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RÉSUMÉ 

La question de l' éthique traverse nos sociétés occidentales qui vivent depuis quelques 
décennies une véritable crise des valeurs. Il est tout indiqué de penser que les 
enseignants sont, eux aussi , interpellés par ces demandes sociales (Belzile, 2008). 
L'objectif général de la recherche est de comprendre le rapport à 1 'éthique 
qu 'entretiennent des stagiaires de 4e année de formation, des enseignants associés et 
des superviseurs universitaires par 1 'analyse de leur témoignage faisant référence à 
leur définition du concept d 'éthique, ainsi que la relation qu'ils entretiennent avec ce 
concept à partir de trois dimensions : le rapport à soi , le rapport à l ' autre et le rapport 
à 1 ' enseignement. 

L'utilisation de la notion de «rapport à l'éthique» s'inspire de plusieurs auteurs 
(Blunden, 1996; Campbell, 2000; Fortin et Parent, 2004; Ricoeur, 1991) pour 
sélectionner les trois dimensions retenues. Une méthodologie de type qualitative est 
privilégiée et des entrevues semi-dirigées auprès de douze (12) stagiaires, sept (7) 
enseignants associés et huit (8) superviseurs universitaires sont utilisés pour la 
collecte de données. C'est l'analyse thématique qui a servi comme principal procédé 
de réduction des données. Nous avons privilégié la thématisation en mode continu 
pour identifier, regrouper et fusimmer les thèmes centraux. 

Les propos des trois groupes d'acteurs se croisent pour faire ressortir qu 'en 
enseignement, la référence aux valeurs est omniprésente dans le rapport à soi. Elle se 
manifeste par l' expression d ' attitudes ou de comportements qui réfèrent à des valeurs 
personnelles de 1 ' individu et qui lui servent de guide pour orienter sa pratique 
éducative. Le rapport à soi rend compte de la dimension intrinsèque que revêt 
l'éthique dans le travail en enseignement (Desaulniers et Jutras, 2012b) . 

Le rapport à l'autre prend de multiples visages par l' entremise de la pratique 
éducative en stage. Nous remarquons que les stagiaires sont à l'étape de découvrir qui 
ils sont comme enseignant au contact des autres acteurs , alors que les enseignants 
associés et les superviseurs universitaires se préoccupent plutôt de 1 ' impact de leur 
présence associée à leur rôle envers les autres acteurs . Cette deuxième dimension à 
l'étude met l'accent sur le caractère relatimmel propre à l' enseignement et qui se vit 
comme une posture éthique ancrée dans la pratique autant individuelle que collective. 
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Le rapport à l' enseignement se vit comme un sentiment de so lidarité envers 
1 ' instituti on, la profess ion et la communauté éducative dans laquelle chaque 
parti cipant s' investit. Cela se décrit comme une forme d ' ex igence de respect des 
règles et des normes non écrites qui sont encouragées dans la profess ion enseignante. 
Cette responsabilité sociale comporte de nombreux enj eux éthiques et e ll e renvo ie à 
cette culture professioru1ell e à déve lopper en ense ignement, autant dans les éco les 
qu 'à l' université. 

Panni les faits saillants, nous retenons que l'éthique profess i01melle en enseignement 
n 'est pas perçue comme un domaine purement théorique. Les définitions de 1 'éthique 
recueillies font référence à une posture, ou à une qua lité d ' être, dont les valeurs se 
manifes tent à même les gestes et les paroles d 'une pers01me. L'éthique se présente 
sous di fférentes formes : une manière d ' être, une prise de conscience, une réfl ex ion, 
un engagement, une responsabilité ou une façon d ' agir et renvoie à l ' image d 'un 
code. L 'analyse des définitions des participants révèle qu ' ils savent nommer ce 
concept en termes généraux qui se rapprochent de définitions reconnues par la 
communauté scientifique. Plusieurs manières d 'aborder ce concept sont utili sées par 
les trois groupes de participants, ce qui rappelle son caractère polysémique . Ce qui 
pose problème, c' est que certains d ' entre eux demeurent avec cette impression de 
fl ou, ou de ne pas savoir réellement ce qu 'est l' éthique. 

Le rapport à l'éthique se définit comme une réfl ex ion plus ou moins consc iente au 
cours de laquelle le stagiaire, l ' enseignant associé ou le superv iseur universitaire 
cherche à trouver un terrain d 'entente entre ses va leurs et ce lles qu ' il perçoit de la 
société, de l' institution et des autres personnes (Jutras et Boudreault, 1998) . li s ' agit 
d 'une réflexion entre trois agents de négociation: le rapport à soi, le rapport à l' autre, 
le rapport à l' enseignement. 

E n somme, cette recherche en éducati on offre l' opportunité d 'étudier le contexte de la 
formation en milieu de pratique sous un angle différent et innovateur. Le croisement 
des regards des participants met à 1 ' avant-plan que tous expriment clairement un dés ir 
d 'être form és à l' éthique, ce qui souligne le besoin cri ant de créer des di spositifs 
structurés autant en contexte universitaire qu 'en mili eu sco laire. 

M ots clés : éthique, stagiaire, enseignant associé, superviseur uni versitaire, recherche 
qualitati ve. , 



INTRODUCTlON 

L 'éthique professiOtmell e en enseignement est un suj et vaste en so1 que nous 

poumons même imager comme étant une longue forêt à explorer. Force est de 

constater que la place de l ' éthique dans le champ éducati f n ' est plus un suj et à débat 

en 201 5, mais plutôt un obj et de recherche qui continue de questionner et de fa ire 

réfl échir selon différents enj eux propres à la pratique enseignante. Lorsque j ' ai 

commencé ma maîtri se en éducati on en 2006, j e déman ais cette aventure dans le 

monde de la recherche afin de sati sfaire mon besoin d ' apprendre, mais également 

pour répondre à différentes questions découlant, entre autres, de ma pratique en tant 

que titul aire de classe au présco la ire et au primaire. Il me emblait tout indiqué de 

d01mer la parol e aux enseignants 1 qui étaient interpellés, eux auss i, par un souci 

éthique qui nous habi te tous dans le contexte de la pratique éducative. 

À la maîtrise en éducati on, j ' a i effectué une étude exploratoire dont le but était de 

décrire la manifes tation du souci éthique dans la pratique éducative d ' enseignantes du 

primaire en début de carri ère (Belzil e, 2008). À l' instar de Ricœur ( 1990), le souci 

éthique se définit en trois dimensions: le souci de soi , le souci de l' autre et le souci 

de l' institution. À partir du témoignage de sept nouvelles ense ignantes, l' analyse des 

données a montré que ces tro is dimensions sont présentes dans la pratique éducative 

(Belzile, 2008). li en ressort que le souci de so i se définit par la connaissance et la 

réa li sa ti on de la personne ense ignante qui effectue ses premiers pas dans la carrière. 

1 Dans ce texte, la form e masculine désigne auss i bien les hommes que les femmes. 
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Toutefois, il semble que peu d ' importance so it accordée à la préoccupati on de so i 

chez les ense ignantes interrogées. Le souci de 1 'autre s'exprime ensuite dans les 

rapports entretenus avec les élèves, les parents, les co llègues et la direction. Selon la 

plupart des nouve lles enseignantes, le souci des élèves constitue le point central de 

leur emploi. Enfi n, le souci de l' institution est décri t comme un sentiment 

d 'attachement au groupe social que constitue l'équipe-école. Les résultats montrent 

que cette troisième dimension comporte certaines incompréhensions au plan de 

l ' interprétation des novices, notamment lorsqu ' il s'agit de mettre en perspecti ve et de 

reconnaître leurs responsabilités envers la société, qui se ra ttachent auss i au souci de 

1 ' institution (Belzile, 2008). 

Pourquoi m'entretenir à nouveau sur 1 'éthique au doctorat en éducation? Je 

m ' intéresse d 'abord et avant tout à ce phénomène que certains chercheurs quali fient 

d 'engouement, d'effervescence, ou de retour en force, après une longue éclipse 

qu 'occupe ce terme dans la soc iété. Je me questioru1e également par rapport à sa 

définition et à sa compréhension. « Quant à ce que veut dire au juste éthique, [ ... ] nul 

ne juge utile de le préciser. Nous nous retranchons derrière un silence prudent et lourd 

de sous-entendus. Tout le monde est censé savoir ce qu 'est l'éthique» (Canto­

Sperber, 2001 , p. 85). Nous remarquons que la situation n'est pas différente au 

Canada ni au Québec (Bourgeault, 2004). Nous fa isons appel à ce mot dans des titres 

de profess ion et pour diverses expressions. Il passe rapidement d'adjectif à nom, en 

plus d 'être juxtaposé à pleins d'autres termes pour créer des titres accrocheurs. 

Qu 'est-ce que cette prolifé ration de l'éthique révèle sur la soc iété dans laquell e on 

vit? (ibid.) Une société en mal de repères, dira-t-on. 11 s'agit d' une des nombreuses 

questions qui est à la base de mon in térêt pour cet obj et d'étude. 

Le sujet central de la thèse propose d 'explorer l' éthique profess ioru1elle qui est encore 

en voie de défi ni tion dans la pratique ense ignante (Desaulniers et Jutras, 2006; 2009; 
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20 12a). Comme la ques ti on de 1 'éthique traverse nos soc ié tés occ identales qui vivent 

depuis quelques décetmies une véritable crise des va leurs, chaque éduca teur est 

interpe ll é par cette question, pui squ' il fo rme les j eunes d 'aujourd ' hui et les citoyens 

de demain (Desaulni ers, 2007). Dans cette optique, les ense ignants sont concernés par 

1 ' éthique à titre de citoyens, d 'éducateurs, de fo rmateurs et de professionnels (i bid.). 

Dans cette thèse, c'est du point de vue de la fo rmati on en mil ieu de pratique que la 

questi on de 1 'éthique se pose. Nous optons pour le concept de rapport à 1 'éthique 

dans la perspective de mettre en re lation le mot « éthique » avec des éléments propres 

à la pratique enseignante qui sont explorés durant la fo rmation initiale à 

1 ' ense ignement. Le contexte de la recherche concerne plus particulièrement le 

quatri ème stage en enseignement, et son but est de donner la parole à des stagiaires 

(ST)2
, à des enseignants associés (EA) et à des superviseurs u niversitaires (SU), pour 

mieux comprendre le phénomène à l' étude. Ce stage est priv il égié des stages 1, Il et 

Ill étant donné que le ST passe quatre mois intensifs dans une éco le lors du stage IV. 

li s'agit du stage de la formati on ini tiale qu i se rapproche le plus de la profess ion 

ense ignante en tant que telle. S' intéresser auss i aux fo rmateurs assoc iés à la fo rmation 

en milieu de pratique se justifie par le fa it de vouloir di vers ifie r les points de vue avec 

des enseignants d 'expéri ence (EA) et des représentants de l'uni vers ité (SU). 

En lien avec la recherche, les écrits sur la noti on de rapport à 1 'éthique sont assez 

restreints, notamment dans le domaine de 1 ' éducati on. La pensée de Ricœur a servi de 

première ass ise pour comprendre le concept clé à 1 ' étude. Affirmant la primauté de 

l' éthique sur la morale, c'est-à-dire de la visée sur la norme, Ricœur nomme visée 

éthique cette in tention de la « vie bmme, avec et pour les autres, dans les institutions 

justes » (Ricœur, 199 1, p. 257). Sa philosophi e permet de ressort ir des postul ats 

2 En vue d 'a ll éger le texte, le mot stagia ire sera écrit ST, le mot enseignant associé EA, le mot 
superviseur univers ita ire SU e t le bacca lauréa t en éducation présco la ire et en enseignement primaire 
BÉPEP. 
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théoriques qui s'apparentent à la capacité d 'acquérir une sensibilité face aux 

problématiqu es éthiques et il utili se les concepts de «souci de so i, souci de l' autre, 

souci de l' institution » (ibid.) da ns ses écri ts. C ' est entre autres par 

l ' approfondi ssement du so uci éthique dans les pratiques professionne lles de Fortin et 

Parent (2004) qu 'ont émergé les trois dimensions utili sées dans cette thèse: le rapport 

à so i, le rapport à l'autre et le rapport à l'enseignement. Le choix de ces tro is 

dimensions distinctes associées au concept central de la thèse est c lairement défini 

dans le cadre conceptuel. L ' in tenti on de les aborder brièvement dans 1 ' introduction et 

la problématique es t li ée au fait de préciser l 'angle d ' analyse qui est priv il égié : 

s ' intéresser au « rapport à l'é thique» qu 'entretie1ment des ST de 4e année de 

fo rmation, des EA ainsi que des SU du bacca lauréat en éducati on présco laire et en 

ense ignement primaire (BÉPEP) . Ce choix s ' effectue avec l' intention de dresser un 

portra it de la situation actuell e en regard des points de vue des formate1,1rs et des 

formés depuis la refonte du programme de formation en 2001 et les maintes 

recommandations de diverses instances au suj et de l 'éthique (CSÉ, 1990; COFPE, 

2004) et de la fo rmati on en milieu de prat ique (M ÉQ, 1994b; MELS, 2008). Encore 

aujourd ' hui , il existe peu de travaux empi riques sur les ques ti ons d ' éthique en· 

éducation (Gohier, Desaute ls et Jutras , 20 1 0; St-V incent, 2011 a) . 

Cette thèse se di vise en six chapitres portant respectivement sur la problématique, le 

cadre conceptuel, le cadre méthodo logique, l' analyse des données (en deux chapitres: 

définiti ons et rapport à l' éthique; enseigner et former à l'é thique), et la discuss ion. 

Pour interpréter le rapport à 1 'éthique dans le contexte de la pratique éducative, il 

importe de dégager les éléments qui le composent en nous fixant certains paramètres 

qui ori entent tout le processus de la recherche. 

Dans le premier chapi tre, la problématique de recherche mise au j our aborde, en 

premier li eu, ce retour de l'éthique qui est observé par plusieurs auteurs depuis plus 
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de c inquante ans. De cette mani ère, la question de l' éthique professionnelle des 

ense ignants se situe dans le contexte social et culturel de l' éco le québécoise actuelle. 

La problématique expose éga lement la synthèse des principales crit iques exprimées 

par rapport au concept en plus d ' aborder la diversité conceptuelle entourant l' éthique 

professionnelle en enseignement. En plus d'apporter quelques précis ions concernant 

le mandat social confié aux enseignants et le contexte de la formation réalisée en 

stage, nous réalisons l' état des recherches pertinentes à la question que soulève la 

problématique, à savoir, le rapport à l' éthique qu ' entretiennent des ST de 4e a1mée de 

formation , des EA ains i que des SU du BÉPEP. Tous ces é léments de la 

problématique mènent à la clarification de l'objet de recherche, à un objectif général 

et à une question spécifique. 

Dans le deuxième chapitre, nous présentons trois étapes à la fois distinctes et 

complémentaires. L'éthique est d'abord approfondie par la présentation de concepts 

clés (morale, droit, mœurs, déontologie) qui orientent la recherche. Ce tour d ' horizon 

offre une vue d ' ensemble du domaine de l' éth ique qui permet par la suite de préciser 

l'orientation correspondant au cadre d'analyse projeté. La recherche se fonde 

essentie llement sur la notion de rapport à 1 'éth ique qui met en relation trois 

dimensions spéc ifiques : le rapport à soi, le rapport à 1 'autre et le rapport à 

l' enseignement. Ce lles-c i sont abordées en regard de la visée éthique de Ri cœur et 

des applications d ' autres auteurs qui concernent les enjeux ou les dilemmes éthiques 

dans les pratiques professionnelles . Ce second chap itre permet a insi de déterminer 

des balises plus précises qui mènent à la création d 'un guide d ' entrevue orienté vers 

la description du rapport à l ' éthique selon trois perspectives dans la pratique 

éd ucative associée à la fonnation en milieu de pratique. Tous ces é léments du cadre 

conceptue l mènent à identifier deux objectifs spécifiques à la recherche. 
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Dans le troi sième chapitre, la démarche méthodologique de l' étude es t détaill ée . Dans 

le but d ' offrir une présentati on claire, plusieurs points sont abordés: l' ori entati on 

épistémologique, la justifi cation du choix de 1 ' approche, so it 1' interacti onnisme 

symbolique, le processus de co llecte de données, la constitution de l' échantill on et les 

caractéri stiques des parti cipants, le guide d 'entrevue semi-dirigée ainsi que le modèle 

d 'analyse adapté pour la recherche. 

Dans le quatri ème chapitre, 1 'analyse des données est organisée en quatre secti ons. 

Les définitions du concept d 'éthique sont d 'abord analysées selon le point de vue de 

ST, d 'EA et de SU . Plusieurs manières d ' aborder ce concept sont utilisées par les 

trois groupes de parti cipants, ce qui rappelle son caractère polysémique. Ce qui pose 

problème, c ' est que certains d ' entre eux demeurent avec cette impression de flou ou 

de ne pas savoir réellement ce qu ' est l'éthique. Dans la deuxième section, le rapport à 

soi est décrit comme une réflexion menant à la connaissance de soi , à la 

préoccupation de soi et à la réali sation de soi . Les propos des troi s groupes d 'acteurs 

se croisent pour fa ire ressortir qu 'en enseignement, la référence aux va leurs est 

omniprésente. Elle se manifeste par l'express ion d ' attitudes ou de comportements qui 

réfèrent à des valeurs personnelles de 1 ' individu et qui lui servent de guide pour 

orienter sa pratique éducative. Cette première dimension du rapport à 1 'éthique rend 

compte du caractère personnel que revêt 1 ' éthique en éducation. La troisième section 

présente le rapport à l ' autre qui s'exprime dans les relations entretenues avec les 

é lèves, les parents, les collègues, l'équipe-éco le et la direction. Le rapport à l'autre 

touche la pers01me enseignante par ses attitudes, ses gestes, des décisions vis-à-vis de 

toutes ces personnes qui possèdent un statut di fférent. Selon les ST, le rapport à 

l 'autre constitue un des points centraux de leur stage puisqu ' ils ont l' occasion 

d ' expérimenter des re lations à long terme avec leurs é lèves, les parents, les 

ense ignants et la directi on. Pour les fo nnateurs, la relation à entretenir avec leurs ST 

demeure au cœur de leurs préoccupati ons étant donné les enj eux éthiques présents 



7 

dans 1 ' accompagnement pédagogique. La quatri ème section aborde le rapport à 

l' ense ignement défini comme le li en qu 'entretient chaque partic ipant avec son travail , 

son instituti on et la communauté éducati ve qui s 'étend à l'éche ll e de la soc iété. 

Plusieurs nuances sont exposées mais, de façon générale, cette dimension apparaît 

comme la moins approfondie à partir du point de vue des tro is groupes d 'acteurs. 

L 'absence d ' une culture profess ionne lle défini e rend compte du peu de sentiment 

d 'appartenance qu 'ont chaque participant envers son groupe-cible (EA, ST, SU). 

Enfin, le cinquième chapitre permet de compléter la présentati on des résultats en se 

concentrant sur le concept centra l de la thèse et d ' ainsi fa ire ressortir des é léments 

susceptibles d ' offrir des pistes pour enseigner et former à l ' éthique. Les parti cipants 

ont été invités à formuler des sugges ti ons par rapport à la formati on à l ' éthique 

offerte aux futurs enseignants par 1 ' entreprise des stages et d ' un cours spécifique à 

l ' université sur l' éthique et la profess ion enseignante. Le besoin criant d ' être fonn é à 

1 'éthique se retrouve dans le témoignage des troi s groupes de personnes interrogés. 

Le sixième chapitre sert de lieu d ' interprétati on dans le but de préc iser en quoi les 

résultats de 1 'ana lyse de données rej oignent ou se distinguent de la documentation 

scientifique associée au sujet de l 'étude. Les résultats présentés dans les quatrième et 

cinquième chapitres sont mis en relati on avec d ' autres théories ou concepts associés à 

1 'étude. Cela permet de fa ire ressortir les fa its saill ants de la thèse. Il apparaît que le 

rapport à l' éthique s ' interprète comme étant une réfl exion en constante négociation, 

c ' es t-à-dire une réfl ex ion plus ou moins consciente au cours de laquelle leST, l' EA 

ou le SU cherche à trouver un terrain d ' entente entre ses va leurs et celles qu ' il perçoit 

de la société, de l' institution et des autres personnes (Jutras et Boudreault, 1998). Il 

s ' agit d ' une réfl ex ion entre troi s agents de négociati on : le rapport à soi, le rapport à 

l'autre et le rapport à l' enseignement. 
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Dans la conclusion, une mise à plat des résultats clôt le suj et à l' étude. Cette parti e 

sert de fil conducteur entre toutes les autres parti es de la recherche en ex posant les 

principaux éléments retenus. Des retombées scienti fi ques et pédagogiques, autant en 

formation initi ale à 1 ' enseignement qu ' en formati on continue, sont exposées et 

expliquées; sont auss i suggérées des pistes de recherche ultéri eures . Enfin, quelques 

défi s éthiques futurs pour l ' éducati on sont exposés afin de compléter la conclusion. 



CHAPITRE l 

PROBLÉMAT IQUE 

Dans le premier chapi tre, la prob lématique de recherche aborde ce retour de 1 'éthique 
qui est observé en Occ ident depui s déjà près de cinquante ans. De cette manière, la 
question de l' éthique profess ionnell e se situe dans le contexte soc ial et culture l de 
1 ' éco le québéco ise ac tuelle. La problématique expose ensuite la synthèse des 
principales critiques exprimées par rapport à l' utili sation du concept d 'éthique et fa it 
état de la diversité conceptuell e · qui est présente pour circonscrire le problème de 
recherche. En plus d 'aborder le mandat social confié aux enseignants et le contexte de 
la fo rmati on réali sée en stage, l' état des recherches perti nentes à la question que 
soulève la problématique est réali sé, à savoir le rapport à 1 'éthi que qu 'entreti ennent 
des ST de 4e année de fo rmation, des EA et des SU du BÉPEP. Tous ces éléments de 
la problématique mènent à la clarifica tion de 1 ' objet de recherche, et ainsi, à une 
question et à un obj ecti f général. 

1. 1 Le retour de l'éthique 

Depuis près de cinquante ans, nous ass istons en Occident à ce qu ' il est convenu 

d 'appeler un «retour de l'éthique» (Boisvert, 2000; Bourgeault, 2004; Etchegoyen, 

199 l ; Fabre, 2005 ; Ferkiss, 1969; Gohier, 2009; Jeffrey, 2005a; Legaul t, 1998; 1997; 

Léger, 2006; Lipovetsky, 1992; Russ, 1994; Simon, 1993 ; Tay lor, 199 1; Touraine, 

1997; Win ter, 1966) . Certains saluent cette entrée «comme 1 'émergence d 'une 

maturité éthi co-sociale nouve lle, à l' orée de l'ère techno logique, s'exprimant dans le 
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passage, à travers 1 ' interrogation et le débat, de la soumiss ion aux règles établies à 

1 ' autonomie responsable» (Bourgeault, 2004, p. 4). En fait, ce n 'est pas 1 'éthique qui 

est nouveau, mai s plutôt l' intérêt grandi ssant que nous lui accordons dans de 

multiples contextes de trava il (Bégin, 2009), notamment en éducation . L'éthique est 

un mot à utili ser avec précaution. li prend auj ourd ' hui différentes significations et fa it 

l ' obj et d ' une utilisation abusive (Fortin , Leclerc, Parent, Plourde et Rondeau, 2011). 

