéressés par la question ?

Si I'on considére que « la compétence », comprise a la maniére du Ministére, est de
I'ordre de 'observable et du mesurable et que « I'éthique » est davantage de I'ordre
de l'intention, alors nous faisons face a I'impossibilité d’associer ces deux concepts.
C'est dailleurs une problématique qui a été soulevée pendant l'entretien. Au
deuxiéme chapitre du présent mémoire, qui constitue notre cadre conceptuel, nous
avons affrmé qu'au sens ou le ministére de I'Education (MELS, 2001a) définit ce
qu'il entend par « compétence », et aussi selon Legault et ses collaborateurs (2002),

I'éthique ne peut pas étre considérée comme une compétence.

Reboul (1980) permet de mieux comprendre cette affirmation. En effet, selon ses
critéres, il semble que le Ministére (MELS, 2001a) confonde « compétence » et
« performance » et que, dans les composantes de ia « compétence » éthique, il
fasse davantage référence aux performances attendues plutét qu'a I'éthique en tant
que telle. Or, dans le domaine de I'éthique, on ne peut pas parler de performance,
puisquil s’agit d'une visée intentionnelle de vie bonne, d'un souci de justice, du
jugement de nos choix et d’acceptation des conséquences de ceux-ci. Dans cette
facon de voir, le concept de « compétence » éthique ma donc aucun sens, puisque
ce n'est ni observable ni mesurable. D’ailleurs, lors de I'entretien, Sylvie et Josée ont
souligné qu’on peut seulement porter un jugement sur un comportement (ce que 'on
voit), mais qu'on ne peut pas juger de I'éthique de l'individu, dans la mesure ol nous
considérons que I'éthique est de l'ordre des valeurs, des intentions et du jugement.
Par conséquent, cela ne peut pas étre évalué objectivement, c'est-a-dire par une

observation directe.

De son c6té, Bouchard (2003a : 10) remet en question la notion de compétence telle

que définie par Le programme de formation de lécole québécoise. Education
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préscolaire. Enseignement pnmaire (2001b), « notion qui, en se limitant au niveau
technique, n'est pas susceptible de contribuer adéquatement au développement
éthique du sujet. Ce faisant, [elle plaide] en faveur d'une redéfinition de la notion de

compétence, a tout le moins dans le domaine du développement de la personne

[...]».

Par ailleurs, il existe une autre facon de concevoir la « compétence » éthique. Une
compétence, selon Reboul (1980), est une aptitude a juger lintention et les
ressources qui sous-tendent nos actions, a prendre des décisions éclairées, et ce,
dans un but de vie bonne, d’accomplissement de soi-méme (Ricoeur, 1990). Reboul
(1980) considére qu'il existe une « compétence » éthique, mais sa définition n'est
aucunement en lien avec celle proposée par le MELS (2001a). Si le fait de juger
permet de se responsabiliser face aux actes posés, si juger par so-méme est une
compétence a étre (Reboul, 1980), et que ce jugement se développe tout au long de
la vie de 'homme, et pas seulement dans un contexte professionnel, alors oui, nous
pouvons considérer que Fappellation « compétence » éthique est correcte. Dans ce
cas-ci, néanmoins, il n'est nullement question des domaines de I'observation ni de la

mesure, qui seraient davantage de I'ordre de la performance.

En somme, il appert que le terme « compétence », telle que celle-ci est vue par ie
ministére de 'Education, du Loisir et du Sport (MELS, 2001a ; 2001b), ne peut étre
lié a celui d’ « éthique », dans la mesure ou il y a de la confusion dans la facon dont
le Ministére pergoit ce qu’est une compétence par rapport @ ce quest une
performance. Cependant, il ressort que l'appellation « compétence » éthique puisse
avoir un sens (Reboul, 1980), mais pour cela it faut comprendre qu'on ne puisse pas
I'evaluer objectivement, puisqu'eile se situe au niveau de la conscience, de
intention et du jugement. Ce qu'on pourra évaluer directement, ce sont les
manifestations de I'éthique, par un comportement, un choix ou une action. L'éthique

en tant que telle, pour sa part, ne peut pas étre observée ni mesurée.
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5.4 ETHIQUE ET LA FORMATION DES MAITRES