L 'éthique est un concept qui re lève de la philosophie et que les penseurs de 

différentes époques ont défini comme étant une forme d ' idéal ou de liberté à 

atteindre. Un survol des discours publi cs dans la société occidentale contemporaine 

fait ressortir que nous vivons « dans une période où les di scours éthiques sont bel et 

bien dominants . Nous sommes en effet témoins d'une véritable explosion des 

di scours éthiques forme ls» (L6pez, 2009, p. 48) . Ce qui pose problème, c'est le fait 

que l 'éthique so it utili sée comme un slogan. Nous en faisons un si grand usage en 

société que nous oub lions parfois de définir ce qu 'i l représente réellement dans un 

contexte donné. 

En éducation, le flou du concept d 'éthique est créé, entre autres, par les diverses 

fonctions qu ' il occupe dans ce champ de pratiques professimmelles et par le fait que 

des chercheurs uti lisent des postures di fférentes qui occasimment de l ' ambiguïté 

(Jutras et Gohier, 2009). Des idées méritent d ' être retenues en vue de «mieux 

comprendre pourquoi et comment l 'éthique professionnelle peut guider l' agir 

professionnel et l' interventi on éducative» (Jutras et Gohier, 2009, p . 5) . Néanmoins, 

certaines d'entre elles créent de la confusion qui pourrait peut-être expliquer 

1 'ambiguïté qui semble perdurer dans le milieu scolaire lorsqu ' il es t question 

d 'éthique (Belzi le, 2008). Nous remarquons· d ' a ill eurs que cette éthique tant souhaitée 

est encore en émergence et en voie de définition dans la profess ion enseignante 

(Desaulni ers et Jutras, 2009). 



Il 

La problématique de recherche VIse à démontrer le fl ou qui perdure en éduca tion 

autour du mot éthique. Ainsi, le problème de recherche soul evé concerne J'éthique 

profess ionnell e enseignante sous un angle d 'analyse préc is : 1 'ambiguïté qui perdure 

dans Je milieu scolaire et dans le milieu universitaire lorsqu ' il est questi on d 'éthique. 

Ce constat mène à se questionner par rapport au concept d' éthique lui-même, à la 

place qu ' il occupe dans Je domaine de l'éducation et à la définiti on qu ' en ont 

différents acteurs présents durant la formation initiale en ense ignement. Nous avons 

choisi le contexte du stage qui permet de croiser trois regards et ainsi tenter de mieux 

comprendre Je sens que des acteurs y d01ment, autant dans Je milieu de la pratique 

enseignan te que dans le contexte de la fo rmation universitaire. Encore auj ourd 'hui, à 

la lumière des résultats de la thèse, force est de constater qu ' il n'y a pas de réponse 

précise sur le rapport à l'éthique qu ' entreti e1ment des ST, des EA ou des SU du 

BÉPEP. 

1.1.1 L'éthique en éducation : un état des lieux 

L'éthique vit un retour en éducation puisque cet intérêt n' est pas nouveau dans les 

réfl ex ions contemporaines (Jutras, 2007). Une des raisons de l'effervescence de 

l'éthique dans le milieu éducatif québécois provient, entre autres, du rapport a1111uel 

du Conse il supérieur de 1 'Éducation (CSÉ) où il est question, en 1990, d 'une 

compétence éthique à développer chez les élèves par 

[ ... ] 1' émergence des aptitudes fondamentales à la recherche et au 
di alogue, à la critique et à la créativité, à l'autonomie et à l'engagement, 
aptitudes qui leur permettent de se situer et de se définir eux-mêmes au 
cœur de la présente mutation sociale ( 1990, p. 1 0). 

La compétence éthique proposée par le CSÉ a été critiquée puisqu 'ell e ne propose pas 

une défini tion suffisamment claire de la compétence attendue tout en apparaissant 
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comme « une notion à contenu variable » (Bégin , 1998, p. 28). La réflexion sur le 

développement d ' une compétence éthique a malgré tout continué de tracer son 

chemin durant les années suivantes en amenant tous les acteurs de 1 'école à réfléchir 

sur la portée de leur mission éducative en regard des nouvelles réalités vécues en 

société (MÉQ, 1994a). De ce fait, le ministère de 1 ' Éducation du Québec3 (MÉQ) 

reconnaît le caractère professiOtmel de 1 ' acte d'enseigner « en raison de son caractère 

de service public, des ex igences éthiques qui lui sont propres et de la marge de 

manœuvre qm la caractérise » (MÉQ, 1992, p. 7) et il effectue une restructuration 

importante de la fo1mation initiale à 1 ' enseignement. La réforme intitulée Faire 

1 'école œz,ijourd'hui et demain: un défi de maître - Renouvellement et valorisation de 

la profession (MÉQ, 1992) constitue un moment décisif pour la carrière enseignante 

puisqu'elle modifie 1 ' organisation de la formation initiale (CSÉ, 2004) . Le 

baccalauréat passe de 3 à 4 années d ' études, en plus d ' inclure un minimum de 700 

heures en stage (MÉQ, 1994b) dans les milieux de la pratique. Ainsi , un nouveau 

référentiel de compétences est développé pour la format ion des enseignants en vue de 

tenir compte de la reconnaissance du caractère professionnel de 1 ' enseignement 

(MÉQ, 1994a). Les compétences attendues sont regroupées en trois catégories : les 

compétences relatives aux disciplines, les compétences liées à l'intervention 

pédagogique et les compétences complémentaires (Ibid.). La dimension éthique y est 

vaguement abordée parmi les connaissances et habiletés attendues. Qui plus est, dans 

le référentiel de compétences remanié en 200 L, le MÉQ présente et justifie la 

présence de douze compétences professionnelles nécessaires à l' enseignement. L'une 

d'elles vise spécifiquement le développement de la compétence éthique, c ' est-à-dire 

«agir de façon éthique et responsable dans 1 ' exercice de ses fonctions» (MÉQ, 

200la, p. 131 ) . Le choix de cette compétence témoigne de l'importance du mandat 

confié aux enseignants en faisant appel au professi01malisme et à la notion de 

3 Appe lé mini stère de 1 'Éducati on, du Lois ir et du Sport (M ELS) depuis le 18 fév ri er 2005 et 
ministère de 1' Éducati on et de 1 'Enseignement supérieur (M EESR) depuis 201 5. 
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responsabilité sur laquelle repose la compétence éthique. Au terme de la form ati on à 

l' ense ignement, le déve loppement de la compétence éthique attes te que l'étudi ant a 

su montrer qu ' on pui sse lui confier un groupe d ' élèves sans ré erve (MÉQ, 200l a) . 

Récemment, la venue du programme Éthique et culture religieuse (MELS, 2007) 

suscite de nouveau l' intérêt pour le concept d 'éthique en éducation . Le but de ce 

programme est d 'aider les élèves à mener une réflexion critique sur des questions 

éthiques par la pratique du di alogue qui es t orientée vers la recherche du vivre­

ensemble (MELS, 2007). L 'éthique y est perçue comme une « réflex ion critique sur 

la significati on des conduites ains i que sur les valeurs et les normes que se dotment 

les membres d ' une soc iété ou d ' 1.m groupe pour guider et régul er leurs acti ons » 

(MELS, 2007, p. 279). Les questi ons éthiques abordées portent sur des suj ets comme 

les relations avec d ' autres personnes, la liberté, la responsabi lité, l' amitié, l'entraide, 

etc . (Ibid.). Les élèves sont invités à échanger sur les conséquences que peuvent avoir 

leurs gestes ou leurs paroles sur les autres et sur des prob lèmes à résoudre ou des 

situations qui portent à réfléchir (MELS, 2007) . Le choix du MELS de parler 

d '« éthique» plutôt que de« morale» contribue à faire comprendre à l' é lève qu ' il es t 

capable de fa ire des choix judicieux basés sur la réfl exion é thique qui tient compte de 

ses valeurs et des repères présents en société (Ibid. ). L 'obj ectif n ' est pas d ' imposer 

des ex igences moral es, ni de porter des jugements sur des conduites, mais plutôt de 

comprendre le sens des actions posées lorsque nous avons un problème à résoudre. 

Une attention est également portée sur le fait que les élèves doivent apprendre à 

réfléchir sur des questions éthiques, comme le stipule cette première compétence du 

programme (ibid.). Pour ce faire, les ense ignants leur servent de modèles en les 

accompagnant dans leurs réflexions et en s'abstenant de donner leur po int de vue sur 

une situati on donnée. Les ense ignants mani fes tent « une attitude empreinte de 

curios ité, de ques ti onnement et de di scernement dans le respect de 1 ' identité de 

chacun » (MELS, 2007, p. 29 1). Même si ce programme fa it l' objet de plusieurs 
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réactions depuis son implantation, il présente une conception intéressante du concept 

d 'éthique qui mérite d ' être approfondie par les acteurs œuvrant dans le mili eu 

sco laire. Plusieurs chercheurs se spécia lisent en éthique et cu lture religieuse. C 'est la 

raison pour laque ll e nous cons idérons cet objet de recherche comme une experti se 

spéc ifique qui ne sera pas couverte dans cette recherche doctorale en éducation. 

Par cet état des li eux, nous constatons que 1 'éco le québécoise n'échappe pas à ce raz 

de marée éthique qui déferle en contexte de pratiques profess ionne ll es (Desaulni ers et 

Jutras, 2012a). La section 1.2 présente la diversité conceptuell e entourant l'éthique, la 

section 1.3 explique en quoi les enseignants sont concernés par l 'éthique lorsqu ' il est 

question de leur mandat soc ial, et enfin, la section 1.4 dresse un portrait de la 

situation actuelle liée à la formation donnée en contexte de stage au BÉPEP. Suivra, 

une synthèse des é léments centraux qui mène à préciser le problème de recherche, la 

question et l 'objectif général de cette étude. 

1.2 La diversité conceptue ll e entourant 1 'éth ique en éducation 

Depuis plus de vingt-cinq ans, des écrits ont été publiés sur des questions éthiques 

re li ées à l'éducation ou à l'enseignement (Imbert, 1987; Longhi, 1998; Meirieu, 

199 1; Prairat, 2009; Reboul , 1992), des défis éthiques présents en éducation 

(Desaulniers, Jutras, Lebuis et Le gau lt, 1998; Moreau, 20 12; Strike et Soltis, 1992), 

des fondements et pratiques reliés à une éth ique professionnelle en ense ignement 

(Desaulniers et Jutras, 20 12a; Jutras et Gohier, 2009; Soltis, 1986), au comment 

ense igner et former à 1 'éthique (Gohier et Jeffrey, 2005; Strike et Ternasky, 1993), 

aux dilemmes et problèmes éthiques vécus par les acteurs (Campbell , 1996; 2000; St­

Vincent, 2010, 201 1 a et b, 20 12 a et b, 20 13 a et b), ainsi que les responsabilités 

morales et léga les des enseignants (Campbell , 2003; Imbert, 1987; Jeffrey, 
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Deschênes, Harvengt e t Vachon, 2009; Meiri eu, 20 12; Stri ke, 1990; Strike et 

Tern asky, 1993). 

À l ' instar de Rondeau (2008), nous retenons que la compl ex ité du champ de savoir 

qu 'es t l'éthique prov ient, entre autres, des diffé rentes acceptions qui lui sont 

adressées . Par exemple, l'éthique est à la fo is: l ) un type de di scours4 qui relève de 

différentes disciplines (philosophie, théo logie, dro it, sociologie, antlu·opologie, 

ethnologie) et qui possède plusieurs foncti ons (ana lyser, décrire et prescrire); 2) un 

mode de régulation des comportements tout comme la morale, les mœurs, le droit et 

la déonto logie; et enfin, 3) un agir pratique qui réfère au domaine de l' éthique 

appliquée. 

En éducation, le fl ou conceptuel es t créé d 'abord par les di ffé rentes fonctions 

qu ' occupe l 'éthique dans ce champ de prati que profess ionnelle. Par le simple 

exercice de relever toutes les express ions utili sées dans le programme de formation 

de l'école québécoise en éducation présco laire et en ense ignement primaire (MÉQ, 

2001 b ), « on dénombre le mot éthique treize fo is dans ce programme de fo rmati on, 

dont onze fo is comme déterminant où il est acco lé aux noms plan, repères, enj eux, 

aspects, jugement, sens, dimension, critères, et dans l'expression questions d 'ordre 

éthique» (Brassard et Ga gnon, 2011 , p. 84). Cette ana lyse de contenu illustre 

l'omniprésence de l'éthique dans le programme de formati on de l'école québécoise . 

Selon Brassard et Gagnon (20 11 ), il faut recourir à des points de repère et à des 

occasions de concréti ser le sens donné à 1 ' éthique par une préparati on minimale 

associée à ce concept durant la formation initi ale à l'enseignement (Ibid.) . Les 

résultats d ' une étude qui a abordé les contenus des programmes de l' Uni versité Lava l, 

4 Langlois (2005) définit également l'éthique comme « un langage (un vocab ulaire, des 
concepts, des modes de rai sonnement) permettant à ceux et ce ll es qui l' ut ili sent de nommer et 
d 'approfondir de man ière spéc ifi que certa ins aspects fondamenta ux de l' ex pé ri ence hum aine» (p . 15). 
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de l' UQA R et de l' UQTR tendent à démontrer que les concepts qui concernent la 

compétence éthique n ' occupent qu ' une minime partie des intentions de formation de 

ces fu tu rs enseignants (Mercure, 20 l 0). Dans les fa its , la presque tota lité des concepts 

se rattachant à la compétence éthique ont été abordés durant la formati on se lon les 

données réco ltées à 1 'aide d ' un questi onnaire admini stré aux futurs ense ignants, mais 

ce constat suppose que ce sont peut-être les formules pédagogiques utili sées lors des 

cours et des stages qui poutTaient être à 1 'orig ine de ce décalage entre les intentions 

de formation et ce qui s ' es t rée llement passé dans les tro is universités citées (Ibid.). 

Les principales cri tiques théoriques de l' utilisation du concept d ' éthique en éducation 

sont par rapport à son manque de clarté dans les di fférents documents offi ciels. De 

plus, cet usage abusif et purement rhétorique du terme « éthique » pour désigner une 

multitude d ' express ions n 'aide pas les acteurs à s ' approprier le sens réel du mot 

C'est un concept auquel nous attribuons plusieurs mandats et qui est utili sé pour 

répondre à di fférents beso ins. Par exemple, les définiti ons attribuées à 1 ' éthique dans 

le référentiel de compétences et dans le programme d 'éthique et culture religieuse 

renvoient à deux foncti ons de l'éthique qu 'on voudrait développer en enseignement 

(MÉQ, 200l a; MELS, 2007) . L 'une propose une conception de l' éthique qui s'appuie 

sur une nonnativité déontologique (Jeffrey, 201 3a; Prairat, 2009), tandi s que l'autre 

renvo ie à une manière diffé rente de penser l'éthique en fa isant ressortir son caractère 

réfl ex if et appliqué dans un contexte dotmé. Ce sont des visions justi fiées , mais e lles 

créent un fl ou autant conceptuel qu ' interprétatif puisque les différentes fonctions de 

1 'éthique ne sont pas clairement explicitées dans les documents offi ciels utili sés par 

les enseignants. Cela crée 1 ' illus ion que 1 ' éthique pounait être utili sée à « toutes les 

sauces » (Bourgeault, 2004), qu 'e ll e est devenue une « affaire» à la mode (Fortin, 

1995) ou qu ' elle es t tout simplement partout 
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Dans la recension des écrits, nous remarquons que si un bon nombre d ' écrits ont été 

produits, dont ceux de Reboul ( 1992), Imbert ( 1987), Meiri eu ( 199 1; 20 12), Longhi 

(1 998), Prairat (2009), Goodlad, Soder et Sirotnik ( 1990) , Strike et Ternas ky (1 993), 

pour n ' en citer que quelques-uns des plus c ités, les études empiriques sont moins 

nombreuses que les écrits réflexifs et philosophiques sur l' éthique en éducati on 

(Jutras, 2009) . Peu se sont penchés sur les représentations qu ' ont les enseignants des 

préoccupations, des dilemmes e t des enj eux éthiques de leur profess ion (Gohier, 

Desautels, Joly, Jutras et Ntebutse, 2010) . Dans d ' autres contextes que le système 

scolaire québécois, Campbell ( 1996, 2000) expose des exemples de dilemmes vécus 

par des enseignants en Ontario. Shapiro et Gross (2013) et Shapiro et Stefkovich 

(20 1 1) abordent de complexes dilemmes éthiques en éducation présents aux É tats­

Unis. Zubay et Soltis (2005) font le même exercice auprès d ' administrateurs scolaires 

dans le même pays. Nous reviendrons sur ces résultats dans le deuxième chapitre de 

la thèse. Ce qui es t important de retenir ici, c 'est que certaines recherches 

exploratoires (Boudreau, 1995; Belzile, 2008; Gohier, Jutras et Desautels, 201 3; St­

Vincent, 2011 a) effectuées auprès d ' acteurs en exercice décrivent des enj eux éthiques 

dans le contexte de la pratique enseignante au Québec. Par exemple, Boudreau (1 995) 

s ' es t intéressée à la dimension éthique présente dans la re lation éducati ve se lon le 

témoignage de dix ense ignants du secondaire. Ses résultats mettent en évidence que 

« la dimension éthique se traduit, non pas uniquement dans la relati on maître-élève, 

mais à travers l' ensemble des re lations profess ionnelles entretenues avec diverses 

instances : la société, 1 ' institution scolaire et les élèves» (p. viii). De plus, e lle reti ent 

que « le concept d ' éthique renvoie, à premi ère vue, à un nombre réduit de 

composantes » pour les enseignants rencontrés (Boudrea u, 1995, p. 77) . D 'abord, 

l' éthique se traduit par « une image, l' image d ' un code, d ' un ensemble de principes, 

de normes qu 'on doit respecter » (ibid.) . Les ense ignants menti onnent éga lement que 

les problèmes ou les dilemmes éthiques ex igent une réfl ex ion approfondie étant 

doru1é le code d ' éthique implicite et informel présent en éducati on et les problèmes 

éthiques associés à des situations exceptionnell es qu ' ils v ivent dans l' exerci ce de 
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leurs fonctions (Boudreau , 1995). Cette étude exploratoire a permi s de faire ressortir 

des éléments intéressants qui interpell aient déjà les acteurs, et ce, bien ava nt le 

remaniement ministérie l de 200 1 (MÉQ, 200 1 a et b ). 

Par ai lleurs, Belzile (2008) a abordé la manifestation du souci éthique dans la 

pratique éducative de sept enseignantes du primaire en début de carrière. Ayant 

questionné les novices sur la compétence éthique, la chercheure fait ressortir que 

«c ' est un caractère plus déontologique, soit l' obéissance à des règles, qui demeure 

dans 1 ' esprit des enseignantes débutantes rencontrées lorsqu ' il est question d'un agir 

éthique et responsable» (p. 144). L'analyse des données qualitatives révèle, entre 

autres, que le souci de soi se définit par la connaissance et la réalisation de la 

personne enseignante qui effectue ses premiers pas dans la catTière (Belzi le, 2008) . 

Le souci de l'autre s'exprime dans les rapports entretenus avec les é lèves, les parents, 

les collègues et la direction (ibid.). Le souci de l' institution est décrit comme « un 

sentiment d'attachement au groupe social que constitue l' équipe-école » (Belzil e, 

2009, p. 14). Les résultats montrent que cette troisième dimens ion du souci éthique 

comporte certaines incompréhensions en ce qui concerne l' interprétati on des novices, 

notamment lorsqu ' il s'agit de mettre en perspective e t de reconnaître leurs 

responsabilités envers la société qui se rattache aussi au souci de 1 ' instituti on (Belzile, 

2008) . 

Gohier, Jutras et Desautels ont réali sé une recherche sur les préoccupations éthiques 

perçues par des enseignants du co llégia l (Gohier, Jutras et Desautels, 2007 a et b; 

D esautels, 2008; Desaute ls, Gohier et Jutras, 2009; Gohier, Desautels et Jutras, 20 1 0; 

Gohier, Desautel s, Joly, Jutras et Ntebutse, 201 0; Jutras, Gohier et Desautels, 20 12; 

Desautels, Gohier, Joly, Jutras et Ntebutse, 20 12; Gohier, Jutras et Desautels, 20 13). 

Dans un premier temps, ils ont effectué des groupes de discussion auprès de 63 

enseignants de l'ordre co ll égial au Québec. Nous retenons que les préoccupations 
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éthiques de ces enseignants sont de divers ordres et celles jugées comme étant fortes 

par les auteurs sont celles par rapport : aux étudiants, aux collègues, aux instances 

administratives et gouvernementales, à 1 ' ense ignement proprement dit et à la 

profess ion enseignante (Gohier et al. , 201 0). Les rai sons invoquées par les 

participants pour déterminer le caractère éthique d ' une préoccupation sont en termes 

d ' inconfort, de malai se ressenti , de conflits de valeurs, qui oblige une personne à 

s ' arrêter et à se questionner sur la manière appropriée pour agir de façon éthique 

(Gohier, Desautels et Jutras, 2010). Ces préoccupations renvo ient « aux va leurs mises 

en cause, aux cas de conscience vécus et au caractère indécidable de certaines 

situations ou conflits qui ne trouvent pas de réponse abso lue et requièrent l' exercice 

de la réflexion et du jugement éthique» (ibid. , p. 226) . De plus, les points de repère 

guidant la réflexion sont qualifi és, selon eux, d ' externes (codes, politiques, règles) ou 

d ' internes (valeurs, principes, idéal) à la personne (Gohier et al., 2010). Certains 

participants déplorent l'absence de bali ses mieux définies dans la profess ion 

enseignante (Ibid.). Parmi les stratégies utili sées pour résoudre des dilemmes 

éthiques, les ~nse ignants rencontrés ont évoqué la discussion, la réflexion , 

l'argumentation, la quête d ' information, l' identification du problème, la prise de 

position, la neutralité et la non-intervention qui font partie du processus de résolution 

(Gohier et al., 2010). Enfin, les résultats de l'étude ont permis d 'élaborer un 

questimmaire qui a été envoyé aux ense ignants permanents de l' ordre collégia l 

francophone au Québec. L'intention des auteurs est de dresser un portrait plus g lobal 

de la situation en comparant les résultats avec ceux des groupes de di scuss ion qui font 

référence à la première parti e de cette enquête auprès des ense ignants du co ll égia l. 