Pour faire suite a la difficulté énoncée précédemment par Anne-Marie concemant
limpossibilit¢ de déterminer si la « compétence » éthique était une appellation
valable parce que les participants n'avaient pas les connaissances ni les ressources
nécessaires pour résoudre le probléme, Josée fait mention d’'une information jugée

importante concernant la place de I'éthique dans la profession enseignante :

« Je vois que dans notre profession [...], I'éthique n'est pas nécessairement
mise de I'avant contrairement, par exemple, a des avocats, a des policiers, a
des médecins. [...] C'est sr qu'on a un lien proche, nous avec nos éléves,
c'est s(r qu'on en a un code d’éthique qui guide notre comportement, c’est
ce que tu disais tantét, Marc-André, et je suis entiérement d’accord avec
cela. C’est notre éthique qui guide nos actions dans notre pratique courante,
mais ce n'est pas mis de 'avant pour nous dans notre profession. »

Selon elle, le sens éthique peut se développer avec I'expérience et I'évolution de la
personne. Par contre, tout enseignant en formation a aussi besoin de certaines
connaissances pour pouvoir cheminer. Cette fagon de voir correspond aux deux
courants de pensée dont nous avons fait mention dans la section 2.2.3 de notre
cadre conceptuel, c'est-a-dire l'utilisation de l'expérience des étudiants (Boutet,
2003; Gervais, 2003) et les approches en éducation morale (Gohier, 1997; Lebuis,
1997; Poliner-Shapiro et Stefkovich, 2001; Bouchard, 2002, 2003b, 2004 ; Volant,

2003) pour développer le sens éthique des futurs enseignants.

D'une part, l'utilisation de Fexpérience des étudiants en enseignement et la réflexion
a propos de celle-ci se base sur le fait que les étudiants entreprennent leur formation
avec une perception de la profession enseignante fondée sur leurs expériences
personnelles a titre d'éléve, et ce, depuis leur enfance (Boutet, 2003). En outre,
Gervais (2003) s'inscrit dans cefte perspective et soutient, a la suite de ses
recherches, que les apprentissages décontextualisés rendent les futurs enseignants
insatisfaits de leur formation. A cet effet, Marc-André donne lexemple d'un

immigrant qui désire enseigner au Québec, mais pour qui I'égalité des genres
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n'existe pas dans sa culture, dans son pays dorigine. li est certain que la fagon
d’enseigner de cet immigrant sera teintée de ses perceptions culturelles et il en va
de méme pour un nouvel enseignant québécois qui se sentira plus a laise
d'enseigner de la méme fagon qu’on lui aura enseigné lorsqu’il était petit. Chacun
d’eux devra alors utiliser son expérience, culturelle ou scolaire, pour développer sa
pratique réflexive lorsqu’il sera en fonction. 1l faut que I'étudiant en enseignement ait
l'occasion de prendre conscience de la contradiction existant entre ses propres
valeurs et celles de la profession et de vivre des expériences, en stage, en
suppléance ou autrement, qui lui permettront de s’ajuster et de modifier ses
comportements. A cet égard, Daniel ajoute qu’un cours d'éthique présentant un volet
théorique permettrait aux futurs enseignants de découvrir des valeurs, des fagons
d'agir, mais que c'est seulement en stage ou dans la pratique qu'ils pourront
pleinement produire des manifestations de I'éthique, & partir de ce qu’ils sont et de

ce qu’ils vivent.