Dans sa recherche doctorale, St-Vincent (20lla) s ' es t intéressée aux probl èmes 

éthiques vécus par des ense ignantes débutantes en adaptation scolaire et soc iale. E ll e 

y a dégagé quatre dimensions présentes dans un prob lème éthique selon une 

recension des écrits : « les personnes concernées, les va leurs en jeu, les principes de 
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conduites profess ionne ll es appropriées et le cadre professionnel » (S t-Vincent, 20 10, 

p. 11 3). En mobili sant une méthodologie qualitat ive, e lle a effectué une première 

co ll ecte de données auprès de cinq novices pour dégager les dimens ions analysées à 

partir d ' une vignette qui présentait un problème éthique . Une seconde phase de 

co ll ecte de donnée a été réa li sée auprès de six autres enseignantes débutantes en 

ana lysant de rée ls problèmes vécus dans leur pratique. Pam1i les résultats, nous 

retenons que l' utili sation d ' une vignette a semblé limiter les réfl ex ions des 

e nse ignantes rencontrées comparativement à l'exercice d ' inves ti guer sur des 

dilemmes vécus par les en eignantes eux-mêmes. St-Vincent mentiom1e éga lement 

que la dimension du cadre profess ionnel es t celle que les participantes abordent le 

moins. Ce système semble peu connu pour les participantes et e lles s'y réfèrent 

surtout si e ll es y sont obligés (St-Vincent, 20 10). Depuis cette recherche explorato ire, 

St-Vincent continue de s ' intéresser aux dilemmes et problèmes vécus par différents 

acteurs du réseau scolaire (20 1 0; 201 1 a et b; 20 l2a et b; 20 13) tout en faisant 

ressortir la méconnaissance des novices à l'égard du cadre professionnel devant un 

problème éthique à résoudre (20 11 a et b; 2013b). 

En somme, les quatre recherches sélectionnées ont mobilisé une méthodologie 

qualitative pour interroger des enseignants en exercice sur des défis éthiques présents 

selon un angle d 'analyse différent. Parmi les résultats, nous notons que l' importance 

accordée à un cadre de référence commun, voire un code d ' éthique de la profess ion, a 

é té mentionné par certains enseignants. De plus, les auteurs ont précisé qu ' il serait 

intéressant d ' effectuer une autre recherche auprès d 'ense ignants expérimentés 

(Belz ile, 2008; St-Vincent, 201 0), mais éga lement auprès des enseignants en 

fo rmation des maîtres (Gohier et al., 20 1 0). Nous retenons d ' ailleurs que cela 

permettrait de dresser un portrait plus nuancé de la situation au Québec en aya nt 

éga lement le point de vue de différents ac teurs en formation initi ale et continue en 

ense ignement. 
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1.3 L'éthique au cœur du mandat social confié aux ense ignants 

Dans l'esprit de la miss ion de l' éco le québéco ise, les ense ignants occupent un rô le 

précis dans la soc iété, «celui d ' instruire et d ' éduquer les jeunes» (Desaulniers et 

Jutras, 20 l2a, p. 46) . Ce mandat es t orienté selon trois verbes d ' action : instruire, 

sociali ser et quali fier (MÉQ, 200 lb), qui consti tuent des bu ts à atteindre à long terme. 

L 'éthique concerne d ' abord les enseignants en ra ison de ce mandat qui es t à la foi s 

ample et très important, mais aussi des responsabilités qui en découl ent (Ibid. ). De 

plus, les enseignants doivent prendre conscience du pouvoir d ' influence et de 

contrainte envers les j eunes qui leur sont confi és par la société (Desaulni ers, 2007). 

Nous n ' avons qu 'à penser à l' évaluati on pour comprendre que les enseignants 

déti ennent un pouvo ir réel en prenant des décisions qui ont un impact sur le 

développement des compétences des élèves (Ibid.). La note que reçoit un élève 

pourrait parfoi s être détenninante pour son avenir et son éventuel choix de carrière 

(Desaulniers, 2007; Jeffrey, 20l 3b). C'est la ra i on pour laquelle nous affirm ons que 

l' évaluati on scolaire comporte des enj eux éthiques importants (Jeffrey, 20 13b). À ces 

considérati ons éducatives, il faut ajouter le mouvement de profess ionnalisation de 

1 ' enseignement qui accompagne de nombreuses réform es de 1 ' éducati on (CSÉ, 2004). 

Dans diffé rents pays, la fo rmati on à 1 ' enseignement prend un v trage 

profess ionnalisant pour accompagner ce mouvement qui tend vers un idéa l 

professiotmel en quête de reconnaissance sociale et léga le (Tardi f, Lessard et 

Gauthier, 1998) . En ra ison de leurs connaissances spécia li sées, les enseignants 

joui ssent d ' une certaine autonomie qui leur permet de prendre des décisions et 

d ' intervenir auprès de leurs élèves (Desaulni ers, 2007). Par leurs attitudes et leurs 

comportements avec les é lèves, il s ne développent pas uniquement des compétences 

avec eux. li s leur transmettent aussi des attitudes et des comportements envers 

l' éco le, envers les autres et envers la v ie (Desaulniers, 2007; Belzil e, 2009). Au 
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quotidi en, la place qu 'occupe l' éthique dans l' acte d ' enseigner se trouve au cœur du 

mandat soc ial confié aux ense ignants. 

Les institutions sco laires, du présco laire à l'uni versité, n ' échappent pas à cette 

demande éthique contemporaine pui squ 'elle touche de nombreux domaines de la vie 

sociale, tout en interpellant les personnes qui entreti ennent un rapport à l'autre dans le 

cadre de leur trava il (Jutras, 2009) . Les acteurs de l 'école québécoise doivent se 

questi otm er et s 'orienter en foncti on des di verses responsabilités qui leur sont 

confiées . Le développement de la compétence éthique de l ' é lève prôné par le CSÉ 

( 1990) et le M ELS (2007) est auss i important que celui des enseignants. La 

compétence éthique se mani feste dans la re lation que chaque enseignant entreti ent 

avec les élèves. Ell e est te intée par les valeurs qui sont importantes pour l ' enseignant, 

par le modèle implici te de rapport à l 'autre qu ' il privilégie, et plus largement, du 

rapport à l'éthique qu 'i l véhi cule dans son enseignement (Giroux, 1997; Gohier, 

Jutras et Desautels, 2007b; 201 3; Sylvain, 2001 ). 

Un des défis de la formati on à l' enseignement consiste à former des personnes 

sensibl es à 1 ' influence de leur présence dans la vie des autres puisque 1 ' éthique est 

une dimension incontournable de l'éducati on (Gohier et Jeffrey, 2005) . Elle y est 

concernée par la nature de service public que constitue 1 'éducation, en plus du fa it 

qu ' il s ' agit d ' un métier qui comporte maintes interactions sociales (CSÉ, 2004). Pour 

ce fa ire, en plus de 1 ' émergence de la compétence éthique, la formati on initiale 

devrait s ' intéresser au déve loppement d ' un savoir réfl exif sur l'éthique afin de 

conscienti ser les futurs ense ignants aux enjeux li és à leur profession en les rendant 

plus sensibles au respect des personnes et aux va leurs véhiculées par leur pratique 

(Tremblay, 2007). Cela signifi e, entre autres, de « permettre aux futurs enseignantes 

et ense ignants de se demander ce qu 'est l' éthique et ce qu 'e ll e vient faire dans la vie 

des individus et des groupes » (Lebuis, 1998, p. 11 6) en fa isant des liens avec leurs 
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différents cours uni vers ita ires . Ce serait un piège de crOire que trois crédits de 

form ation à 1 ' éthique suffisent pour assurer le développement de la compétence 

éthique (Desaulni ers, Fortin, Jean et al., 2003). 

Ces quelques constats font ressortir 1 ' importance d ' intégrer 1 'éthique dans la 

formation des enseignants. Il fau t aussi considérer sa place panni les é léments re latifs 

à la fo rmation des EA et des SU . Le cadre de référence présenté à la table MELS­

Uni vers ité5 fa it valoir que 1 'éthique profess ionnell e des formateurs se mani fes te dans 

toutes les interventions auprès des ST (Porte lance et al. , 2008) et que c'est une 

dimension importante pour tous les acteurs présents en enseignement. Pourtant, il y a 

peu d 'écri ts recensés sur le suj et, et plus précisément sur la situation vécue en stage. 

1.4 Les nouvelles ori entations re latives à la fom1ati on en mili eu de pratique 

Depuis plus d ' une qumzame d ' années, une vo lonté po litique de valori ser 

l'ense ignement, et plus particuli èrement de promouvoir la fo rmation intégrée dans les 

milieux de pratique, émerge des rapports institutionnels québécois sur l' orientation et 

l' implantation des programmes de fo rmati on à l'enseignement (M ÉQ, 1992; MÉQ, 

2001 a). D 'un seul stage, réali sé en fin de formation, nous sommes passés, dans 

plusieurs programmes, à « des stages plus nombreux vers la fi n de la scolarité ou 

mieux encore, comme au Québec, à des stages intégrés à chaque atmée de fonnation à 

1 'enseignement » (Gervais et Desrosiers, 2005, p. 2). La durée des stages a augmenté 

à un minimum de 700 heures (MÉQ, 1994b), et lors du dern ier stage, les étudiants de 

4e année sont appelés à effectuer progressivement la prise en charge d ' une classe au 

BÉPEP. 

5 Le groupe de tra vail, composé de 12 un iversités québéco ises, ava it pour mission d ' arrimer la 
fo rmation des forma teurs aux orientations profess io nnali santes du référe ntie l des compétences en 
ense ignement (MÉQ, 200 1 b ). 
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Par la dimension réflex ive qu ' il s comportent en situations réelles de travail , les stages 

en ense ignement constituent des moments idéaux pour donner un espace de parole et 

d 'échanges aux futurs enseignants (Desau lniers et Jutras, 20 12a). L'éth ique prend 

a lors naissance dans leur réflexion sur les interventions effectuées en milieu de 

pratique et sur les divers enjeux qui les concernent, en plus des tensions qui y sont 

associées (ibid.). Les séminaires qui ont lieu durant les stages sont aussi propices à 

effectuer des retours sur des situations vécues qui susc itent des questionnements aux 

futurs enseignants. Cela rejoint l' idée du COFPE (2004) qui soutient que la formation 

en milieu de pratique représente, sans contredit, un lieu intéressant pour susciter et 

a limenter la réflexion éthique chez des ST. Cette instance ministérielle recommande 

d 'ai lleurs d ' ancrer la préoccupation éthique dans la format ion à l' enseignement. 

Depui s le plus récent renouveau pédagogique (MÉQ, 2001 a et b ), les orientations 

relatives à la formation en milieu de pratique émises par le MELS, en 2008, et les 

actions entreprises pour la formation des EA et des SU (Portelance et al., 2008), il 

ex iste peu de travaux sur la place qu 'occupe l 'éthique en plus de la compréhension 

qu 'en ont les acteurs . À l ' instar de Gohier et al. (2010), nous remarquons que si 

beaucoup d 'écrits ont été produits sur les questions d ' éthique en enseignement ou en 

éducation, peu de recherches empiriques sur le suj et ont été effectuées dans le 

contexte de la pratique enseignante, notamment lors des stages en formation initiale. 

Souvent, le questioru1ement éthique tend plutôt vers la supervision pédagogique 

(Desaulniers, 2002a et b; Rousseau , Brodeur et Cad ieux, 2002; St-Pierre, Parent et 

Rousseau, 2005), le développement de la compétence éthique (Moreau , 2003; 

Tremblay, 2006) et son évaluation (Lafortune, Thibodeau, Ticon et Walther, 2008) 

durant la formation à l' enseignement. Nous avons trouvé une étude qui décrit l' apport 

de la formation initi ale dans le développement d ' agirs éthiques quotidiens des 

stagiaires finissants au secondaire (C loutier, 20 13). Il s ' agit du thème qui se 

rapproche le plus des intentions de la thèse. 
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En ce qui concerne la s ituati on vécue en contexte de stage, c ' es t depuis le début des 

années 1990 que les spéc iali stes en éducation ont commencé à s' in téresser en plus 

grand nombre à ce moment de la formation au Québec (Boutin , 2002). Même si ce la 

fa it main tenant plus de cinquante ans que des ense ignants expérimentés accueillent 

dans leur classe des étudi ants en formation, c'est avec le remaniement ministéri el 

(MÉQ, 1992 ; 1994a; 1994b) que les attentes sont devenues plus spécifi ques envers 

les EA (Gasselin, 2002). Nous leur demandons d ' accueilli r des STen leur offrant leur 

classe comme lieu d 'apprentissage. Leurs responsab ilités sont maintenant structurées 

selon un guide d ' évaluati on conçu par l ' univers ité d 'appartenance et qui réfère aux 

compétences professi01m elles relati ves à l 'enseignement. De plus, la recherche en 

fo rmation pratique a contri bué à offrir des j ournées de fo rmation à 1' intention des 

enseignants qu i acceptent d'accuei llir des ST et de les accompagner vers la maîtrise 

des douze compétences en ense ignement (Forest et LamatTe, 2009) . Ces fo rmations 

devraient permettre aux enseignants de sa isir plus clairement le sens des compétences 

profess ionnell es, dont la compétence éthique : « Agir de façon éthique et responsable 

dans l'exercice de ses fonctions» (MÉQ, 200l a, p. 13 1). Pourtant, c ' es t souvent la 

compétence éthique qui pose prob lème auprès des EA puisqu ' il s ne compretment pas 

touj ours le sens de la compétence, ou uti li sent des cri tères di fférents pour éva luer 

leurs stagiaires. 

1.5 Le prob lème de recherche 

Plus ieurs éléments de la problématique fo nt ressorti r l' intérêt d 'avoir une vision plus 

claire et signifiante de 1 'éth ique en éducati on pour les personnes impliquées dans la 

fo rmat ion en mili eu de pratique. En vue de circonscrire le problème de recherche, 

nous a ll ons reveni r su r les moments élaborés de cette argumentation. 
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D 'abord , ce qui pose problème en éducation, c ' es t le fa it que le concept d 'éthique so it 

omniprésent dans les di scours et les écrits, sans nécessairement touj ours savoir à quoi 

il réfère dans un contexte donné. Comme nous avons pu le remarquer dans la section 

qui abordait sa di vers ité conceptue lle, son utilisati on est présente dans plusieurs 

documents mini stériels et les di fférentes acceptions qui lui sont a ttribuées amènent 

plusieurs rô les . Nous en retenons qu ' il s'agit d ' un concept polysémique. 

En éducation, les principa les cri tiques théoriques en lien avec ce concept sont 

d ' aill eurs liées à son manque de clarté dans les documents offic ie ls. Ces éléments 

vont dans le même sens que le constat de St-Vincent (2007) qui mentionne que 

malgré la présence de la compétence éthique dans le référentiel de compétences du 

MÉQ (2001a), la définition de l' éthique « demeure ambigüe dans les mili eux de 

fotmation et de la pratique » (p. 3 7). 

Ce constat donne lieu à penser que ce fl ou se retrouve autant dans le milieu sco laire 

que dans le mili eu universitaire. Depuis le remaniement mini stériel de 200 1 (MÉQ, 

200 l a et b), nous remarquons que« des recherches sur l' éthique profess ionnell e sont 

menées, diverses pratiques de fo rmation sont mises en œuvre et du matéri el de 

formation est élaboré pour répondre aux besoins en fonction des caractéristiques 

spéc ifiques da ns des contextes donnés» (Jutras et Gohier, 2009, p. 2). L'é lément qui 

accroche est que souvent ces initiatives de fonnati on sont effectuées selon des 

théories ou des cadres de référence qui sont parfo is mal défini s ou encore, font 

référence à des pos tures di fférentes qui génèrent de la confusion (Ibid.) . Pour assurer 

une confo rmité au contenu abordé dans les cours univers itaires sur 1 'éthique, la 

compétence éthique et les enjeux éthiques présents dans la profess ion enseignante, il 

est important de s'assurer de l'experti se des personnes habilitées à enseigner et à 

fo rmer à 1 ' éthique dans les uni versités. Leur mandat es t de taill e puisque les savoirs 

abordés ont une répercuss ion sur le sens donné à l' éthique par les futurs enseignants 
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qui sont appelés à travaill er ensuite dans les mili eux de la pratique auprès de milli ers 

de j eunes citoyens . 

Cette synthèse découlant de l' argumentation prônée dans la thèse nous amène à nous 

interroger par rapport au concept d 'éthique lui -même, à la place qu ' il occupe dans le 

contexte de la pratique éducative et à la définiti on qu ' en ont différents acteurs 

œuvrant dans la form ation initi a le à l' enseignement. Voulant un contexte qui unit à la 

fo is des étudi ants en formation, des ense ignants en exerc ice et des fmmateurs 

universitaires, le stage en enseignement constitue un moment privilégié pour discuter 

d 'éthique avec des personnes qui possèdent un statut différent et un nombre d ' années 

d ' expéri ence allant de 0 à 35 ans. La ra ison pour laquelle cette étude a recours à trois 

échantillons es t pour parvenir à maximiser la diversité des points de vue par la 

triangulation de ces sources différentes (Savoie-Zajc, 20 11). Le choix d ' opter pour 

des futurs enseignants en 4e année de formati on consiste à bénéfici er de leur présence 

prolongée en stage qui s ' échelonne sur quatre mois dans l' uni versité v isée, soit de la 

fin août à la fin décembre. L 'éthique prend alors naissance dans leur réflexion sur les 

interventions effectuées en milieu de pratique (Desaulni ers e t Jutras, 2012a), mais 

également sur des situations qui les ques ti onnent, voire les confrontent. Il es t 

également intéressant de rencontrer des EA et des SU pour di scuter avec eux du 

rapport à 1 'éthique qu ' il s entretiennent en tant que formateurs universitaires, 

puisqu ' il s ont la responsabilité de s ' assurer de la maîtri se des compétences du ST à la 

fin de son parcours uni versitaire. Comme le déve loppement de la compétence éthique 

de ST n ' es t pas uniquement le résultat de la formati on di spensée dans les cours 

universitaires, il es t de mise de considérer que cette compétence se construit 

éga lement dans les re lations établies avec les enseignants et le modèle implicite de 

re lati on à l' autre, et plus largement, du rapport à l' éthique qu ' il s véhi cul ent (Giroux, 

1997; Gohier et al., 2007; Sylva in , 200 1). 
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Les différents constats énumérés nous condui sent à nous intéresser au rapport à 

l ' éthique qu ' entreti ennent des STen fin de parcours, des EA et des SU du BÉPEP. li 

s ' avère crucial de connaître la définition de l'éthique que possèdent des acteurs 

présents durant la formation en mili eu de pratique étant donné la place importante que 

devrait occuper en principe ce concept durant la formation initiale en enseignement, 

mais auss i pour mieux comprendre cette ambiguïté qui semble perdurer dans la 

documentation sc ientifique lorsqu ' il est question d ' éthique. Le concept de rapport à 

l 'éthique s' inspire de plusieurs auteurs (Blunden, 1996; Campbell, 2000; Desaulniers, 

2007; Desautels et al. , 2009 ; Fortin et Parent, 2004; Meirieu, 2012; Ricœur, 199 1) . Il 

est utili sé dans la perspective de faire référence à leur définition du concept d 'éthique, 

ainsi que la relation qu ' ils entretiennent avec ce concept à partir de trois dimensions 

retenues (rapport à soi, rapport à l' autre, rapport à l' enseignement). Le choix de ces 

trois dimensions sera c lairement défini dans le cadre conceptuel. L'intention de les 

nommer à la fin de la problématique est liée à la compréhension de la question et de 

1 ' obj ectif général de recherche. 

Cons idérant tous les fa its explic ités, nous constatons que le principal é lément du 

problème de la recherche rés ide dans la confusion qui est associée au concept 

d 'éthique en éducation et ce, autant chez les acteurs en enseignement que dans la 

littérature scientifique. Pour c larifier la situation, il est proposé de d01mer la parole à 

des acteurs œuvran t dans la formation des enseignants. Si beaucoup d 'écrits se sont 

intéressés à l'éthique dans le domaine de l'éducation, peu de recherches empiriques 

ont été effectuées auprès de différents acteurs lors des stages en formation initiale. En 

plus de recueillir le témoignage de ST, s ' intéresser au point de vue d 'EA et de SU se 

justifie par le fait que les intervenants qui gravitent autour de la formation des futurs 

enseignants ont une influence sur la fonnation à 1 ' éthique de ces ST, autant à 

l' université que dans le milieu de la pratique en éducation préscolaire et en 

ense ignement primaire (Gohier, 2007a) . Les trois groupes d 'acteurs ont été invités à 
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communiquer leur défin ition de 1 'éthique pour mieux comprendre Je rapport qu ' il s 

entretiennent avec le concept. La problématique conduit donc à formul er une question 

de recherche ainsi qu ' un objectif général pour y répondre . 

1.5 . 1 Question et objectif de recherche 

Question de recherche 

Quel est Je rapport à l'éthique qu ' entretiennent des stagiaires de 4e atmée de 

formation, des enseignants associés et des superviseurs universitaires du baccalauréat 

en éducation présco laire et en enseignement primaire? 

Objectif général de recherche 

Comprendre le rapport à l'éthique qu 'entretietment des stagiaires de 4e année de 

formation, des enseignants associés et des superviseurs universitaires par 1 'analyse de 

leur témoignage faisant référence à leur définition du concept d 'éthique, ainsi que la 

relation qu ' il s entretiennent avec ce concept à partir de trois dimensions retenues 

(rapport à so i, rapport à l'autre, rapport à l'enseignement) . 





CHAPITRE U 

CADRE CONCEPTUEL 

Le deuxième chapitre aborde le concept d ' éthique se lon la perspective des modes de 
régulation des comporternents : la morale, la déontologie, le droit et les mœurs. C 'est 
aussi l' occasion de présenter le domaine de l' éthique, celui de l' éthique appliquée et 
de l' éthique professioru1elle en enseignement. Pour ce faire, nous présentons les 
particularités liées au contexte sco laire québécois en précisant la venue de la 
compétence éthique depuis le renouveau pédagogique de 2001. En fin de chapitre, 
une section est consacrée au concept central de la thèse ains i qu'aux trois dimensions 
retenues : le rapport à soi, le rapport à 1 'autre et le rapport à 1 ' enseignement. Nous 
établissons par ailleurs des relations entre les concepts et le contexte de formation en 
milieu de pratique. Ce deuxième chapitre se tennine par la présentation des deux 
objectifs spécifiques à cette étude qui mèneront à répondre à la question de recherche. 

L 'éth ique est présente en éducation pour plusieurs ratsons . D' abord, la demande 

éthique, telle qu 'e lle est décrite dans la problématique comme un retour de ce concept 

parmi les préoccupations contemporaines, porte à s' interroger par rapport à de 

nombreux domaines de la vie sociale tout en interpellant des personnes qui 

entretiennent un rapport à l' autre au quotidien dans le cadre de leurs fonctions (Jutras, 

2009) . En éducation, les questions d ' ordre éthique émergent étant donné la 

complexité de 1 ' intervention en contexte scolaire, où les acteurs sont nombreux et où 

les enj eux individuels et co ll ectifs sont multiples (Belzile, 2008) . Pour gu ider leurs 

actions, les enseignants peuvent s ' inspirer de la mission de l' éco le québécoi se: 
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instruire, soc ia li ser, qualifi er (MÉQ, 2001 b), des app roches pédagogiques 

encouragées et de leur philosophie d ' interve nti on. Us tiennent compte éga lement des 

règles et des lois qui régissent la carrière enseignante. Ma lgré tous ces repères, 

chaque ac ti on dem eure un proj et à créer, avec et pour 1 ' é lève, dans une instituti on 

normée. Le ST, les EA ainsi que les SU, placés devant une situati on complexe, sont 

tous conviés à s'engager dans une réfl ex ion et une recherche de o lution. Devant la 

complex ité du travail , l'éthique représente une avenue poss ible pour eux afin de 

g uider leur réfl ex ion et leurs pratiques devant les défis et les d ilemmes quotidiens 

présents en ense ignement. 

2. 1 L'éthi que: quelques défi nitions 

L e concept d 'éthique est inspiré des philosophes grecs de l'Antiquité. Le terme vient 

de deux mots grecs : « 118oç, qui désigne le séjour habituel, la demeure, la rés idence 

des animaux et des êtres humains», et « c8oç, qui s ignifie le caractère habi tue l, d 'où 

coutumes, usages, manières d 'être, habitudes, mœurs, d ' une personne ou d 'une c ité» 

(Fortin , 1995, p. 1-2). Tradi tiotmellement, 1 'éthique se définit par son horizon de 

sens, de valeurs et de conceptions du monde (Legault, 1998). Pour A ri stote, e ll e 

constitue la « science» des ac ti ons de la vie ou la philosophie « des choses 

humaines» (Fortin, 1995, p. 13). Lorsqu ' nous parlons de visée éthique, nous la 

décrivons aussi comme une forme de transcendance, d ' idéa l ou d ' univers de liberté 

que plusieurs philosophes conçoivent chacun à leur manière : la c ité des fins (Kant), 

l'esprit absolu (Hege[), le royaume de la liberté ou l' utopie d' une humani té 

réconcili ée et accomplie (Marx), la v ie bonne, avec et pour les autres, dans des 

instituti ons justes (Ricœur). Durand (1 994) souli gne d ' ailleurs la di ffi culté de 

présenter l'éthique . E ll e tient au vocabul a ire qui varie selon les auteurs. Les mots 

ut ili sés comportent des connotations ou des sens diffé rents. 
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Les ouvrages généraux décri vent 1 'éthique comme la science de la morale dans la 

condui te humaine (De Vi llers, 1997 ; Hbffe, 1993; Legendre, 2005; Robert, 1993). 

Autrement dit, l ' éthique constitue une « branche de la philosophie qui pose la 

questi on des systèmes de va leurs par lesquell es les personnes fondent leur exi stence 

en tant qu'être autonome et responsable» (Van Der Maren, 2003 , p. 2 15-2 16). Dans 

le langage courant et même dans les écrits scientifiques, il ex iste une certaine 

ambiguïté concernant la différence entre les mots « morale » et « éthique » (Fortin, 

1995). En fa it, les spéc ia li stes de philosophie morale ne s'entendent pas sur la 

répartition du sens entre les deux termes (Canto-Sperber, 2001 ). L'étymologie est 

sans utili té puisque ethos (grec) et mores (latin), renvoient dans les deux cas au 

domaine commun des mœurs (ibid.). N 'an·ivant pas à un consensus, certains auteurs 

indiquent que la mora le réfère à des obligati ons pour l ' agir, tandi s que l' éthique fa it 

plutôt référence à des va leurs (Desaulni ers et Jutras, 20 12a; Gohier, 2005 ; Legault, 

2004). Nous considérons la mora le plus prescriptive et socialement normée, tandis 

que l'éthique est dite plus réfl ex ive selon une appropriation et une mise à di stance par 

la personne de la morale di ctée en foncti on de ses valeurs et de son expéri ence 

(Gohier, Jutras et Desaute ls, 2007b). Certa ins auteurs opposent morale et éthique, 

alors que d ' autres les considèrent voisines et interdépendantes (Ricœur, 199 1 ). Dans 

la thèse, nous ne considérons pas la morale comme 1 'équi va lent de 1 'éthique . Nous 

retenons que l'éthique est une branche de la philosophie alors que la morale re lève 

plutôt de la religion ou de la coutume (Clément, Demonque, Hanson-Love et Kahn, 

2000; Drolet, 20 13; Fortin et Parent, 2004). La morale correspond à un ensemble de 

valeurs et de règles de conduite qui di rige les ac ti ons individuell es et coll ectives au 

sein de ociétés (Drolet, 20 13). Contrairement à la morale, l' éthique n' a pas la visée 

de diri ger les conduites, ell e propose pour mieux ori enter les conduites plutôt qu 'e ll e 

régit (Ibid. ). La morale réfère au code de conduite présent dans les éco les. De son 

côté, l'éthique correspond à un guide sur les va leurs que les enseignants pourraient 

s'être créés pour guider leur agir profess ionnel par exemple. D ' un côté se trouve le 
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document prescripti f qui régit l' action, de l' autre un outil plutôt réfl exif. L ' éthique est 

perçue comme un guide. 

Parmi les philosophes contemporains, ce lui qut reti ent notre a ttention depuis déjà 

quelques années est Ri cœur qui décri t l' éthique comme une visée de « la v ie bonne, 

avec et pour les autres, dans des in titubons justes» (1991 , p. 257) . Sa définiti on 

permet de situer l'éthique en trois temps: le souci de so i (viser la vie b01me), le souci 

de l 'autre (avec et pour les autres) et le souci de l' organisation dans leque l se trouve 

la persotme (dans des institutions justes). ll existe plusieurs autres définiti ons de 

1 'éthique, mais une de celles qui se rapproche du contexte édu cati f vi ent de Meirieu 

(201 2) qui considère l' éthique comme l' interrogati on d 'une personne sur la finalité de 

ses actes dans une relati on à 1 'autre. Cette deuxième définiti on demeure dans le 

registre qui concem e le rapport à l'autre tout en s ' attardant à la réfl ex ion qui es t liée 

aux ac tions (ori entation de l'agir). Desaulniers (2007) précise également qu ' il n ' est 

pas du ressort de l' éthique d ' imposer des solutions. Il s ' agit plutôt d ' un mode de 

régulation des comportements qui aide « à comprendre, à réfl échir, à cho isir et à 

in tervenir de façon responsable » (p. 5) . Cette nuance est intéressante dans le sens où 

l 'éthique est perçue comme un guide pour l' orientation de l' agir. 

Pour la recherche, nous retenons les trois définiti ons de Ri cœur ( 199 1 ), de Meiri eu 

(201 2) et de Desaulni ers (2007), à savo ir que l'éthique est une visée de la v ie bonne, 

avec et pour les autres, dans des institutions justes (Ricœur, 199 1 ), qui demande à 

tout enseignant de s ~ inte tToger sur les finalités de ses actes dans le rapport à l' autre 

(Meirieu, 201 2). Nous concevons l'éthique comme un mode de régulat ion des 

comportements qui guide l' enseignant dans sa pratique puisqu 'e lle devrait être perçue 

plutôt comme une démarche réfl ex ive qu ' une contra inte appréhendée (Desaulni ers, 

2007) . 
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2.2 L'éthique : un mode de régulati on des comportement 

Te l que mentionné dans la problématique, 1 'éthique est à la fo is un type de di scours 

qui relève de di fférentes di sciplines, un mode de régulation des comportements utilisé 

en société et un agir pra tique qui réfère au domaine de l'éthique appliquée (Rondeau, 

2008). En sciences humaines et sociales, 1 'éthique est recom1Ue comme un des modes 

de régulation des comportements présents en soc iété au même titre que la morale, les 

mœurs, le droit et la déontologie (Boisvert, Jutras, Legault et Marchildon, 2003). Ces 

types de régulation sociale servent à réguler les comportemen ts des persmmes, de 

faço n à permettre de vivre ensemble de manière saine. 

La morale traditi onnelle, qu 'e ll e so it religieuse, philosophique ou idéo logique, est 

dite hétérorégulatoire, puisqu 'e lle est fond ée sur une autorité extéri eure (Boisvert et 

al., 2003). Nous la percevons surtout comme un devo ir-fa ire étant donné qu 'e lle 

s'exprime sous la forme d ' interdictions, d 'obligations et de devoirs (Fortin et Parent, 

2004). C ' est « un mode de régul ation des comportements qui impose aux individus 

des devo irs pour fa ire le bien et éviter le mal, et ce, au nom d 'une autorité extérieure 

qui les éd icte et qui les fonde» (Jutras, 201 3, p. Il ). La morale concerne les mœurs, 

les habitudes et surtout les règles de conduite admises et pratiquées dans une société 

(Robert, 1993) . E lle éva lue les attitudes, les comportements e t les actions en ayant 

pour référence le bien et le mal (Fortin et Parent, 2004). 

Les mœurs peuvent être définies comme un mode de régul ation des comportements 

plus implicite que la morale, car e lles représentent les coutumes, les pratiques et les 

tradi tions d ' un peuple (Boisvert et al., 2003). E ll es reposent sur des règles non écri tes 

qui sont implicites pour codi fier et décrire les comportements attendus. Les mœurs 

sont des règlements infom1els qui dev iennent des habitudes pu isq u'ell es sont issues 

de la trad ition d ' un peuple (Ibid.). Souvent, e ll es se caractérisent comme étant des 
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m ani ères de fa ire ou de v ivre, à des faço ns d ' éva luer et de pe nser partagées à 

1 ' intéri eur d ' un groupe (J utras, 20 13) . 

Le droit es t le mode de régul ati on des comportements le plus opérant puisqu ' il fa it 

référence au pouvoir et au devoir de respecter la lo i (Boisvert et al., 2003). Il rejo int 

la moral e dans ses convictions puisqu ' il ne peut pas être séparé des mœurs d' une 

société (Belzile, 2008). Le droit impose des obligations aux citoyens et il fait 

référence à la notion de devoirs tout comme la morale. Par contre, il se distingue de la 

morale par la personne qui di cte le pouvo ir pu isque le droit prend sa source première 

dans l'État (Boisvert et al., 2003) . De par sa nature, le droit est un ensemble de règles 

juridiques ou légales qui prend ses ass ises dans la Constitution d ' un État (Oro let, 

2013) . Il s'exerce sous la forme d ' une press ion extérieure qu i protège les in térêts des 

c itoyens tout en prévoyant un cadre procédural pour régler des di fférends (Boisvert et 

al., 2003). Dans les sociétés démocratiques comme la nôtre, « 1 'État prend forme pour 

assurer la régul ati on de la v ie collec tive par des lois dûment adoptées en assemblée 

législative. Ces lo is sont constituées notamment dans les codes civils, les codes 

pénaux et le droit législatif» (Jutras , 20 13, p. 13). 

La déontologie rejoint la logique du droit en imposant des conduites, mais ell e 

s'adresse à une communauté plus res tre inte (Boisvert et al., 2003) . E ll e se défi ni t 

comme « l' ensemble des règlements normati fs adoptés par les ordres professionnels 

imposant des devoirs, des obligati ons à la conduite des profess ionnels » (Legaul t, 

2004, p. 28 1) . En d 'autres mots, ell e correspond à la morale li ée à une profession ou à 

un métier (Desaulni ers et Jutras , 201 2a) puisqu 'e lle renvo ie au devo ir fa ire et à ce qui 

es t acceptable comme conduite profess ionnelle (Fortin et Parent, 2004). 

Généralement, la déontologie se présente sous la forme d 'un code écri t qui exprime 

les obli gations, les devoirs et les responsab ili tés d 'un groupe (ibid.). Ell e se situe à la 

fronti ère de la morale et du droit puisqu ' elle touche plus parti culi èrement les 
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conduites profess ionnell es (ibid.). À titre d ' exemple, les droits et les obliga ti ons des 

enseignants au Québec sont énoncés à 1 ' intérieur de la Loi sur 1 'instruction publique. 

Cela re lève de la déon tologie pui sque nous y préc isons ce que les enseignants ont le 

mandat de fa ire en vertu du projet éducati f de leur éco le et des di spos itions de cette 

loi. 

Si nous fa isons référence aux autres concepts énumérés, 1 'éthique est le seul mode de 

régulation des comportements qui provient d 'abord « du jugement personnel de 

l' individu , tout en se fo ndant sur des valeurs co-construi tes et partagées pour donner 

sens à ses déc isions et à ses acti ons» (Boisvert et al. , 2003, p. 43). C'est son 

caractère autorégul ato ire qui le di stingue de la morale, de la déonto logie, des mceur 

et du droit, parce qu ' il laisse une plus grande place à l'autonomie et à la 

responsabilité de la persotme (Ibid.). 

Le but de défini r chacun des modes de régul ati on des comportements avant de 

présenter la fi gure était pour bien sais ir leur spécificité et leur complémentarité. Ce 

travail de clarifica ti on est nécessa ire puisqu ' il « règne encore beaucoup de confusion 

au suj et de l 'éthique» (Boisvert et al., 2003 , p. 27). La figure 2. 1 illustre les c inq 

modes de régulati on sur 1 'axe autorégulation-hétérorégulation. 

Autorégul ation Hétérorégul ati on 

Déontologie Droit Mœurs 

Erreur !Erreur ! 

Figure 2. 1 Les modes de régul ation des comportements (Tirée de Boisvert et al., 
2003 , p.29) 
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Dans cette fig ure, les cinq modes de régul ati on des comportements sont di sposés sur 

1 'axe autorégul ati on-hétérorégula tion en tenant compte des deux pôles défini s se lon 

1 'autonomie laissée à l' individu dans la déterminati on de ses act ions (Boisvert et al., 

2003). La morale exprime en ce sens l'extrême où l'exercice du contrôle est extérieur 

à la personne. La persom1e se réfère davantage à des obliga tions, des normes et des 

règles provenant d 'organi sa ti ons soc iales. L 'hétérorégul ati on se définit comme « un 

mouvement de régulati on établi et imposé de l'extérieur : une autorité dicte la façon 

dont on doit décider et agir » (Ibid. , p. 28) . Dans ce cas, nous parl ons de respect de 

règles ou de sancti ons en cas de non-respect. 

L'éthique, qui est à 1 'extrême gauche, correspond au mode de régulation qui réfère 

davantage au pôle d ' autorégul ation où la régulation émane de la persom1e ell e-même. 

E lle décidera alors de ses choix et de ses actions, mais e lle ne se 1 imitera pas à une 

réfl ex ion purement théorique sur le contenu et 1 'application des valeurs morales. 

L 'éthique est inséparable de l'action humaine (Fortin et Parent, 2004). C'est plutôt 

une réfl exion sur les façons d 'agir et sur la responsabilité qui conduit souvent à un 

rapport à l ' autre. L 'éthique renvoie auss i à la capacité de la persorme d ' agir en tenant 

compte des valeurs sur lesquelles elle a délibéré, plutôt qu 'en tenant compte 

uniquement de règ les ou de normes (Rondeau, 2007). Les va leurs occupent une place 

centrale dans la décision (Boisvert et al., 2003). Ce qui distingue l' éthique des autres 

modes de régulation des comportements c'est qu 'e ll e vise la meilleure solution 

poss ible en tenant compte des circonstances d ' une situation dormée. li n'est pas de 

son ressort d ' imposer des so lutions et de les utili ser à nouveau sans étudier le 

contexte d ' une autre situati on (Desaulni ers, 2007) . Il ne faut pas présenter l'éthique 

comme le contraire de l' hétérorégulati on (Rondeau , 2007). E ll e s' inscrit plutôt dans 

une logique préventive en invitant le suj et à év iter les conduites qui pourraient avoir 

des conséquences négatives sur lui-même ou sur les autres (Bo isvert et al., 2003). 

A ins i, chaque mode de régulati on des comportements se di stingue par une dynamique 
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parti culi ère qlll sera an imée par la pnse de déc ision dans une perspecti ve 

autorégul ato ire (propre à l' ind iv idu) et soumis à l 'auto ri té dans une perspective 

hétérorégul ato ire (extéri eur à l' indi v idu) (Ibid.) . 

En somme, présenter l' éthique comme un mode de régul ation des comportements est 

nécessaire en éducation puisque cette noti on es t utilisée chez les acteurs autant pour 

réfl échir sur leurs acti ons que pour l'encadrement de la profession enseignante. Le 

groupe des enseignants n ' a pas à ce j our offi c ie ll ement de code d 'éthique ou de cadre 

de référence éthique comme le suggèrent diffé rents auteurs (Jeffrey, 2005b, 20 13b; 

Lafortune et al., 2008). Une Déclaration de la profession enseignante a été élaborée 

en 2004 par la Fédérati on des syndi cats de 1 'enseignement. N ous y trouvons des 

engagements d 'ordre déonto logique concernant les é lèves, les co llègues, les parents, 

la profess ion et la société (FSE, 2004). Ensui te , es t paru un guide précisant les droits, 

les pouvoirs et les responsabilités des enseignants (FSE, 20 Il ). Ce sont des 

orientations util es à connaître dans le sens où e lles respectent les encadrements 

actuels qui régissent la profess ion enseignante au Québec. M ême si l'enseignement 

n 'est pas organi sé en ordre profess imm el, la Loi sur 1 'instruction publique conti ent 

une section qui défi ni t les ob ligations des enseignants . 11 faut ajouter à ce la un 

référentiel de douze compétences professionnelles (MÉQ, 2001 a). Depuis les 

derni ères années, par cet appel a davantage d'éthique, nous pouvons penser que cela 

s'est développé en ense ignement pour répondre à un besoin non seul ement de repères, 

mais éga lement de limites (Desaulni ers et Jutras, 201 2a). Ainsi, l'éthique prend le 

re la is de la re lig ion et de la morale traditiotm ell e et e lle remplace d ' anciennes 

manières d'encadrer les comportements sociaux. « Ce qui éta it auparavant in terdit par 

Dieu ou par la morale es t devenu non plus interdit, mais inacceptable du point de vue 

éthique » (Ibid. , p. 16) . 
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2.3 Domaine de l'éthique 

Le domaine de 1 'éth ique se développe en deux secteurs : 1 'éthique fondamentale et 

l'éthique app liquée (Canto-Sperber, 2001). Issue de la philosophie morale, l'éthique 

fondamenta le, aussi appelée éthique antérieure ou méta-éthique, correspond à 

1 'éth ique à son niveau le plus théorique (ibid.). Ce secteur détermine des principes 

généraux relatifs à la dignité des pers01mes et à ce qui permet leur développement. En 

général, l'éthique fondamentale n'offre pas de solutions applicab les directement sur 

le terra in . Elle aide plutôt à réfléchir sur la base de la connaissance des règles, des 

normes et des principes qui sous-tendent l'agir (Legault, 2004). Voyons maintenant 

ce qu 'est l'éthique app liquée. 

2.3.1 L'éthique appliquée 

Il existe de nombreux débats autour de la notion d 'éthique appliquée. L'expression 

même est apparue aux États-Unis au cours des années 1960 et fait référence à une 

ana lyse éthique de situations précises en mettant l'accent sur la résolution pratique 

(Canto-Sperber, 200 l ). 

En fait, c'est avec l'exp los ion de nouveaux champs d'intenogation éthique au sein de 

la société que certains secteurs ont vu le jour dans le courant des années 1970. Nous 

traitons de problèmes découlant de la bioéthique, de l'éthique clinique, de 

1 'environnement, des communications et de 1 'éth ique professionnelle (Desaulniers et 

Jutras, 20 12a). L' éth ique appliquée permet à chacun de ces secteurs de poser un 

regard particulier en tenant compte des valeurs préconisées par le milieu et les 

personnes concemées par la situation. Avec les années, ce domaine s' est divisé en 

plusieurs secteurs pour répondre à des préoccupations particulières : la bioéthique, 

l' éthique clinique, l'éth ique de la recherche, l'éth ique de l'environnement, l'éthique 

j 
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des communicati ons, l' éthique profess ionnell e, dont ce ll e re lative à l'ense ignement 

(Desaul niers et Ju tras, 2009). 

La figure 2.2 illustre une vue d ' ensemble du domaine de l' éthique. 

Éthique 

_l 

1 

Éthique fondamenta le Éthique appliquée 

• concepts • Bioéthique 

• théori es • Éthique clinique 

• pnnc1pes • Éthique de la recherche 

• recherche de sens • Éthique de l' environnement 

• proposition d 'un art • Éthique des communications 
de vivre 

• recommandati ons 
• Éthique profess i01mell e 

(dont 1 ' é thique 
professi01m elle enseignante) pour 1 'acti on 

Î \ 

Acti ons humaines .. Terrain .... 
Réalité concrète 

Erreur !Erreur ! 

Figure 2.2 Le domaine de l'éthique (Tirée de Desaulniers et Jutras, 2009, p. 68) 

Pour aJSJr 1 'apport de 1 'éthique appliquée à la conceptuali sation de 1 ' éthique 

professionnelle en enseignement, nous visons à mieux comprendre ce qu ' es t ce 
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secteur et comment il peut mener à choisir de réa li ser une recherche empirique ancrée 

dans la réa lité de ST, EA et de SU du BÉPEP. 

D 'abord, une clarifi cation du terme s ' impose pUisque nous pournons penser 

qu '« éthique appliquée » consiste en l' applica tion d ' une théorie éthique à une 

s ituation sur le terrain (Desaulniers et Jutras, 201 2a; Jutras, 2009). Or, il ne s'agit pas 

d ' appliquer des principes issus d ' une théori e. L ' intention est d 'abord d 'analyser le 

contexte de la situati on en tenant compte des conséquences de 1 'action (Legault, 

2004). Comparativement à 1 ' éthique fo ndamentale, 1 ' éthique appliquée est une 

approche qui adopte une démarche pratique, inductive et s inguli ère vi sant des 

problèmes du terrain tout en réservant le rô le premier aux acteurs (Parizeau, 1994; 

Legault, 2004; Lenoir, 2002; Desautels, 2005 ; Desautels et al., 2009). Les questions 

é thiques apparaissent dans le feu de l'action, au cœur de la pratique, c 'est-à-dire en 

situation où se pose le choix d ' agir dans une organisati on qui possède des règles 

institutionnelles (Legault, 2004; Lenoir, 2002). Dans ce cas, « il faut choisir une 

solution et la décision prise aura des conséquences sur soi, sur les autres et sur 

l 'environnement » (Legault, 2004, p. 74). Le domaine de 1 'éthique appliquée permet 

de poser un regard parti culier sur la situati on en tenant compte des persmmes qui sont 

concernées en plus des règles émises par une organi sati on. Nous devons y considérer 

les conséquences sur les personnes se lon les ac tions envisagées e t les valeurs qui les 

habitent. La question éthique qui se pose est alors : « Est-ce la me ill eure chose à fa ire 

dans les circonstances?» (ib id.) . 

L 'éthique appliquée s ' attarde à analyser des cas concrets où se jouent des relations de 

pouvoir au se in desquell es des personnes spécifiques sont concernées dans une 

situation donnée (Desaulniers, 2007). Ell e n ' a pas la prétention de trouver une 

méthode infa illible pour résoudre théoriquement tous les problèmes d 'ordre éthique. 