En ce qui a trait au cours d’éthique auquel certains participants font réference,
surtout lorsqu’ils abordent les lacunes de leur formation et les difficultés éprouvées
pour répondre aux questions de 'entretien, d’autres auteurs se sont intéressés a la
question, plus précisément aux contenus que ton devrait retrouver dans la
formation. En plus de leur expérience, les étudiants en enseignement devraient avoir
la possibilité de développer leur jugement et leur pratique réflexive avec des activités
telles que le questionnement, la délibération, Fargumentation, les mises en situation,
la recherche de raisons, les dilemmes moraux, les études de cas (Lebuis, 1997),
'approche narrative, la clarification des valeurs, [éthique de {a discussion,
l'approche reconstructive (Bouchard, 2002 ; 2003b; 2004) et I'étude de textes
narratifs (Volant, 2003). Toutes ces approches, selon les auteurs intéressés par le

sujet, favoriseraient le développement du sens éthique des futurs enseignants.

Gohier (1999) considére que la réflexion éthique en éducation est primordiale, car,
selon elle, le systéme légal civil n'est pas suffisant pour expliciter les liens qui

existent entre un enseignant et son éléve. Dans le méme ordre d'idées, Ligneau
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(2001) considere la place de ['éthique en éducation comme étant importante,
d'autant plus que, I'article 22 de la Loi sur l'instruction publique excepté, aucun cadre
ne régit la profession enseignante. Ces préoccupations ont été verbalisées par les
interviewés lorsqu'ils ont été confrontés aux difficultés engendrées par linsuffisance
et 'imprécision de leurs connaissances quant aux sujets abordés pendant I'entretien,
a savoir les concepts de compétence, d'éthique et de « compétence » éthique. Eux
aussi promeuvent une démarche pédagogique universitaire qui prend en
considération expérience des étudiants, qui suscite la réflexion au sujet des valeurs
sociales et professionnelles et qui varie les approches pour favoriser le

développement du sens éthique chez le futur enseignant.

5.5 UNE SYNTHESE DE LA DISCUSSION

Le cadre conceptuel élaboré au deuxiéme chapitre, la présentation des résultats de
'entretien, ainsi que lanalyse et la discussion de ceux-ci, nous permettent,
finalement, de répondre a notre question de recherche, qui était l1a suivante : dans
quelle mesure la conception de 'éthique des enseignants du secondaire rejoint-elle
celle du Ministére dans le programme de formation a 'enseignement au secondaire
(MELS, 2001a) ? Cette question de recherche était d’ailleurs précisée par les deux
objectifs spécifiques suivants : 1- établir quelle est la conception de I'éthique du
programme de formation a l'enseignement au secondaire ; 2- comparer cette

conception a celle d’enseignants au secondaire.

A la lumiére de I'analyse documentaire effectuée a partir de la revue de la littérature
spécialisée sur la question et du verbatim de Fentretien de groupe de recherche,

nous sommes désormais en mesure d'établir certaines conclusions.

Tout d'abord, il ne semble pas se dégager de conception entiérement commune
entre les enseignants du secondaire et le nouveau programme du MELS (2001a).

Comme nous f'avons montré précédemment, nous avons pu dégager des points
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communs entre les représentations de ces deux « acteurs », dont la définition d’'une
compétence (section 5.1) et certains éléments de la définition de I'éthique (section
5.2). Toutefois, lorsquiilt s’agit d’associer « compétence » et « éthique » pour
déterminer si cette appellation peut étre acceptable (section 5.3), aucune cohésion

entre les participants eux-mémes n’a été obtenue. -

Par conséquent, nous pouvons conclure que la perception de la « compétence »
éthique telle que définie par le MELS (2001a) ne rejoint pas celle des enseignants
issus du milieu concerné parce que les interviewés ne sont pas parvenus a
développer une vision commune de la problématique. Ceux-ci ont déterminé que
cette difficulté était issue du manque de formation concernant le sujet de la
recherche, formation qui reléve des universités et, évidemment, du ministére de
I'Education, du Loisir et du Sport, puisque cet organisme détermine les contenus des
programmes de formation des maitres a la suite des recommandations du Comité

d'orientation de la formation du personnel enseignant (COFPE).