E ll e analyse plutôt une situati on dans le but de trouver la meill e ure solution tout en 
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respectant le mieux les personnes concernées (Desau lniers et Jutras, 20 12a) . Nous 

pouvons a insi dire qu'elle est circonstancie lle, ce qui ne 1 'empêche pas de chercher 

rationnellement une solution en s ' appuyant sur des va leurs et des normes de 

conduites véhi cul ées par une organisation socia le (Gohier et al. , 20 1 0). 

Ainsi définie, l' éthique appliquée s'applique parfaitement au problème de recherche 

soulevé et concerne l' ensemble des acteurs qui participent à la formation en milieu de 

pratique où les décisions sont souvent prises dans le vif de la situation. 

Les enseignants en exercice et ceux en formation n ' adhèrent aucunement 
à 1 ' idée qu 'on peut déduire des comportements à partir de principes 
théoriques, qu ' il s' agisse d ' une théorie pédagogique ou d ' autres comme 
une théorie éthique. Selon leurs perceptions, la théorie ne passe pas 
l' épreuve de la réalité [ . .. ) puisque leur réalité de classe est hautement 
contextua li sée, que leur pratique est singu lière et idiosyncrasique et que 
leurs é lèves et groupes d'élèves sont tous uniques. Une théorie leur paraît 
trop décontextualisée pour s ' avérer pertinente à leur cas particulier. 
Cependant, lorsqu ' on a recours à une approche inductive pour ana lyser 
des situations authentiques de pratiques qui les interpellent au plan 
éthique, c ' est-à-dire dans leur relation à l'autre, ils trouvent pertinent de 
dégager les é léments qui posent problèmes dans le contexte, les 
conséquences possibles de l' agir, les nonnativités (normes implicites et 
exp li cites, règlements, loi s) et les va leurs en jeu dans la situation afin de 
prendre des décisions d'agir (Jutras, 2009, p. 70). 

L ' éthique app liquée se résume ainsi : en tant que domaine du savoir, elle relève de la 

philosophie pratique. C ' est une démarche inductive d ' ana lyse de situations en 

contexte pour en arriver à la meilleure décision dans les circonstances. La prise de 

décision porte sur des cas réels et 1 'éthique app liquée est une méthode fondée sur le 

dialogue (Desau lniers et Jutras, 20 12a). 
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2.3.2 L ' éthique profess ionne ll e en enseignement 

A u Québec, 1 ' émergence de 1 ' éthique profess io!1l1e ll e en enseignement n ' es t pas un 

fa it nouveau. Depui s 1990, par exemple, de nombreux ra pports du CSÉ et du M ÉQ 

ont tra ité de la profession enseignante, et plus spécifiq uement du développement de la 

compétence qui y est associée dans l' intervention éducati ve. La complex ité de l' acte 

d ' enseigner et les dilemmes auxquels font face les ense ignants viennent appuyer la 

nécess ité de porter une attention soutenue à ce mode de régulati on des 

comportements en enseignement. Les points qui sui vent abordent et clari fient le sens 

de la compétence éthique présente durant la form ati on en milieu de pratique. 

2.3.3 La compétence éthique 

L ' effervescence de l 'éthique dans le milieu éducatif fa it suite à l' invitation du CSÉ, 

en 1990, à considérer le déve loppement de cette compétence comme une tâche 

éducative essenti e lle . Le CSÉ ( 1990) présente alors le développement de la 

compétence éthique comme une tâche éducative qui « cons iste à favori ser chez les 

é lèves l' émergence des apti tudes fondamentales à la recherche et au dia logue, à la 

critique et à la créativité, à 1 ' autonomie et à 1 ' engagement » (p. 1 0). M ême si à la base 

la définiti on de la compétence éthique a été vue comme une noti on à contenu vari able 

(Bégin, 1998), la réflex ion sur la compétence éthique en enseignement a ainsi tracé 

son chemin dans les aimées qui ont suiv i. En 2001 , la mise en œuvre du programme 

de formation de 1 'école québécoise : les orientations et les compétences 

professionnelles (MÉQ, 2001 b) dans les univers ités québécoises a indéniablement 

suscité 1 ' intérêt pour 1 ' éthique professionnell e (Jutras , 2007) . Pour la première fois de 

son histoire, la compétence éthi que es t inscri te au nombre des compétences 

obligatoires à l' exercice de l' enseignement. L ' énoncé de compétence s ' in titule « agir 

de façon éthiqu e et responsable dans 1 'exerc ice de ses fo ncti ons » (MÉQ, 2001 a, 
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p. 159). Les huit composantes de cette compétence professionnell e sont les 

sui vantes : 

1. Discerner les va leurs en jeu dans ses interventions. 
2. Mettre en place dans sa classe un fo nctionnement démocratique. 
3. Fournir aux élèves l'attention et l'accompagnement appropriés . 
4. Justi fie r, auprès des publics intéressés, ses décisions relativement à 

l'apprentissage et à l'éduca ti on des élèves . 
5. Respecter les aspects confidenti els de sa profession. 
6. Év iter toute forme de di scriminati on à l ' égard des élèves, des parents et 

des coll ègues . 
7. Situer à travers les grands courants de pensée les problèmes moraux qui 

se déroulent dans sa classe. 
8. Utili ser, de manière judicieuse, le cadre léga l et réglementaire régissant sa 

profession (MÉQ, 2001 a, p. 159). 

L'analyse des huit composantes de la compétence éthique suscite la réflexion 

puisqu 'elle est constituée d 'énoncés plutô t nom1ati fs (Lafortune, Thibodeau, Ticon et 

Walther, 2008) qui donnent l' effet de règles ou de principes à respecter. Une lecture 

plus approfondie des composantes fa it ressortir cinq dimensions de la compétence 

éthique : déontologique (composante 5), cognitive (composante 7), procédurale 

(composante 2), discurs ive (composante 4) et affective (composante 3) (Lafortune et 

al. , 2008). Les énoncés de la compétence concernent également des domaines voisins 

comme l'éducation morale (composante 7) et l' éducation à la citoyenneté 

(composante 2), mais auss i des courants différents de 1 'éthique te ls que l ' éthique de la 

responsabilité, 1 'éthique de la di scussion et 1 'éthique de la justice (Desaulniers et 

Jutras, 201 2a) . Jeffrey (2 01 3b) ajoute que les principes, les normes, les va leurs et les 

obligations que ces composantes mettent à l' avant-plan s' inscrivent dans une logique 

strictement professionnelle comme aptitude à résoudre des problèmes éthiques liés 

aux fonctions d ' un enseignant (c ité auss i par Habermas, 1986). Desaulniers et Jutras 

(20 12a) rejoignent ses propos en affirmant que la capacité de discerner des valeurs 

(composante 1), ce ll e d ' in tervenir (composante 3) et ce ll e d 'argumenter (composante 
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4) relèvent de l'éthique professionnelle proprement dite. Ces composantes sont 

directement liées à l' autonomie accordée au personnel enseignant depuis le 

renouveau pédagogique. 

Dans sa définition de la compétence, les éléments présentés par le MÉQ « dessinent 

les contours d ' une éthique professionnelle de l' enseignement qui reste encore à 

définir et à préciser» (Desaulniers et Jutras, 20 12a, p. 48) . Les huit composantes 

proposées « s'animent plutôt à une perspective déontologique [ ... ] qui, de par le 

raisom1ement technique qui y est privilégié, risque d 'annihiler l'accroissement d ' une 

sensibilité éthique et le développement d'habiletés inhérentes à une compétence 

éthique» (Bacon, 2007, Patenaude, 1997a, Patenaude, 1997b). Elles favorisent le 

développement d ' une éthique professionnelle proche de la déontologie, «sans 

s'attarder davantage à la particularité praxiste de la place et de la nature de l'éthique 

en éducation et en formation» (Léger, 2006, p. 98). En effet, Léger met en évidence 

qu 'une des conséquences qu 'entraîne une telle vision est l'absence de considérations 

à l'égard d ' une formation spécifique à l'éthique qui s'adresserait à la question du sens 

(qui invoque le rapport à l'autre) et à la sensibilité qu'elle porte durant la formation 

des enseignants (Ibid.). Cela rejoint la pensée de Gohier (2007b) qui souligne que 

1 ' éthique et la déontologie sont les deux perspectives complémentaires de 1 'art de 

l ' orientation de la conduite humaine. Selon elle, c 'est dans« ce fragile équilibre entre 

raison et sensibilité, entre certitude de la nom1e et incertitude de la vie, que réside la 

compétence éthique de l' enseignant» (p . 82). Sans mettre de côté la déontologie qui 

fait appel à la connaissance et à l' adhésion à des règles de conduite associées à la 

profession enseignante, la réflexion de Gohier montre que 1 'éthique « ne se réduit pas 

à la dimension procédurale de son articulation» (p . 83). Nous devrions plutôt retenir 

de 1 'énoncé général de la compétence que 1 ' éthique n'est pas uniquement un domaine 

théorique. Elle est inséparable de la pratique puisqu ' il s'agit d ' une manière d 'agir et 

de vivre selon des valeurs reconnues en enseignement (Desaulniers et Jutras, 20 12a). 
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Un bref survol de la littérature pertinente fait ressortir qu 'encore aujourd ' hui divers 

sens font valser la notion de compétence éthique. Nous sommes loin de disposer en 

éducation d 'un concept clair et précis qui engagerait un usage bien défini dans les 

contextes professionnels (Bégin, 2011 ). 

Comme la compétence éthique est au cœur de la fonnation en milieu de pratique, 

nous ne pouvons pas passer sous silence sa présence. Nous relevons toutefois 

quelques éléments qui illustrent le flou qui persiste lorsqu'il est question de cette 

compétence. Nous la considérons comme une notion à contenu variable (Bégin, 

1998). Les éléments de cette section ont été présentés pour nous conduire à aborder 

l ' éthique sans nécessairement utiliser toujours le concept de compétence, pourtant 

connu par les acteurs, mais qui pourrait tenter de réduire le discours des persmmes 

rencontrées sur les obligations en ce qui concerne son développement et son 

évaluation en contexte de stage en enseignement. De tous les écrits recensés, nous 

retenons que la compétence éthique est réflexive et complexe. Pour reprendre les 

mots de Bégin (2011, p. 113), «on ne peut prétendre à sa maîtrise si l'on ne fait pas 

preuve d 'une autonomie de jugement suffisante». 

2.4 Le rapport à l' éthique 

En éducation, comme la dimension relationnelle est très présente, ce sont les 

définitions de Ricœur (1991), de Meirieu (2012) et de Desaulniers (2007) qui se 

rapprochent des intentions de cette thèse en utilisant une pensée réflexive et 

applicable dans le milieu de la pratique enseignante en contexte de stage comme il a 

été mentionné précédemment. 

Dans cette thèse, nous choisissons d 'utiliser le concept de rapport à l'éthique. Ce 

terme est intimement lié à l'identité professimmelle enseignante telle que définie par 
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Gohier, Anad6n, Bouchard , Charbonneau et Chev ri er (200 l ). Se lon eux, l' identité 

profess ionnell e es t un processus dynamique et in te rac ti f de constructi on qui réfère à 

la fo is à une iden ti té personnell e et sociale qui se fo rme à parti r des représentations 

que chaque enseignant a de lui comme personne (rapport à so i) et de cell es qu ' il a des 

autres ense ignants (rapport à 1 ' autre) et de la profess ion (rapport à 1 ' enseignement). 

À partir de cette définiti on, la représentation de soi comme personne porte sur les 

« connaissances, les croyances, les attitudes, les valeurs, les conduites, les habiletés, 

les buts, les projets et le aspirations» (Ibid. , p. 13) de l' enseignant ou du fu tur 

enseignant. Les autres représentations traitent des autres ense ignants et de la 

profession ense ignante. Plus préc isément, il s'agit du rapport qu ' un enseignant (ou un 

futur enseignant) entreti ent avec les autres enseignants, mais auss i avec son trava i 1. 

Nommées en termes relationnels, c'est- à-dire« en rapport » avec soi , avec les autres 

et avec la profess ion, ces représentations réfèrent aux responsabilités du travail de 

l 'enseignant, aux apprenants, aux collègues, au persom1el de 1 ' école ainsi qu 'aux 

autres acteurs impliqués dans l' école qui es t considérée comme une institution sociale 

(Gohier et al., 2001 ; Desautels et al., 2009) . 

Nous nous inspirons des écrits de Blunden (1996) , de Campbell (2000), de Desautels 

et al. (2009), de Fortin et Parent (2004), de Gohier et al. (2001 , 2007a et b) ainsi que 

de Ricœur (1 99 1) pour déterminer les dimensions retenues qui constituent des 

composantes essentiell es du travail enseignant au quotidien. À la suite d ' une étude 

effectuée auprès de 63 ense ignants du collégial, les préoccupati ons d 'ordre éthique 

signalées par ces derniers se déclinent en termes re lationnels, c ' est-à-dire en relation 

avec certains éléments de la pratique ense ignante : le rapport à la profess ion, le 

rapport à l'autorité, le rapport à soi, le rapport à l' enseignement, le rapport aux 

coll ègues, le rapport aux étudi ants (Desautels et al., 2009). Selon Blunden (1 996), les 

responsabilités d ' un ense ignant se limitent à cinq domaines : le savoir professionnel, 
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les étudi ants, les co ll ègues, l' insti tution et la société. Pour Campbell (2000), ce sont 

les catégori es de re lati ons avec so i-même, les étudi ants, les co ll ègues, la directi on et 

le persmmel de l'école, le mini stère de l 'Éducati on, la communauté et les parents qui 

sont intéressantes à cons idérer lors de dilemmes. Comme il a é té présenté plus tôt, 

pour Ri cœur ( 199 1) ainsi que Fortin et Parent (2004), le tripl e souci (souci de so i, 

souci de l'autre, souci de l' institution ou de l'organi sati on) permet d ' aborder d ' une 

manière g lobale les problèmes d 'ordre moral ou éthique soul evés dans, et par les 

pratiques profess ionnell es. Le tableau 2.1 présente les di fférentes catégories retenues 

pour définir le concept central de la thèse. 
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Tableau 2. 1 
Recension d ' écrit li é au rapport à l'éthique 

Auteurs Catégories retenues 
Blunden ( 1996) savo ir pro fess ionnel 

étudiants 
co llègues 
institu tion 
société 

Campbell (2000) soi-même 
étudiants 
co ll ègues 
di rection 
personnel de 1 ' éco le 
mi nistère de l' éducati on 
communauté 
parents 

Desa ute ls, Gohier et Jutras (2009) pro fess ion 
autorité 
soi 
ense ignement 
co llègues 
étu diants 

Fortin et Parent (2004) soi 
autre 
organisation 
société 

Gohier, Anadon , Bouchard, soi 
Charbonneau et Chev ri er (200 1) travail 

responsab il ités 
apprenants 
collègues 
soc iété à travers 1 ' éco le 

Ricœur ( 199 1) et Belzil e (2008) soi 
autre 
institution 

À l' instar de ces auteurs, le rapport à l'éthique sera considéré à l'a ide de trois 

dimensions retenues: le rapport à soi, le rapport à l' autre et le rapport à 

l 'enseignement qui s ' étend à l' éche lle de la société. L ' idée es t d ' opter pour des 

catégori es qui eng lobent plusieurs termes recensés to ut en conservant la pensée de 

Ricœur comme premi ère ass ise pour définir le concept à 1 ' étude. 
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Le rapport à so i concerne la personn e qui décide de mener une carri ère en 

ense ignement. S ' intéresser aux ST, aux EA et aux SU renvo ie à des pers01mes ayant 

des statuts di fférents. Ell es possèdent des conna issances, des croyances, des attitudes, 

des val eurs, des buts, des proj ets et des aspirations qui permettent de mieux les 

com1aître sur le plan persotmel et de cern er ensuite les enj eux éthiques présents dans 

le rapport à soi en regard de leur témoignage. li sera intéressant de fa ire ressortir leur 

représentation de soi comme pe rsonne, mais aussi comme ense ignant en tenant 

compte de leur statut actue l. 

Le rapport à 1 ' autre concerne les acteurs présents dans la formation en milieu de 

pratique : les élèves, leurs parents , les co ll ègues, 1 ' équipe-école et la directi on 

d ' établissement (Belz il e, 2008) . Cette deux ième dimension s ' attarde aux types de 

relations entretenues et aux enj eux éthiques en lien avec le rapport à l' autre. Enfin, le 

rapport à l'enseignement (qui représente auss i le li eu normé où chaque participant est 

appe lé à intervenir) réfè re au trava il de l' ense ignant, à son rô le, à ses responsabilités 

et à son mandat soc ial qui s ' étend même à l'échelle de la société. L ' intention es t 

d ' interpréter le rapport à l'éthique parmi les responsabilités des enseignants qui se 

j ouent à l' intéri eur et à l' extérieur des murs de l ' institution scolaire qu ' es t l ' éco le. 

Selon la recensiOn des écrits, il n 'y a pas d ' études qui ont porté sur le rapport à 

l 'éthique qu ' entreti etment des ST au Québec ni sur celui des acteurs en présence 

comme les SU et les EA. S ' y intéresser rejoint la pensée des auteurs qui affirment la 

nécess ité de tenir compte de la dimension éthique de l ' intervention éducati ve dans la 

formati on des ense ignants (Desa ulniers et Jutras , 20 12a; D esaute ls et al. , 2009; 

Gohier et al., 2007; Gohier, 1998, 2005 ; Lafortune et al. , 2008; Lessard , 1999; 

Macmill an, 1993 ; Strike et Ternasky, 1993) et de poursui vre la réfl ex ion sur les 

préoccupations éthiques auprès des enseignants en formati on des maîtres (Gohier et 

al., 20 l 0) . 
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2.4.1 Le rapport à so i 

U fa ut d ' abord préc iser que Je rapport à so i ne signi fie pas de penser uniquement à 

soi. li ne réfère aucunement à une fo rme d ' individuali sme ou d ' égocentr isme, mais à 

ce qui re lie les êtres humains entre eux et à ce qui fa it de chacun un « échantill on de 

l ' humanité » (Fortin et Parent, 2004, p. 65). Il s ' agit en quelque sorte d ' une 

observation extéri eure de soi sans jugement, mais qui ne se rattache pas à une 

centrati on sur soi. 

Cette première dimens ion du rapport à 1 ' éthique fai t référence à la personne humaine 

(je) que nous sommes, tout en prenant en compte 1 'opinion et la vis ion du monde qui 

nous sont propres . En d ' autres termes, il s ' agit de prendre conscience que des 

résonances émergent de notre personne à partir d ' un répertoire de sens qui se crée à 

travers notre expéri ence de vi e. Le rapport à soi se rapporte éga lement à 1 ' attention de 

notre di sponibilité d 'écoute et de présence à l ' autre, tout en cherchant à préserver une 

d isponibilité émoti onnelle pour so i et pour l' autre (Fortin, Proulx et Gagnier, 2002) . 

La préoccupati on de connaître la personne que nous sommes est primordiale, e lle 

passe d ' abord e t avant toute chose. La rencontre de l' autre est pour chaque personne 

une occasion d ' enri chir la coru1aissance que nous avons de nous-mêmes. Accepter 

que l' autre soit différent de nous, c'est lui laisser la place qui lui rev ient et aller à sa 

rencontre sans aucune attente (Fortin et Parent, 2004). Le rapport à soi fa it auss i 

référence à la part de responsabilité qui rev ient à chaque personne (Fortin et Parent, 

2004). Les responsabili tés sont parfois partagées et chaque persoru1e doit être 

consc iente de la part qui lui apparti ent li s'agit de soutenir le poids de ses décisions 

avec les incertitudes ainsi que les limi tes, en plus de les porter avec ceux qui 

partagent les mêmes fonctions. Le fa it de reconnaître sa pos ition dans une situat ion 

donnée indique que toute personne est libre et responsab le de ses choix. Le rapport à 

l'éthique passe ainsi par la cotmaissance de soi dans sa rencontre avec l' autre . Le 
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trava il sur so i qu ' ex ige cette première dimension invite la personne à se situer devant 

autrui et à se percevoir en li en nécessa ire avec lui (Fortin , Proul x et Gagnier, 2002) . 

Pour mieux situer Je concept de rapport à so i dans la présente recherche, nous nous 

appuyons à la base sur la défi nition de 1' identité profess ioru1ell e de Gohier et ses 

co llaborateurs (200 1 ), qui réfère à la fo is à une identi té persoru1elle et sociale qui se 

forme à parti r des représentations que chaque enseignant a de lui comme personne 

(rapport à soi) et de celles qu ' il a des autres enseignants (rapport aux autres) et de la 

profess ion (rapport à 1 'enseignement). 

Nous nous inspirons auss i des catégories émergentes défi nies par Fortin et Parent 

(2004) et qui ont servi à mieux comprendre comment cela manifeste le souci de soi6 

dans le contexte de la pratique enseignante lors d ' une étude antérieure (Belzile, 

2008). La figure 2.3 met en perspective quelques postulats de base qui défi ni ssent ce 

que représente Je rapport à so i en fonction des repères conceptuels de ces auteurs. 

6 
Dans cette thèse, les notions de « rapport à l' é thique » et de « so uc i éthique », ai nsi que leurs 

d imens ions, sont perçues comme étant des synonymes dans le sens où e ll es renvo ient toutes les deux à 
la préoccupation qu ' ont les ind ividus en re lat ion avec un suj et don né. 
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Figure 2.3 Le rapport à soi (Fortin et Parent, 2004, p. 65-66) 

Dans une étude réalisée auprès de sept enseignantes du primaire en début de carrière, 

Belzile (2008) définit le souci de soi comme une dimension du souci éthique qui 

tourne autour de deux thèmes principaux, à savoir la com1aissance de soi ainsi que la 

réalisation de sa personne dans la pratique éducative. Pour ces enseignantes, le souci 

de soi signifie : - de se connaître et de tenir compte de ses valeurs dans ses prises de 

décision; - d 'être capable de se soucier de sa personne en vou lant toujours 

s'améliorer; - de comprendre que par le contact avec les élèves, nous pouvons aussi 

progresser en tant que personne (Be lzile, 2008). Le souci de soi se définit éga lement 

par le fait de se respecter et de se préoccuper de sa personne pour devenir également 

une meilleure enseignante (Ibid.) . 

Pour aborder cette première dimension du rapport à 1 'éthique, nous avons ciblé 

différents aspects à développer à 1' intérieur du canevas d ' entrevue. D 'abord, nous 

considérons que le rapport à soi passe par 1) la connaissance de la personne de 
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1 ' enseignante par le fa it de bien se connaître et de se préoccuper de sa personne 

durant la pratique ense ignante. 2) Se préoccuper de so i passe nécessa irement par la 

cotmaissance de so i, d 'apprendre à se respecter et à établir ses propres limites. En ce 

qui concerne 3) la réa li sa tion de so i, nous dés irons faire resso rtir les fac teurs fac ilitant 

la réa li sa tion de la pers01me en enseignement tout en ex plicitant aussi les obstac les, 

s ' il y a li eu d 'en fa ire mention dans l ' analyse des données (Belz ile, 2008) . 