. A la lumiére de cette analyse et considérant les résultats de nos recherches, nous
verrions la pertinence de réviser les huit composantes de la douziéme compétence
du nouveau curriculum et de s’assurer d'une formation a ['éthique auprés des
enseignants oceuvrant actueliement dans le milieu, puisque ceux-ci devront en tenir
compte dans le renouveau pédagogique, mais n‘auront recu, a ce jour, aucune

information a cet effet.

Nous reconnaissons la difficulté, pour les institutions concernées, de considérer nos
suggestions, car celles-ci nécessiteraient une réécriture du programme de formation
a l'enseignement au secondaire. Toutefois, il apparait dans les résultats de notre
étude que la problématique soulevée, maintenant qu'elle a été énoncée, doit étre
résolue, et ce, en répondant aux besoins des enseignants tels qu’ils ont été mis en
lumiére par Fentretien de groupe de recherche et par 'analyse de contenu que nous

avons effectués.



CONCLUSION

L'objet de notre étude rejoint le questionnement du Comité d'agrément des
pregrammes de formation a Fenseignement (CAPFE) a I'égard de la « compétence »
éthique dans les programmes agréés de formation a Ienseignement. Dans l'état
actuel des choses, il existe deux vistons de I'éthique chez les enseignants et selon le
ministére de I'Education (MELS) : celle appartenant davantage au comportement
professionnel et au professionnalisme, ou a la déontologie professionnelle, et celle
appartenant a l'éthique, c'est-a-dire a la partie de la philosophie traitant de Ia
conduite humaine. C’est pourquoi la question de notre recherche visait a découvrir
ce qu'est I'éthique en éducation selon le ministére de 'Education (MELS) et en quoi

ce concept rejoint ou non la perception des enseignants au secondaire.

L'objet de notre étude n'est pas issu d’'un mandat du CAPFE, du MELS ou du milieu
universitaire. Il est plutét né d’'un intérét envers I'éthique en éducation ainsi que de la
facon de présenter celle-ci dans e nouveau curriculum. Cependant, il va sans dire
que notre mémoire rejoint certainement les préoccupations de différents intervenants
de la formation des maitres. En effet, dans le contexte éducatif québécois, la
dimension éthique préoccupe de nombreux auteurs intéressés par la question dont,
autre autres, Lebuis (1997), Gohier (1997 ; 1999) et Ligneau (2001), lesquels

placent I'éthique au coeur de l'identité professionnelie des enseignants.

Afin que les résultats de notre recherche puissent étre pertinents pour ces derniers,
nous avons choisi d’approfondir deux objectifs spécifiques. Il s’agissait d'établir la
conception de I'éthique du programme de formation a 'enseignement au secondaire
et de comparer cette conception a celle d’enseignants au secondaire. Pour ce faire,

rappelons que nous avons privilégié l'utilisation de I'analyse de textes provenant de
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la littérature concernée par le sujet et I'entretien de groupe de recherche pour

effectuer notre collecte de données.

Les résultats obtenus, tels qu'analysés au cinquieme chapitre, nous ont permis de
dégager qu'il n'existe pas de cohésion au sein des milieux impliqués en ce qui
touche la conception de la dimension éthique en éducation, plus précisément si f'on
peut considérer l'éthique comme une compétence au méme titre que celles
énumérées dans le nouveau curriculum. Or, a la suite de notre étude, nous
craignons que la disparité et la variété des conceptions de I'éthique et de
lappellation « compétence » éthique, et par conséquent 'absence d'une vision
commune, ne permettent pas d’offrir une formation ni une évaluation semblables

aupres des futurs enseignants inscrits dans des universités différentes.

Pour terminer, nous avons montré que demander aux enseignants en fonction ou en
formation d'étre « éthiquement compétents » n’est pas une chose simple, ce qu’ont
mis en |lumiére l'analyse et la discussion des résultats de notre entretien de
recherche. C'est pourquoi nous espérons que ce mémoire offrira des pistes
réflexives aux divers « acteurs » touchés de prés ou de loin par la formation a
'enseignement afin de cemer les problématiques et les enjeux reliés au

développement du sens éthique en éducation.
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