En somme, le rapport à soi est une dimension importante à considérer en 

enseignement puisqu ' e lle introduit la notion de respect de so i. Chaque enseignant es t 

une pers01me d 'abord et avant tout (Abraham, 1984). 11 doit prendre consc ience que 

son instrument de travail concerne sa personne. Sa premi ère responsab ilité éthique 

devrait être de prendre soin de lui-même (André, 1992) pour être capable de prendre à 

sa charge d ' autres pers01mes dans leur développement. La représentati on de soi qu ' a 

l ' ense ignant de lui-même comme personne se rapporte à ses connaissances, à ses 

croyances, à ses attitudes, à ses valeurs, à ses buts, à ses proj e ts et à ses aspirations, 

qui sont indépendants de son trava il et qui se vi vent se lon un sentiment d 'affirm ation 

de sa singularité (Gohier et al., 2001 ). 

2.4 .2 Le rapport à l'autre 

Le rapport dit «à 1 ' autre » ou «aux autres », aussi nommé « souci de 1 ' autre» ou 

« dimension relati onne lle», conduit une personne à s ' ouvrir à l' autre en tant qu ' une 

autre personne et non en tant qu 'un indi vidu que nous serions tenté de fab riquer à son 

image (Fortin et Parent, 2004). Ce souci renvoie à l'amour inconditionnel d ' autrui en 

acceptant ses di ffé rences avec so i et les parts de lui qui ne sont pas encore dépl oyées 

(Belzil e, 2008) . Les caractérist iques de cette deuxième dimens ion s ' expriment dans le 

regard que nous posons sur l 'autre et dans les rapports que nous entre tenons avec lui 

(Fortin et Parent, 2004). Il faut admettre que l' autre es t à la fo is semblable et di ffé rent 
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de soi , qu ' il n 'est ni inférieur, ni supérieur, puisqu ' il partage la même condition 

humaine, avec des besoins fondamentaux et des aspirations qui se rapportent à tout 

être humain (Fortin et Parent, 2004). Le fait de respecter l'autre c 'est de se 

préoccuper de son bien-être, mais en lui lai ssant le droit de choisir les expériences qui 

le guident dans son expérience de vie (Belzile, 2008). C'est voir l'autre dans sa 

globalité, se préoccuper de sa dignité, de sa potentialité et avoir une préoccupation 

constante du sens et des conséquences de sa présence dans la vie de 1 'autre (Fortin, 

Proulx et Gagnier, 2002). La figure 2.4 illustre les postulats qui ont servi de base pour 

définir le concept. 

Figure 2.4 Le rapport à l ' autre (Fortin et Parent, 2004, p. 66) 
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En éducation, le rapport à 1 'autre es t documenté par plu ieurs acteurs. Pour Gohier 

(2009), le rapport à l' autre ne se réduit pas au rapport de l' enseignant avec l'é lève, 

même s i ce rapport est centra l. Il concerne auss i « le rapport aux co ll ègues, aux 

parents, aux admini strateurs et aux autres acteurs de la profession enseignante» 

(p. 23). Dans une étude effectuée auprès de 63 enseignants, leurs préoccupations 

éthiques se situent principalement par rapport à leurs relations avec les étudiants, 

puis à cell es qu ' il s entretietment avec leurs collègues (Desautels et al. , 2009, p. 401 ). 

Ces mêmes auteurs précisent que les enj eux éthiques présents dans le rapport aux 

étudiants concernent : le respect de la persmme, de ses droits, une attitude non 

discriminato ire, le devoir de confidentia lité, la responsabilité et l' équité; tandi s que 

les enj eux é thiques dans le rapport aux collègues et administrateurs réfèrent au 

respect, à la co llégialité, à la convivialité, à l' esprit de collaborati on et à la 

responsabilité (Gohier, Jutras et Desautels, 2007; 2013). Blunden (1996) inclut 

également les étudiants et les collègues parmi les responsabilités d 'un enseignant. 

Pour Campbell (2000), ce sont les catégories de relations avec les étudiants , les 

collègues, la direction et le personnel de l ' école, la communauté et les parents, qui 

sont intéressantes à considérer dans le rapport à 1 'autre. Pour Belzile (2008), le souci 

de 1 'autre concerne la préoccupati on qu 'entretiennent des enseignantes avec les 

divers acteurs du système scolaire. Les ense ignantes côtoi ent plusieurs personnes à 

l ' intérieur des murs de l'éco le dans laquell e e ll es trava illent : les élèves, leurs 

parents, les autres enseignants, le persmm el de soutien et administrati f, les membres 

de la direction . Toutes ces personnes sont rattachées au même lieu de travail et c'est 

ce qui fa it en sorte que les enseignantes établi ssent un rapport particulier avec chacun 

d 'eux (Be lzil e, 2008). La visée du travail enseignant se résume en un rapport à 

l 'autre au quotidi en et non uniquement à transmettre un contenu . C ' est ce qut 

différencie le technicien du professionnel puisqu ' un enseignant prend 

continue ll ement des déc isions dans des situations complexes caractéri sées par des 

re lations avec des personnes (é lèves , co llègues, directi on, autres persmmels, parents) 

à l' intéri eur d ' un ensemble de limites et de contraintes disciplinaires, tempore ll es, 
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normati ves, orga ni sationnell es, pédagogiques, soc iales et affectives (Jutras, 2008, 

p. 1 5). 

Dans ce cas et dans bien d ' autres, il ne fa it aucun doute qu 'enseigner est un trava il 

d 'ordre éthique parce qu 'entre en j eu une dimension rela ti om1ell e asymétrique entre 

les ense ignants et leurs élèves, et également par leurs rapports interpersonnels entre 

collègues (COFPE, 2004) . La profess ion enseignante comporte une dimension 

re latimmelle importante qui se nourrit de la relation avec les élèves (Desaulniers et 

Jutras, 201 2b) D 'a illeurs, Pelpel (2002) décrit l'axe re latimmel comme celui qui 

couvre la relation avec les co llègues, la direction et les partenaires extéri eurs. 

Spontanément, les enseignants ne considèrent pas toujours que leurs relations avec les 

coll ègues, le persmmel de souti en et le persom1el admini stratif ou encore les parents, 

font partie de leur éthique profess ionnell e (Desaulniers et Jutras, 2012b). Pourtant, 

cela caractérise la dimension relationnelle de l' enseignement par le fait de trava iller 

en équipe, d ' éva luer des projets en groupe, d ' animer des activités à l' école, de 

rencontrer des parents. Legault (2004) considère que se préoccuper d ' autrui dom1e 

naissance au «souci de l' autre» afin de rendre poss ible le déve loppement d ' une 

compétence éthique. De son côté, Léger (2006) pose la question du sens que prend 

« le rapport à l' autre» lorsque quelqu 'un se donne comme projet de se former, 

d 'éduquer et d ' ex ister. 

À l' instar de ces chercheurs, il nous semble qu ' une sensibilité éthique, ou un souci de 

1 'autre, cons ti tue un préalable à la pratique enseignante . Autrement dit, c'es t de 

réali ser qu 'ense igner, ce n 'est pas simplement se trouver devant des élèves , c'est se 

trouver aussi devant une société, des parents, un mini stère, un directeur, des 

coll ègues, des pressions économiques et des lois di verses (Jutras et Boudreau, 1997), 

d ' où la présence du rapport à l' autre et l' intenti on de s'attarder au point de vue des 

ac teurs pour comprendre comment cette dimension relationnell e se présente dans 
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1 'ense ignement au qu otidi en à partir des ca tégori es sé lec ti onnées : les é lèves, les 

parents, les collègues, l'équipe-école et la direction. 

2.4 .3 Le rapport à l'ense ignement 

Pour cette troisième dimension, nous a llons aborder plusieurs thèmes se rattachant au 

rapport au monde qu 'entreti ent un individu (Charlot, 2002) en enseignement. Nous 

représentons le monde par le trava il de l'enseignant qui comporte des responsabilités 

et des règles propres à l' institution scolaire qu 'est l'école. Pour ce fa ire, des auteurs 

ont identifié quel s sont les enj eux éthiques présents dans le rapport à 1' enseignement. 

La figure 2.5 illustre les éléments retenus7
. 

7 
À ce tte liste, il fa ut aj outer : Posséder des vertus profess ionn e ll es comme le jugement, 

l' hum ilité (de reconn aître les limi tes de son savoir), le courage (d 'a ller à l 'encontre d' idées reçues), 
1 ' impartia li té, 1 'ouverture d 'esprit, 1 'empathi e, 1 'enthous iasme, 1 'i magination ct 1 'authentic ité (Go hi er, 
.Jutras et Desautels, 2007, p. 33; 20 13, p. 28). 
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Figure 2.5 Les enj eux éthiques dans le rapport à l'enseignement (Gohier, Jutras et 
D esautels, 2007, p. 33; 201 3, p. 28) 

Inspiré aussi d 'autres auteurs, cette troisième dimension du rapport à l'éthique 

concerne des éléments de natures diverses qui susc itent des questionnements chez les 

ense ignants. Cette secti on s ' attardera à trois catégories se rattachant au rapport à 

l 'ense ignement : le travail , l' instituti on et la société. 

2.4.3.1 Le travail 

Le rapport à l'enseignement peut se définir par l'entremise de la relation au travail 

qu 'entreti ent un enseignant. N ous avons déj à abordé l' aspect re lati onnel qui es t au 

cœur de l 'acte d 'ense igner, mais il es t éga lement question d ' autres dimensions de la 

profess ion. Chaque j our, « l' enseignant s ' inteiToge en effet sur ses valeurs, sur les 

finalités de son ac te, sur son rapport au savo ir et son souci de l' actualiser, de même 

que sur ses choix en mati ère de pédagogie et d ' éva luation » (Gohier el al., 2010, 
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p. 2 15). Les dimensions éthiques re lati ves à l' ense ignement sont de natu res diverses 

et e ll es se mani festent sous forme de suj ets de préoccupations pour l' enseignant en se 

tradui sant par une réfl exion sur des obj ets ou des situations qui susc itent des 

questi onnements (Desautels et al., 2009). De ce fa it, le rapport à 1 'ense ignement 

concerne le déve loppement des compétences profess ionnelles et des hab il etés 

favorab les à l' enseignement. La douzième compétence élaborée par le MÉQ se réfère 

spéc ifi quement à l' acti on d '« agir de façon éthique et responsable dans l' exercice de 

ses foncti ons » (200 1 a, p. 59) . L'enseignant es t par ai lleurs responsab le de ses choix 

et de ses décis ions tout en soutenant le poids de la prise de ri sque, avec ses 

incertitudes et ses limites (Fortin et Parent, 2004). li n'est pas libre de déterminer tout 

le contenu de son enseignement. Il a la poss ibilité de l 'enrichir, mais il es t tenu de 

connaître le cadre léga l et réglementaire qui régit sa profess ion . Ce la ex ige éga lement 

de connaître son mili eu de travail et les va leurs véhiculées, en plus des règles qui 

agissent comme principes de base. 

Que ce so it la Charte des dro its et libertés de la personne, la Loi sur 1 'instruction 

publique, la Loi sur la protection de la j eunesse, la Convention collective du 

personnel enseignant au primaire ou le Code criminel, 1 'enseignant doit connaître 

1 'existence de ces énoncés normati fs pour être apte à comprendre les enj eux et les 

responsabil ités qui découlent de sa fonction, de son travail. Par exemple, la question 

du secret profess ionne l montre que la responsabili té d ' un enseignant le place devant 

des enj eux d 'ordres éthique et juridique. En plus de garder confidentielles certaines 

informati ons re latives à ses élèves, il doit parfo is bri ser le secre t professionnel lorsque 

ce dern ier peut compromettre la sécuri té ou le déve loppement de l'enfant 

(Gouvernement du Québec, 1993; Jeffrey, 2005 b). Il s ' agit d ' un exemple parmi tant 

d 'autres qui illustre que l'enseignant possède des obligati ons et des dro its qui sont 

établis à 1 ' intérieur de documents normati fs. Par ailleurs, les devo irs et les 

responsabili tés de l' ense ignant sont énoncés à l' intéri eur de la Loi sur l' instru cti on 
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publique, en plus d ' un guide récemment publié par la Fédération des syndicats du 

Québec (FSE, 2011). Cela relève de la déontologie puisque nous y indiquons ce qu ' il 

a le droit de faire ou de ne pas faire. Ces informations devraient être connues de tous 

pui sque le corps enseignant, au Québec, ne possède pas de code d ' éthique ou de code 

de déontologie pour doru1er des balises à leur conduite ou pour réguler leurs actes 

professi01mels. Ces contraintes montrent bien que le travail de l'enseignant s ' inscrit 

dans un mandat social et qu ' il est imputable envers une organisation beaucoup plus 

grande que les quatre murs de sa classe . 

2.4.3 .2 Le savoir 

D 'un point de vue éthique, la maîtrise du contenu des disciplines à enseigner est 

essentielle aux interventions relatives au savoir (Desaulniers et Jutras, 20 12a). La 

relation de l'enseignant avec le savoir c'est tout ce qu ' il sa it en ce qui a trait aux 

disciplines, à la culture en général et ce qui le rend capable d ' enseigner (Ibid.). 

L 'expression « rapport au savoir » est d 'abord apparue, i 1 y a environ une quarantaine 

d 'années, dans différentes disciplines telles que la psychanalyse, la sociologie et 

1 'anthropologie (Therriault, 2008). La définition du rapport au savoir, telle que 

formulée par Charlot (2002), conçu comme une forme de rapport au monde, à soi et 

aux autres, fait apparaître trois dimensions particulières, à savoir les dimensions 

épistémique, identitaire et sociale . 

En éducation, la relation avec le savoir est constituée de l ' identité professionnelle de 

l' enseignant en plus de se composer d ' enjeux éthiques importants . En contexte de 

stage, le savoir universitaire est représenté par le supervi seur de stage. Le rôle 

symbolique de cet acteur est essentiel durant la formation en milieu de pratique. Il est 

garant d ' un savoir théorique en éducation qui est identifié et reconnu par des 

recherches sc ientifiques. Son rôle est également d 'établir une médiation entre les 

______ j 
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savou·s scientifiq ues et les savOirs d ' expérience va lidés par l'EA (Desaulniers, 

2002a). Il s'agit de faire comprendre au ST que les savoirs généraux (d isciplinaires , 

didactiques, psychopédagogiques, cul turels) acquis sur les bancs de l' uni versité 

peuvent s ' actua li ser du rant la pratique enseignante. Selon Ju tras et Boudreau (1997), 

les étudiants en formation initiale sont surtout centrés sur la relation pédagogique et 

sur les difficul tés que peut amener le rapport à 1 'autre. Pour eux, les problèmes 

éthiques se situent à l' intérieur des re lati ons avec les autres acteurs. Il appartient 

souvent aux fo rmateurs de stage de rappeler aux fu turs enseignants que leur rôle se 

rattache éga lement à la culture et au savoir (Desaulniers, 2002a) comme le stipule la 

compétence l : « Agir en tant que profess ionnelle ou professionnel hériti er, critique et 

interprète d 'obj ets de savoirs ou de culture dans l'exercice de ses fonctions» (MÉQ, 

200 lb). 

Pour mieux comprendre le rôle du savo ir, Gohier (2009) explique que les principes 

qui sont liés au rapport à 1 'autre va lent auss i bien pour le rapport de l'enseignant au 

savoir, et qu 'a insi, nous 1 'oublions souvent lorsqu ' il es t questi on d 'éthique. Selon 

elle, « intégrité, engagement, réflexivité, rapport rationnel et symbolique sont autant 

de qualités transposables au rapport que l' enseignant entretient aux différents savoirs, 

rapport qui , bien sûr, influence le rapport au savoir de l'élève» (p . 25). Nous invitons 

donc à l'honnêteté inte llectue lle, à la mise à jour des connaissances, à la retenue 

lorsque le savoir touche les émotifs ou la vie privée, au respect de la propriété 

inte llectue lle dans le cas de travaux ou de notes de cours de collègues, et au respect 

des programmes d 'études. Tous ces exemples sont des manifestations de l'éthique 

professionnell e enseignante (Desau lniers et Ju tras, 2012a) qu i témo ignent d ' enjeux 

éthiques importants présents dans le rapport à l' enseignement. 



64 

L es attentes face à l'ense ignant 

Dans les fa its, l' enseignant consti tue, à lui seul, un agent socia l qui parti cipe à un 

proj et de soc iété par 1 'entremise de son rapport au travail (Belzil e et Pell eti er, 20 12) . 

Lorsque nous interrogeons des enseignants, il s considèrent que leur engagement ne 

s ' arrête pas en même temps que leur journée de trava il (Belzile, 2008). Ils estiment 

j ouer un rô le de représentant de la profess ion en tout temps, fa isant en sorte que leur 

méti er se transpose dans leur vie personnelle (Ibid.) . Ils s'entendent aussi pour dire 

q u' il s consti tuent une fi gure de modèle comme enseignant et qu ' ils doivent agir avec 

convenance dans les lieux publics. Leur rôle d 'enseignant se vit autant à l' intéri eur 

qu 'à l'extérieur des murs d ' une éco le (ibid.). Ces propos rejoignent l' idée du COFPE 

(2004) qui souligne que l'engagement des enseignants déborde du cadre de la classe 

pour participer à un projet de société. De manière générale, nous nous attendons à ce 

qu ' il s assument l' instruction, la socialisation et la réussite des élèves . Pourtant, le rô le 

des enseignants est très large et il ne se restreint pas aux tro is axes défini s par le 

M ÉQ. Par leur rôle, les enseignants participent aussi à 1 'éducation des j eunes en vue 

d 'éveill er leur conscience, ils j ouent parfo is un rôle parental de second plan en plus 

de veill er à l'évaluati on de compétences professionnelles (Belzil e et Pelleti er, 20 12). 

À cause de leur rôle de fo rmation, nous nous attendons d 'eux qu ' il s soient des adultes 

s ignificat ifs pour les j eunes (Desaulni ers et Ju tras, 20 12a). Les enseignants ont donc 

un rô le parti culier à jouer dans la société: «celui d 'éduquer les jeunes et c'est en 

ra ison de ce rôle spécifique que l'éthique les concerne de manière particuli ère» 

(ibid. , p. 46). 

Comme la thèse s'attarde à la fonnati on en milieu de pratique, il es t de m1 se de 

défi nir le rô le d ' un ST, d ' un EA et d 'un SU. Leurs rôles et responsabilités sont décrits 

dans les documents de stage de l' univers ité. Pour leST, ce qui es t clairement attendu 

de lui es t étro itement li é aux douze compétences profess ionnell es relatives à 

1 'ense ignement. En stage IV, il est de son rô le, par exemple, de piloter des ac ti vités 
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d 'enseignement, de guider les élèves dans leurs apprenti ssages et de gé rer 

efficacement la classe (Boudreault et Pharand, 2008) . Ses responsabilités ont trait à sa 

présence sur le milieu de stage, à son respect des règ les éthiques de 1 ' éco le, à prendre 

coru1aissance du matérie l utili sé en c lasse de stage et à prendre en charge la c lasse 

progressivement selon les moda lités du stage lV (UQAR, 20 15). Une panoplie de 

responsabilités lui est confiée puisqu ' il doit tenir le rôle d ' un enseignant en exercice 

et démontrer qu 'on puisse sans réserve lui donner la charge d ' une classe. 

Les EA et les SU sont des intervenants de première li gne dans le développement 

professioru1el des ST (Pharand et Boudreault, 2011 ). De son côté, 1 'EA es t la 

personne responsable du groupe classe qui accuei ll e le ST dans sa clas e pour une 

période de quatre mois en stage lV (UQAR, 2015). Les compétences attendues et 

associées à son rôl e sont défi nies comme suit : Soutenir le déve loppement de 

1 ' identité du ST en fonction du cheminement qui lui es t propre et des objectifs 

fonnels à la formation à l' enseignement; guider le ST dans le développement des 

compétences professioru1elles par 1 ' observation rigoureuse; la rétroaction constructive 

et l 'évaluation continue et fondée; aider le ST à poser un regard critique sur sa 

pratique; interagir avec le stagiaire avec respect et de manière à établir un climat 

d 'apprenti ssage et une relation de confiance de nature profess ionnelle; travailler de 

concert avec les di fférents intervenants universita ires et parti culi èrement avec le 

superviseur (Portelance et al., 2008, p. 91-94). En somme, le rô le de 1 'EA consiste à 

accueillir le ST, l 'accompagner, l'observer, le faire réfléchir et verbaliser, lui donner 

de la réh·oaction et l ' évaluer (Porte lance, 2008). L' EA doit guider leST au lieu de lui 

serv ir d ' exemple ou de modèle, il le laisse découvrir son propre sty le (Ibid.) . 

Le SU est la personne dés ignée par l' Université pour assumer la responsabilité ·d 'un 

cours-stage dans un programme de formation à 1 ' enseignement (UQAR, 20 15). E ll e a 

1 ' un des statuts suivants : professeur ou chargé de cours. Son rôle es t de veiller au 
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respect des ex igences uni versita ires et de jouer le rôle de fac ili tateur entre I' EA et le 

ST (Correa Molina, 2008). Les travaux d'Enz, Freeman et Walli n (1996, c ité par 

C01Tea Molina, 2008) présentent tro is rô les pour le SU : accompagnateur du ST, 

m édiateur entre les di vers acteurs et les inst itutions, et personne-ressource auprès de 

1 ' EA (Ibid.) . Dans le cadre de réf érence sur la formation des EA et des SU (rapport 

de recherche présenté à la Tab le MELS-U niversités), le rô le du SU est décri t à l' aide 

de compétences attendues : Tout en tenant compte des ex igences universitaires, 

s'adapter au contexte de stage et au ST; guider le ST dans le déve loppement des 

compétences professiom1e lles par 1' observation rigoureuse, la rétroaction constructi ve 

et l'éva luati on continue et fondée; étab lir et fa ire étab lir par leST des liens entre les 

savo irs formels et le savo irs expérientie ls; aider le ST à se responsab ili ser par 

rapport à sa pratique profess iom1ell e; entreteni r avec le ST des re lations persom1elles 

et professionne lles empreintes de respect; créer des conditi ons nécessaires aux 

échanges profess ionnels entre ST en vue de la coconstruction de savoirs li és à la 

profess ion; exercer un leadership co llaboratif au se in de la triade; travailler en 

concertati on avec I'EA en vue d 'une formation cohérente du ST; déve lopper avec 

1 'EA un rapport de coformati on (Porte l ance et al. , 2008 , p. 100-1 04) . Ces 

considérations illustrent que le mandat du SU est de ta ille et qu ' il joue le rô le de 

pilote par l'entremise du ST et de l'EA. 

2.4.3 .3 L ' instituti on 

Le rapport à l'enseignement se présente éga lement comme une préoccupation li ée à 

l ' institu tion ou à l' organisation à laq ue lle nous référons (ici, l' école), « car la 

rencontre de l'autre se fa it également au sein d ' instituti ons où doit primer la justi ce 

comme principe régul ateur des re lat ions humaines » (Fortin et Parent, 2004, p . 65). 

Le fa it de mani fes ter un « souci » de son institu tion sco laire, c ' es t d ' abord agir en 

suivant la miss ion de cette derni ère (Fo rtin, Proul x et Gagnier, 2002) . Cet 
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engagement implique d 'assum er d ' un e mani ère responsable les poss ibilités et les 

limites de l' instituti on, tout en utili sant les ressources dont e ll e di spose pour venir en 

a ide à autrui (Fortin , Proul x et Gagnier, 2002). Cette préoccupati on do it all er au-delà 

de la conn aissance et de la compréhension du fo nctioru1ement du li eu de trava il. E ll e 

devrait plutôt être vécue comme un sentiment d ' appartenance qui s'exprime 

notamment par les affi rmati ons explicitées dans la figure 2.6. 

Le rapport à l'institution 

Figure 2.6 Le rapport à 1 ' instituti on (Fortin et Parent, 2004, p. 68-69) 

Pour des enseignantes du primaire en début de carrière, le souci de 1 ' instituti on est 

décrit comme un sentiment d 'attachement au groupe soc ia l que constitue l'équipe­

école (Belzil e, 2008). En effet, lo rsqu ' une novice se retrouve en e la se, il n ' est pas 

automatique de cerner comment sa pratique éducative pourra it se traduire à l' éche ll e 

de 1' instituti on scolaire, et même de la soc iété, puisqu e ses préoccupati ons sont 

davantage centrées à l' égard de ce qui se passe avec ses élèves, ou dans l'éco le auprès 

de ses co ll ègues (Belz il e et Pe lleti er, 201 2). Il sera it souha itable de sensibili ser, autant 

les futurs et les nouveaux enseignants que les fo rmateurs uni vers ita ires , à l' intérêt de 

décrire précisément le sens et la portée soc iale du rôle de l' enseignant afi n qu ' il so it 

directement li é à la miss ion de l ' inst itu tion sco laire et vécu comme un sentiment 

d ' interdépendance à la communauté éducative qui dépasse largement les quatre murs 
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d ' une classe (Belz ile, 2008). Spontanément, une personne a le réfl exe de s ' attacher 

aux autres acteurs qu 'e ll e côtoie dans son mili eu de travail. E ll e do it toujours garder 

en tête que tous sont uni s pour veiller à accomplir la même mission en li en avec les 

va leurs éducatives de l' éco le québéco ise. Ce la ne peut que renforcer davantage une 

éthique professionne ll e collective à laquelle tous les enseignants pourraient se référer 

et qui est largement souhaitée dans le contex te éducatif (Desaulni ers et Jutras, 20 12a). 

2.4.3.4 La société 

Pour décrire le rapport à 1 ' enseignement, il faut tenir compte que cette préoccupation 

se vit autant à l' intérieur qu 'à l' extéri eur des murs de l' école. Cette nuance fait en 

sorte que cette dimension du rapport à l' éthique sous-tend une relation à l'éche lle de 

la société. La fi gure 2.7 illustre comment Fortin et Parent (2004) définissent cette 

dimension. 

' 

, Le rapport à la société 

Figure 2.7 Le rapport à la société (Fortin et Parent, 2004, p. 70) 

Ces préoccupati ons ex primées dans la figure 2. 7 exigent de reconnaître que 

l ' institu tion sco laire qu 'est l 'éco le, fa it partie in tégrante de la société et que tous les 
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acteurs qui y travaill ent sont interpell és par des ex igences de justice et de so lidarité. 

Cette idée ouvre la vo ie à la promoti on d ' une conscience soc iale et d 'une 

responsabilité partagée avec l'ensemble des enseignants et des autres ac teurs du 

mili eu scolaire (Belzil e, 2008). A insi, toutes ces personnes contribuent au 

développement des jeunes . Tel est le mandat qui leur est confié en plus d 'être 

considérés comme des modèles pour la soc iété. Lorsque nous pensons à la miss ion de 

l 'éco le québécoise, nous songeons immédiatement aux trois verbes d 'action 

« instruire, soc ia li ser, qualifi er » (MÉQ, 200 lb) qui ramènent à l'avant-plan les 

grandes orientati ons du travail enseignant (Desaulni ers et Jutras , 2012a) . 

L ' éco le québécoise confie donc à son personnel enseignant le mandat 
d ' instru ire, de soc ialiser et de qualifier les élèves. E lle s'attend à ce que 
les ense ignantes et enseignants fassen t tout ce qui est en leur pouvoir pour 
réa liser ces trois miss ions, dans tous leurs gestes quotidiens, des plus 
petits aux plus grandioses . C 'est dire à quel point le rôle d 'éduquer est 
important dans la société (Desaulni ers et Jutras, 20 12a, p. 92). 

En somme, le rapport à l 'enseignement englobe plusieurs aspects. La relati on au 

travail , la relat ion au savoir, la relation à l' institution et la re lation à la société ont été 

retenues pour définir cette troisième dimension du rapport à 1 ' éthique. La figure 2.8, 

intitulée le rapport à 1 'éthique, présente une synthèse des éléments clés pour orienter 

le concept centra l de cette thèse. 



70 

• Travail 

Enseignement • In stitution 
• Société 

• Élèves 

Autre 
• Parents 

• Collègues 
• Direction 

• Connaissance de soi 

Soi • Préoccupation de soi 
• Réalisation de soi 

Figure 2.8 Le rapport à l 'é thique 

2.5 Le contexte de l'étude 

Le projet de recherche est élaboré à partir de trois dimensions, soit le rapport à soi, Je 

rapport à l 'autre et le rapport à l'enseignement, qui sont inspirées d'abord de la visée 

éthique élaborée par Ricœur ( 1991 ) . Le rapport à 1 'éthique renvoie à la personne 

humaine qu 'est l'enseignant, à son désir d'être bon et à se préoccuper d'aller vers les 

autres pour vivre des expériences significatives dans un contexte particulier 

(organisation, institution, société, etc.) . Comprise ainsi, l'éthique est une visée, une 

démarche de recherche et une quête de sens. « Elle se présente comme une réflexion, 

une prise de conscience et une aide à la prise de décision responsable » (Desau lniers 

et Jutras, 2009, p. 21). E ll e s'exprime par un triple rapport qui nous anime à s'engager 

dans une recherche portant sur la question du sens de la vie humaine (Fortin et Parent, 

2004) . E ll e consiste principalement à la recherche de la vie bonne. La définition de la 

visée éthique offerte par Ricœur illustre les dimensions à recOimaître dans l'agir 
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humain. Gohier et ses co ll aborateurs (200 1; 2007a et b; 20 1 0; 20 12; 20 13) 

complètent la conception du rapport à 1 'éthique à partir des écrits de Ricœur en 

l ' inscrivant dans le cadre de l' identité professionnelle qui se présente dans la pratique 

éducative en enseignement. À 1' instar de ces auteurs, nous désirons s'attarder au 

rapport à soi , au rapport à l' autre et au rapport à 1 'enseignement. 

Étant d01mé la pratique enseignante qui de toute part, est imprégnée de situations qui 

comportent des enjeux d 'ordre éthique, il apparaît opportun de s'y intéresser pour 

soutenir la réflexion, dans et sur l' action des acteurs œuvrant durant la formation en 

milieu de pratique. Le stage est l'occasion d'un contact avec le monde réel de la 

profession enseignante avec les différents acteurs qui y évo luent (Correa Molina et 

Gervais, 2008). Conçu comme un espace de socialisation professionnelle, le stage 

permet aux futurs enseignants de côtoyer des ense ignants en exercice, une direction 

d'école, des parents et d ' interag ir avec les élèves . Durant ce laps de temps passé en 

milieu de pratique professionnelle, les ST devront manifester des compétences et des 

savoirs, confirmer leur choix de carrière et développer une identité professionnelle à 

l'enseignement (Correa Molina et Gervais, 2008). Cette identité peut se définir d 'une 

part en termes de rapport à soi et à sa pratique, en tant qu ' enseignant qui fait ses 

premiers pas (Gervais, 2007); mais également en termes de savoirs spécifiques qui lui 

permettent de s'identifier par rapport au groupe des enseignants qui détient et partage 

ces savoirs (Correa Molina et Gervais, 2008 ; Charlot, 2002). Ce la suppose que le 

stage porte en soi un contrat« stagiaire-milieu de pratique » dont la réalisation ne va 

pas sans tension, ni dilemme ou questionnement. 

Les divers éléments abordés à 1 ' intérieur de la problématique et du cadre conceptue l, 

exposant le sens et la portée de 1 'agir éthique en enseignement, laissent voir sans 

équivoque 1 ' étroite relation entre la nature de la pratique éducative des ense ignants et 

le rapport à l'éthique. Nous n ' avons qu'à penser aux quelques exemples suivants . Un 
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ST témoignant d ' un e éthique profess ionne ll e en enseignement possède une 

préoccupation constante des tro is missions de l'éco le québéco ise, so it instruire, 

qualifi er et soc iali ser (MÉQ, 2001 b). LI fa it auss i référence aux fin alités éducati ves 

rattachées au programme de formation en édu cation préscolaire et en ense ignement 

primaire en les exprimant dans ses propres mots lorsqu ' i 1 justifie ses interventions 

professionnelles. li cotmaît le mandat qui lui est confié en plus de s ' intéresser aux 

besoins spécifiques des é lèves qu ' il a à sa charge durant le stage. Enfin, ce futur 

enseignant est conscient que son dés ir d ' actualiser le rapport à l'éthique relève d ' une 

responsabilité partagée entre tous les ac teurs relati fs à la profess ion enseignante. Il y 

partic ipe tout en tenant compte de ses limites comme personne, en plus de di scerner 

la part de responsabilité qui lui revient en stage. 

Le rôle spécifique des forn1ateurs en milieu de pratique consiste, entre autres, à aider 

le ST à analyser sa pratique et à effectuer des liens entre la théori e et les s ituations 

qu ' il rencontre dans le contexte de la pratique éducative, mais également qui 

englobent des responsabilités de l' école à l ' éche ll e de la socié té. Alors, il est 

réducteur de considérer les EA, les chargés de cours et les professeurs responsables 

de la fonn ati on en milieu de pratique, uniquement comme des SU qui accompagnent 

e t évaluent de futurs ense ignants. Leur mandat es t associé à ces responsabilités, mai s 

il va au-delà de la superv ision pédagogique. En plus de contribuer à 1 ' apprenti ssage 

des ST, les fo rmateurs dev iennent des modè les, des références et des sources 

d ' inspirati on pour eux au moment même où il s construisent leur identité 

profess ionne ll e. Ces personnes sont donc concernées par l' éthique à titre de citoyens, 

d ' éducateurs, de fo rmateurs et de profess ionnels (Desaulni ers, 2007) . 

Plusieurs éléments de la problématique ont fait ressortir l' intérêt d ' avo ir une v ision 

plus claire et signifiante de 1 ' éthique pour les acteurs durant la forma ti on à 

l'enseignement. Ces constats nous ont amené à nous intéresser au rapport à l' é thiqu e 
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qu ' entreti ennent des ST de 4e année de fo rm ati on, des EA et des S U du BÉPEP. Dans 

le cadre conceptuel, il a été question des concepts principaux de la thèse et des 

dimensions retenues en vue de comprendre le rapport à 1 ' éthique entretenu par 

di ffé rents ac teurs. Pour ce fa ire, il s'avère crucial de connaître la définiti on de 

1 'éthique que possède chacun de acteurs présents durant la fo rmation en mili eu de 

pra tique étant donné la place importante que devrait occuper ce concept durant la 

fo rmation initi a le et continue en enseignement. Leur témoignage permettra d 'analyser 

et de croiser les regards de ces tro is groupes d ' acteurs afi n de dégager les 

ressemblances et les diffé rences de points de vue. Dans la perspective d ' en savo ir 

davantage sur le rapport qu ' ils entreti etm ent avec l'éthique, les parti cipants seront 

éga lement invités à répondre à d ' autres ques ti ons en li en avec l' exercice de leurs 

fonctions. Cette in tention est présente pour interpréter les tro is dimensions associées 

au rapport à l'éthique lors de la fo rmation en milieu de stage. 

2.5. 1 Deux obj ectifs spécifiques de recherche 

A la suite de la présentati on des concepts principaux de la thèse, il est de mise de 

rappeler la ques tion initi ale qui a été présentée à la fi n de la problématique menant à 

un objecti f général de recherche. 

Questi on de recherche 

Que l est le rapport à l'éthique qu 'entretiennent des stagiaires de 4c armée de 

formation, des ense ignants assoc iés et des superviseurs uni vers ita ires du bacca lauréat 

en éducati on présco laire et en enseignement prima ire? 
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Obj ecti f général de recherche 

Comprendre le rapport à 1 ' éthique qu 'entreti ennent des stagiaires de 4e atmée de 

fo rmation, des enseignants associés et des superviseurs uni versitaires, par 1 ' analyse 

de leur témoignage fa isant référence à leur défi niti on du concept d ' éthique ainsi que 

la relati on qu ' ils entretiennent avec ce concept à partir de trois dimensions retenues 

(rapport à so i, rapport à 1 ' autre, rapport à 1 'enseignement). 

Le cadre conceptuel conduit donc à fo rmuler deux (2) obj ecti fs spécifi ques de 

recherche en vue de répondre à la question posée. 

• Décrire comment des stagtatres de 4e année de fo rmati on, des enseignants 
associés et des superviseurs universitaires définissent le concept d ' éthique. 

• Interpréter les trois dimensions associées au rapport à l' éthique - c'est-à-dire 
le rapport à soi, le rapport à l' autre et le rapport à l' enseignement -
qu 'entretiennent des stagiaires de 4e année de fom1ati on, des enseignants 
associés et des superviseurs uni vers itaires en tenant compte des di ffé rents 
points de vue. 



CHAPITRE lll 

CADRE MÉTHODOLOGIQUE 

Le troisième chapitre présente les étapes de la méthodologie retenue. De façon plus 
précise, il est question des choix épistémologiques et méthodologiques associés à 
1 'étude, soit la recherche qualitative à visée interprétative selon 1 'approche de 
1 ' interactionnisme symbolique. Pour ce faire, nous effectuons un exposé sommaire de 
la littérature scientifique pertinente à la question traitée en vue de situer la présente 
étude parmi les pratiques méthodologiques des études recensées. Une attention 
particulière est alors portée aux approches méthodologiques mises en œuvre dans ces 
travaux, ainsi qu 'aux instruments de collecte de données utilisés . Par la suite, dans le 
but d 'offrir une présentation claire de l'opérationnalisation et de l' instrumentation de 
la recherche, plusieurs points sont abordés : la population ciblée de même que 
l 'échantillon constitué de trois groupes de participants, 1 ' entrevue semi-dirigée 
utilisée comme instrument de collecte de données, les modalités de recrutement, les 
informations entourant le guide d 'entrevue, les considérations éthiques prises en 
compte dans cette étude, le modèle d 'analyse de données envisagé et les limites de la 
recherche. 

3.1 Exposé des pratiques méthodologiques dans le domaine relatif à la question 
traitée 

Au Québec, comme ailleurs en Occident, des écrits entourant le concept d 'éthique en 

éducation amènent les chercheurs à s'inteJToger, entre autres, sur les responsabilités 

morales et léga les des enseignants (Campbell, 200 I ; 2003; COFPE, 2002; Imbert, 
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1987; Jeffrey et Gauthier, 2003 ; Meirieu , 20 12 ; Strike, 1990; Strike et Ternas ky, 

1993 ; Tardif et Gauthier, 1999; Tremblay, 2006) . Des recherches, comme celles de 

Bacon (2007) , de Belzile (2008) , de Boudreau (1995), de Gohier et al. (2007a et b; 

20 1 0), de La fontaine, Hébert et Ph ara nd (2005) , de St-Vincent (20 1 1) et de Tremblay 

(2007), décrivent aussi certains enjeux éthiques d ' actualité selon le point de vue 

d'acteurs de divers ordres d'enseignement au Québec. 

D 'autres études sont plutôt effectuées selon un cadre théorique qui inclut les stades du 

développement moral de Kohlberg8 (Rest, Narvaez, Bebeau et Thoma, 1999). Par 

exemple, le questionnaire de Rest (Defining Issues Test) a servi de base à des 

recherches dans le domaine de la formation à l' enseignement (Bergem, 1993 ; 

Chubbuck, Burant et Whipp, 2007; Cummings, Dyas, Maddux et Kochman, 200 1; 

Deering, 1998; Dotger, 201 0; Johnson et Reiman, 2007; Sileo, Si leo et Pierce, 2008). 

Des résultats plus anciens, de Bergem ( 1993) et de Cumming et al. (200 1) montrent 

notamment que le degré de raisonnement moral est peu élevé chez des étudiants en 

formation à l'enseignement. Les chercheurs expliquent ces résu ltats étant donné le 

fait que leur formation est axée sur les aspects techniques de la profession. li serait 

intéressant d ' avoir une étude sur le sujet depuis le mouvement de professionnalisation 

de 1 'enseignement pour savoir si ces données ont changé ou non . 

Malg ré les critiques adressées à la théorie de Kohlberg, elle fait l'objet de 

nombreuses études anglophones dans des contextes de formation où le concept de 

développement moral est présent et associé à 1 'éthique professionnelle en 

~ Il s' intéresse au développement moral de l' individu. En so umettant des enfants et des ad ulte 
à des dilemmes moraux sous forme de petites histoires, Kohlberg leur demanda it de porter un 
jugement moral sur le comportement de 1 ' acteur de 1 ' hi stoire. En s'attardant sur les rai sons évoquées 
pour porter leur jugement, Kohlberg a dégagé troi s niveaux de jugement moral (précon vcntionnel , 
conventionnel et postconventionnel), lesquel s se subdivisent en deux pour former six stades success ifs 
où la personne tient de plus en plus compte des autres dans sa façon de se comporter. 
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ense ignement. Le tabl eau 3.1 dresse un portrait des études emp iriques recensées qui 

se sont intéressées à l'éthique dans le contexte de la pratique enseignante et qui sont 

les plus directement li ées à notre objet d 'étud e. Ces travaux sont triés selon les 

pratiques méthodologiques privil égiées par les chercheurs . 

Auteurs 
Nom (date) 

Bacon (2007) 
Belzile (2008) 
Bergem ( 1 993) 
Boudreau ( 1 995) 
Campbell ( 1996) 
Chubbuck et al. (2007) 
Cumming et al. (200 1) 
Deering ( 1998) 
Dotger (20 1 0) 
Gohier et al. (2007a et b) 
Johnson et Reiman (2007) 
Lafontaine el al. (2005) 
Mercure (20 1 0) 
Moreau (2003) 
Rousseau et al. (2002) 
St-Vincent (20 11 ) 
Sileo, Sileo et Pierce (2008) 
Tremblay (2007) 
Tremblay (2006) 

Légende 

Tableau 3. 1 
Pratiques méthodologiques 

Méthodologie 
Qualitative Ouantitative 

./ 

./ 

./ 

./ 

./ 

./ 

./ 

./ 

./ 

./ 

./ 

./ 

./ 

./ 

./ 

./ 

Outils 
Mixte 1 2 3 4 

./ 

./ 

./ 

1 = entrevue individuelle 2 =groupe de discuss ion 3 = questionnaire ou sondage 
4 =analyse réflexive 5 =vidéo (observation, di scuss ion) 

Même s' il n 'existe pas un nombre considérable d 'études empmques sur l'éthique 

dans le domaine de l 'éducation, nous pouvons faire ressortir qu ' il y a cinq principaux 

outils utili sés: l'entrevue individue lle, les groupes de di scussion, les questionnaires 

ou sondages, 1 ' analyse réflex ive et 1 ' observation électronique. Les prob lématiques 

5 

1 

J 

1 
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soulevées couvrent tous les ordres d ' enseignement (préscolaire-primaire, secondaire, 

coll égial et uni versita ire) . Nous ne nous intéressons pas souvent directement à la 

compétence éthique élaborée par le MÉQ même si ce changement entrepri s depuis 

2001 solli c ite plus que j amais le profess ionnalisme des enseignants. Nous nous 

questionnons par rapport à des problèmes soulevés dans les pratiques profess ionnell es 

et qui font l' obj et d ' une préoccupati on dans un mili eu donné. 

Du côté quantitatif, parmi les sept questionnaires recensés, cmq sont en langue 

anglaise et illustrent des préoccupations éthiques propres au milieu scolaire des 

auteurs (USA). Le sixième questionnaire a été conçu pour être diffusé en li gne sur le 

Web et c 'est à partir d ' une recension des écrits portant sur l'éthique appliquée que les 

auteurs ont élaboré l ' outil (Rousseau, Brodeur et Cadi eux, 2002) . L 'objet conceme 

les problèmes suscitant une réflexion éthique en supervision de stage et les questions 

sont adressées à des SU d 'expérience. Le dernier questiotmaire porte sur l ' intégrati on 

d 'une compétence éthique à l' intéri eur de trois programmes de formation initi a le à 

1 ' éducation préscolaire et à 1 'enseignement primaire au Québec (Mercure, 201 0) . 

L 'objectif est de renseigner sur la place qu 'occupe la compétence éthique à 1 ' intéri eur 

des programmes de fonnati on à l' Université Laval, à I' UQAR et à I' UQTR. 

Après avoir examiné de près ces outils, nous remarquons qu ' ils sont presque tous 

conçus pour vérifi er et mesurer des vari ables. Les stades de développement moral de 

Kohlberg influencent les items des questionnaires de langue anglaise (AMS, DlT, 

EPQ, REST et TMAS). 11 semble que ces di ffé rents instruments de collecte de 

données peuvent être di ffi cil ement adaptés pour les besoins de cette thèse. Nous ne 

rej etons pas ces données, mais nous considèrons qu 'elles ne rejoignent pas les 

intentions du projet de recherche. Les résultats de Mercure (20 1 0) sont intéressants 

par rapport à la place occupée par la compétence éthique, mais nous désirons a ll er au­

delà de la compétence pour comprendre le phénomène à 1 'étude. Comme 1 ' éthique 
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demeure un suj et fl ou, il semble plus propice de s'a ttarder à la définiti on de ce qu ' es t 

1 ' éthique et non la compétence éthique. La première enquête par sondage réa li sée sur 

un grand nombre de répondants porte sur les préoccupati ons éthiques des enseignants 

québéco is au collég ial. Ell e a été effectuée en 2007-2008 (Gohier et al., 2007a) et les 

données, ainsi que les items de cet outil , viet1nent tout juste d ' être rendus di sponibles 

suite à une demande offi cie ll e aux auteurs pour y accéder. Il sera in téressant de 

consulter le contenu de ce sondage dans le futur, car il pourrait faire l' objet d ' une 

recherche ultéri eure en tenant compte de l' ordre d ' ense ignement qui nous intéresse 

pour rejoindre un nombre statistiquement signifi catif de ST, d 'EA et de SU. Le 

questi onnaire de Rousseau et al. (2002) est 1 ' outil qui ressemble le plus au contenu 

envisagé dans l' outil méthodologique assoc ié à la thèse puisqu ' il utilise le même 

contexte d ' étude et qu ' il inten oge un des acteurs ciblés: le superviseur de stage. Les 

auteurs sont conscients qu ' ils se sont limités à un seul point de vue de formateur et 

que des entrevues individuelles auprès de tous les acteurs engagés dan la formation 

en stage serviraient à dresser un meilleur portrait de la situation (Rousseau et al., 

2002) . 

Du côté qualitati f, comme l' éthique est un suj et qui interpelle les personnes par sa 

dimension re latiOtmell e, l' entrevue individuelle (Bacon, 2007; Belzile, 2008; Bergem, 

1993; Boudreau, 1995; Campbell , 1996; Lafontaine et al. , 2005 ; St-Vincent, 2011 ) et 

le groupe de discussion (Chubbuck et al., 2001 ; Gohier et al., 2007a; Lafontaine et 

al., 2005) sont utili sés dans les études recensées pour comprendre ou décrire des 

é léments assoc iés à la pratique enseignante qui mènent à des questionnements d ' ordre 

éthique. Malgré les limites théoriques et méthodologiques assoc iées à ces outil s, il s 

permettent d ' écla irer et de fournir des é léments de réponse sur cette éthique tant 

souhaitée en éducati on, mais qui es t encore en émergence et en vo ie de définiti on 

(Desaulniers et Jutras, 2009). Ayant pour obj ecti f de comprendre le rapport à 

l'éthique entretenu par trois groupes d 'acteurs, l' entrevue individuell e es t le moyen 
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susceptible de rejo indre des acteurs de chacun des groupes visés, et ce, dans un climat 

propice à la di scussion. La prochaine section explique les raisons évoquant ce choix. 

En ce qui concem e l' utili sation des outil s tels que l' analyse réfl ex ive (reflective 

writing; Chubbuck et al., 2007; Dotger, 20 1 0; Tremblay, 2006) et l' observation 

(Johnson et Reiman, 2007) avec ou sans enregistrement vidéo illustrant des 

interactions en enseignement (Dotger, 20 1 0; Tremblay, 2006) , des pistes intéressantes 

se dégagent de ces tentatives. Étant donné le flou qui es t associé au domaine de la 

réfl exion (Chaubet, 2010), nous jugeons qu ' il es t prématuré de vouloir li er deux 

obj ets qui demandent à être mieux interprétés dans le domaine de l' éducati on. 

L 'observation est éga lement une avenue possible qui permet, entre autres, d ' aller 

explorer s' il existe un écart entre les pratiques effecti ves et cell es déc larées par les 

ense ignants lorsqu ' il es t question d ' éthique. Observer des enseignants en exercice, ou 

des ST avec ou sans captation vidéo, es t un moyen de revenir sur l 'action avec ces 

personnes, de les questionner sur leurs faits et geste et d 'ainsi mettre des mots sur 

une pratique éducative qui semble fluide, mais qui se compose également de 

questi01mements et de choix rais01més durant 1 'acti on vécue en classe . Tremblay 

(2006) s'est d 'ailleurs intéressée au développement de la compétence éthique chez 

des STen 3e et en 4e année de formation , mais en s ' attardant davantage à la pratique 

de la philosophie pour enfants. Nous re tenons de cette étude des pistes de so lutions 

pertinentes par rapport à l'accompagnement des formateurs pour contribuer au 

déve loppement (ou à 1 ' émergence) de la compétence éthique chez de futurs 

ense ignants (ibid.). En somme, nous ne rejetons pas le choix des chercheurs qui 

concement les pratiques méthodologiques recensées. Toutes ces manières de procéder 

méritent d 'être explorées et d ' être considérées lors d 'études empiriques sur l'éthique 

profess ionnelle en enseignement. 

E n résumé, l' exposé des pratiques méthodologiques révèle que cinq di fférents outils 

sont utili sés dans les études empiriques recensées. li est à noter que ces pratiques 
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méthodologiques prennent assez peu en compte l'objet visé (é thique) en contexte de 

formation pratique, c'est-à-di re lors des stages effectués en contexte sco laire. Cela 

carac téri se pourtant le programme de fo rmati on relati f à la co ll ecte de données qui est 

constitué se lon une alternance entre les cours uni versita ires et les stages dans le 

mili eu sco laire. La plupart des travaux re latés dans cette secti on se centrent so it sur la 

fonnati on di sciplinaire réa li sée à l' uni versité ou sur des enseignants en exercice. 

Nous envisageons de pallier ce manque dans la documentation scientifique en 

inten ogeant tro is groupes d 'acteurs assoc iés à la fonnati on en milieu de stage au 

BÉPEP, so it des ST, des EA et des SU. 

3.2 Choix épistémologiques et méthodologiques 

La recherche en éducation a été longtemps dominée par les méthodes de recherches 

quantitatives en ayant recours aux mesures, aux variables et aux vérificati ons 

statistiques d ' hypothèses (Deschenaux, Lafl amme et Belzile, 20 11 ; Deschenaux et 

Laflamme, 2007). De manière plus soutenue depuis le tournant des années 1990 

(Anad6n, 2011 ), ce domaine ouvre la voie à un autre type de recherche qui met 

l'accent sur les descriptions, l' inducti on et l'exploration des phénomènes (Savoie­

Zajc, 2011 ). 

Les sciences di tes « humaines» ou «sociales» ont pour objet d 'étude les êtres 

humains et s' intéressent à leurs expériences dans les différentes sociétés.« Si l'on a 

longtemps tenté, au sein de ces sciences, d ' atTiver à des mesures et à des 

quantifi cations de manière à bien cerner les phénomènes ainsi que les lois les 

régissant » (Paillé et Mucchielli , 2005, p. 5), auj ourd ' hui , nous fa isons aussi appel à 

des approches qualitati ves pour mieux comprendre ces phénomènes en explorant les 

processus à 1 'œuvre « dans la dynamique psychique, interac ti onnelle ou sociale» 

(Ibid.). La démarche de recherche qualitat ive« remplace le contrô le des vari ables par 
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la réflex ion dans l ' acti on » (Groul x, 1998, p. 43) et utili se généra lement des 

échantillons restreints pour permettre une analyse fi ne et en profondeur (Des lauri ers, 

199 1 ). 

Ce type de méthodologie est caractérisé par la nature de ses données, tirées de 

1 'expéri ence et du point de vue des persotmes, mais surtout par le dés ir de 

comprendre en utilisant une méthode d 'analyse qui n 'est pas mathématique (Strauss 

et Corb in, 1990; Des lauriers, 199 1 ) . La recherche qualitati ve tente de dégager 

comment les gens perçoivent et interprètent une situati on donnée en leur demandant, 

par exemple, de s'expr imer sur le suj et ou en analysant des traces matérielles . Les 

tenants de cette approche présument que le comportement des êtres humains est 

déterminé par le sens qu ' il s dotment à une situati on vécue (Denzin et Linco ln, 1994) . 

En résumé, comme la recherche qualitative s' appuie sur des données généralement 

ouvertes, te lles que des mots, des réc its, des gestes, des di scours et des descripti ons, 

elle semble tout indiquée par rapport à l'objet d 'étude. 

3.2. 1 Orientation épistémologique de la recherche : visée interprétative 

La recherche qualitative s ' associe au paradigme9 interprétati f (Denzin et Lincoln, 

2005; Erickson, 1986; Lessard-Hébert, Goyette et Boutin, 1996; Savoie-Zajc et 

Kat·senti , 20 Il ) en privilégiant une approche naturali ste (Denzin et Linco ln, 1994; 

Fortin, 1996). En puisant à la fois dans la sociologie interprétati ve, la philosophie 

pragmatique et la phénoménologie, cette vision de la réali té met en avant-plan « le 

rô le de l' in tentiotmalité, des valeurs et des processus d ' in terprétation dans l' ac ti on 

humaine » (La perri ère, 1997, p. 366). Le courant interprétati f es t animé par le dés ir 

9 
Nommé auss i courant épistémo log ique (Sa voie-Zajc et Karsenti, 2004 ). 
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de comprendre le sens de la réa li té vécue (Savo ie-Zaj c, 20 1 1 ), d 'où 1 ' idée de recouri r 

à une approche qui privilégie une perspective interactive, et ce, en se moul ant à la 

réa li té des parti cipants de l' étude par le fa it de se rendre da ns leur mili eu nature l pour 

effectuer la cueill ette de données. À l' instar de Paillé ( 1996) et de Savoie-Zajc 

(20 11 ), nous utili sons l' express ion recherche qualitative/i nterprétative pour quali fie r 

la méthodologie mobilisée dans le cadre de la thèse en choisissant d ' utili ser des 

dmmées de nature qualitative et en optant pour une épistémologie in terprétative . 

3.2 .2 Approche méthodologique retenue: l' in teractionnisme symbolique 

Quatre princ ipales approches épi stémologiques et théoriques sont à la base de la 

plupart des recherches qualitati ves : la phénoménologie, 1 'ethnographie, 

l'ethnométhodologie et l' interacti mmisme symbolique (Laperrière, 1997). Cette thèse 

s ' oriente selon les postulats à la base de l' interactionn isme symbolique qui 

recmmaissent que seul es les persormes qui évo luent dans un mili eu socia l peuvent 

donner une signification à leurs ges tes et à leurs acti ons (Poisson, 199 1 ). 

Les principaux travaux entourant l ' interacti onni sme symbolique s' inspirent de Mead 

( 1863- 193 1) et de la théorie de Blumer (1900- 1987). C'est, entre autres , à la 

sociologie compréhensive de Mead que puise l'in teractionnisme symbolique, so it 

« une sociologie qui vise à mieux comprendre les problématiques étudiées en 

s'intéressant à l'uni vers de signi fica ti ons auquel les acteurs se réfèrent - d'où Je 

quali fica ti f « symboliq ue » - et donc aux logiques qui sous-tendent leurs act ions » 

(Morrissette, 2009, p. 53-54). Cette approche consiste à explorer et à comprendre ce 

que vivent les persormes par leurs témoignages, leurs représentati ons et leurs 

in terprétations des choses qui les entourent. La préoccupation ultime se trouve au 

cœur de la conception que se fo nt les personnes du monde socia l qui les entoure 

(Bouchard, 1994). 
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Dans cette perspective, la priorité demeure assoc iée aux considérat ions déve loppées 

par les acteurs sociaux, c ' est-à-di re que des ST, des EA et des SU, qui agissent en 

fo nction des signi fica ti ons qu ' il s construi sent eux-mêmes en contexte de prati que 

dans le mili eu sco laire. Il s orientent ainsi leurs acti ons en tenant compte des 

in terprétations qu ' il s fo nt des situations vécues au quoti dien. C ' est sur le plan 

épistémologique et théorique que l' in teractionn isme symbo lique semble être 

l 'approche méthodologique la plus appropriée pour interpréte r les dimensions 

associées au rapport à 1 'éthi que durant la forma ti on en stage. De plus, cette approche 

de la recherche quali tative rejo int les fondements de l 'éth ique appl iquée qui a été 

présentée dans le cadre conceptue l. Se centrant sur la prise de décision lors de 

s itua tions concrètes vécues par des personnes, l' éthique appliquée es t une démarche 

inductive et interactive qui réserve le rôle premier aux acteurs selon le contexte de 

leur pratique professionnelle (Desautels, 2005; Gohier et al., 2007a; Legault, 1997). 

N ous partons a ins i de leur point de vu e pour mieux comprendre le phénomène à 

1 'étude. 

E n inscrivant la thèse dans cette tradition de recherche, nous étudi ons les phénomènes 

soctaux sous l'angle des interactions qui li ent les tro is groupes d ' acteurs c iblés au 

quotidien en s'intéressant aux signi fica ti ons qu 'il s engagent dans ces interacti ons 

(M orrissette, 2009) en contexte de stage de prise en charge de la c lasse en éducation 

préscolaire et en enseignement primaire. 

3.3 Opérationna li sation et instrumentation de la méth odologie retenue 

Comme la démarche de la recherche qualitati ve «se moul e à la réa li té des 

ré pondants » (Savo ie-Zajc, 20 Il , p. 125) , ell e es t tout indiquée dans ce projet qui vise 

à rencontrer des acteurs dans leur milieu respectif. Des entrevues individuelles 
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permettent de recueillir un corpus de données auprès de personnes appartenant à trois 

groupes prédéterminés (des ST, des EA et des SU). 

3.3.1 Populati on visée 

Ce projet se compose de tro is échantillons non probabilistes, composés uniquement 

de volontaires (Beaud, 2009). Étant donné que la recherche présentée suit une 

démarche quali ta ti ve, les principes de l' échantill onnage intentiom1el ont été retenus. 

Les parti cipants ne vont pas être choisis au hasard, mais en fo nction de trois critères 

précis associés à la cueill ette de d01mées. L 'obj ecti f étant de recueillir des 

témoignages d 'acteurs présents durant la formation à l'enseignement, c ' est à parti r de 

ST de 4e année de fo rmation que nous allons proposer à leur EA du BÉPEP de 

participer à 1 'étude . Il est important de noter que même si un ST accepte, i 1 n 'est pas 

nécessairement prévu que l' enseignant du pr imaire qui 1 'accompagne participe à la 

coll ecte de données . Le contraire est également poss ible. Vo il à pourquoi nous 

indiquons que l 'échantillon se compose uniquement de perso1mes vo lontaires. 

En ce qui concerne les SU, une première demande a été effectuée à l' été 2011 auprès 

des formateurs qui accompagnent des ST de 4e année de formation à l' automne 20 11. 

Selon les critères de l 'étude, il n ' est pas imposs ible que d 'autres SU so ient so lli cités. 

Pour ce fa ire, il s doivent avoir supervisé des ST au présco laire- primaire au cours des 

deux derni ères années. Ces précautions sont nécessaires pour augmenter le nombre de 

parti cipants de ce troisième groupe. Si nous avions opté seul ement pour les 

superviseurs universita ires en stage IV à 1 'automne ciblé, quatre personnes seulement 

auraient été susceptibles de parti c iper à la recherche. Le choix d 'ouvrir à d 'anciens 

superviseurs est réa li ste dans le sens où le canevas d'entrevue n 'es t pas construi t en 

fo nction de poser de questi ons aux parti cipants uniquement à partir des deux aun-es 

membres que constitue leur tri ade en stage. Les questions ont fo rmul ées dans des 
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termes au sens large et qui concernent les acteurs des deux autres groupes en généra l. 

Cela veut d ire que des questions cibl ent plutôt le groupe, des ST ou des EA, et non un 

indi vidu en parti culi er. 

Voici les tro is critères de sélec ti on des participants de l'é tude: 

• Pour les stagiaires : Effectuer un stage de pri se en charge de la classe en 
éducation présco laire et en ense ignement primaire durant l'automne 2011 . 

• Pour les enseignants associés : Accompagner un stagiaire de 4e année en 
éducation présco laire et en enseignement primaire durant l ' automne 2011. 

• Pour les superviseurs un iversitaires : Accompagner des stagiaires à 1 'automne 
2011 ou avoir déjà supervisé des stagiaires en éducation préscolaire et en 
enseignement primaire au cours des deux derni ères a1111ées . 

3.3 .1.1 Troi s groupes de parti cipants 

Le premier groupe de participants regroupe des étudi ants de quatrième année de 

formati on au BÉPEP à l ' UQAR, au campus de Rimouski. Lors de la coll ecte de 

données, ces futurs enseignants effectuent un stage de longue durée qui se déroul e au 

septième trimestre du programme de formati on ini tiale. Leur présence dans le milieu 

sco laire a débuté à la fi n du mois d ' août et s'est tenninée en décembre, avec le congé 

de Noël. Nous nous attendions à ce que ces ST aient abordé le référenti el des douze 

compétences professi01mell es nécessaires à l'enseignement (MÉQ, 2001 a) dans le 

cadre de leurs tro is premiers stages en enseignement et qu ' il s aient eu maintes 

occasions de parler d ' éthique et des compétences dans di fférents cours universitaires . 

Selon les données mises à jour le 22 août 20 Il par le module pré co laire-primaire de 

l' institu tion convoitée, trente-deux étudi ants éta ient susceptibles d ' effectuer un stage 

de pri se en charge de la classe à l' automne 2011 au campus de Rimouski. Il s ' agit du 

nombre max imum anticipé jusqu 'à maintenant par rapport à la populati on visée dans 
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cette institution pour ce premier groupe d 'échanti ll on. Au fi nal, il a été poss ible 

d ' interv iewer douze ( 12) ST. 

Le deuxième groupe de volontaires représente les acteurs d 'expéri ence du mi lieu 

scolaire au présco la ire-primaire et il se compose d 'EA qui accompagnent des ST de 

4e année de formati on. Ces personnes acceptent ainsi d 'offrir leur classe comme 

milieu de formation et d ' accompagner un futur enseignant qu i en est à ses débuts 

dans la pri se en charge complète d ' une classe. Ces enseignants ont reçu une 

formation li ée à 1 'accompagnement de ST et il s connaissent le référenti el des douze 

compétences (MÉQ, 200la) associé à l 'évaluation des stages . Pourtant, certains 

peuvent quand même éprouver de la diffi culté à évaluer la compétence éthique ou 

tout simplement mélanger la compétence avec le programme d 'éthique et culture 

relig ieuse. Les personnes retenues ont manifesté leur intérêt à participer à 1 ' étude et 

ainsi accepté de fa ire ressortir le rapport à l'éthique qu ' il s entretiennent en tant 

qu 'enseignants. Comme trente-deux ST étaient susceptibles d 'effectuer leur 

quatri ème stage à 1 'automne, nous avions déjà supposé qu ' un maximum de trente­

deux EA à ces ST pourraient participer à la collecte de données s' ils étaient 

disponibles et volontaires. Dans les fa its, nous avons rencontré sept (7) EA afin de 

diversifi er les points de vue dans ce deuxième groupe de parti cipants. 

Le troisième groupe concerne les formateurs uni versitaires. Il est constitué de chargés 

de cours et de professe urs en formation pratique de 1 'UQAR. Les pers01mes qui ont 

accepté de parti ciper à 1 'étude ont offert un point de vue parfo is différent des autres 

groupes énumérés précédemment étant donné leur expérience en enseignement et leur 

rôle de formateur universita ire. Des précautions ont été nécessaires pour augmenter 

l'échantillon de ce tro isième groupe puisqu 'au départ seul ement quatre fo nnateurs 

supervisa ient des ST de 4e année à l' automne 2011. Comme l' intention était de 

recruter plus de quatre personnes se rattachant à ce troisième groupe en vue 
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d ' interroger plusieurs chargés de cours, et auss i des professeurs responsabl es de la 

formati on en mili eu de pratique en PREP, nous avons d ' abord ouvert la co ll ecte de 

données aux deux campus de I' UQAR (Lév is et Rimouski), puis à des SU qui 

ense igna ient un stage de 1re, 2e et de 3e année de formati on dans le même 

bacca lauréat, puisqu ' ils ava ient déjà supervisé des ST de 4c année de fo rmati on en 

éducati on préscolaire et en enseignement primaire. Cette précauti on est retenue afin 

de diversifi er les points de vue par rapport au phénomène à l'étude. Cette démarche a 

permis de rencontrer huit (8) SU entre septembre et décembre 20 11. 

Dans le tableau 3.2, les caractéristiques des participants sont présentées . Il s ' agit de 

douze ST de 4e année de formation, de sept EA et de huit SU du BÉPEP. Au total, 

v ingt-sept personnes ont accepté de participer à 1 'étude, dont v ing t-trois femmes et 

quatre hommes (deux SU, un EA, un ST). 



Cod e 
STO l 
ST02 
ST03 
ST04 
ST05 
ST06 
ST07 
ST08 
ST09 
ST IO 
ST II 
STI2 

C ode 
EAO I 
EA02 
EA03 
EA04 
EA05 
EA06 
EA07 

C ode 
SUO I 
SU02 

SU03 
SU04 
SU05 

SU06 
SU07 
SU08 

Tableau 3 .2 
Présentation des partic ipants 

S ta giaires (ST) 

Âge S taoe IV (degré) 

22 1re année 

24 6° année 

24 5°-6° année 

23 6° ann ée 

22 4° année 

25 6c année 

24 6c année 

22 3c -4° année 

22 1re -2c année 

24 4c année 

22 Présco laire 
23 2° -3e année 

E n seignants associés (EA) 

Âge Ex p érience (année) E xpé rience (EA) 

49 25 19 
40 17 I l 
6 1 29 4 
43 18 13 
40 19 15 
54 31 25 
51 20 16 

S uper viseurs univer s itaires (SU) 

Age Exp érience (SU) *année 

55 1 

60 I l 
62 Il 
6 1 13 
56 2 1 

30 1 
60 3 
48 Il 

89 
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3.3 .1.2 Saturati on des données 

En ce qui concerne l'étendue des échantill ons, il a été mentionné que seules les 

persmmes volontaires et di sponibles ont été invitées à do1mer leur point de vue. Pour 

connaître le nombre de personnes à in terroger, nous avons rejo int l' idée de Pires 

(1 997) et de Glaser et Strauss (1 967), qu ' il faut recourir à deux principes de 

saturation. Premièrement, il s'agit du chercheur qui juge que les derni ères rencontres 

n 'apportent plus d ' informations suppl émentaires pour expliquer 1 'augmentation ou 

non du matérie l empirique (Pires, 1997). Deuxièmement, Glaser et Strauss (1967) 

indiquent, au suj e t des concepts, que lorsque des applicati ons success ives ont été 

effectuées et que les dmmées n ' apportent plus aucune propriété nouve ll e, nous 

pouvons alors affi rmer que le concept est saturé (c ité par Pires, 1997). La ra ison pour 

laquelle cette étude a recours à trois échantillons dans la populati on visée est pour 

parvenir à maximi ser la diversité des points de vue par la triangul ation de ces sources 

di fférentes (Savo ie-Zajc, 20 11 ). C'est le principe de la réalité associée au contexte 

qui a déterminé la taill e des troi s échantillons. Après avoir effectué vingt-sept 

entrevues, les informations obtenues par les rencontres n 'apporta ient plus réellement 

de réponses nouvelles ou di fférentes. Bi en que d ' autres personnes se soient montrées 

volontaires pour effectuer la rencontre individuell e, le principe de saturation des 

données a justifi é le choix de restre indre la co llecte de données à ce nombre de 

parti c ipants, soit à quinze ( 15) form ateurs et douze ( 12) ST. 

3 .3 .2 Instrument de co ll ecte de données : l 'entrevue individuell e 

Dans l' intention de répondre aux deux objectifs de recherche, nous fai sons appel à 

l' utili sation d ' un seul instrument de cue illette de dmm ées. L ' entrevue individuell e a 

servi à créer une re lation parti culi ère avec chacun des vingt-sept partic ipants. Le but 

était de déterminer et d ' analyser d ' abord les définition s du concept d ' éthique 
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présentées par des ST de 4c année de fo rm ati on, des EA et des SU. Cet outil a ensuite 

permis de fa ire émerger et d ' interpréter les trois dimensions assoc iées au rapport à 

l' éthi que - c ' es t-à-dire les rapports à soi, à l'autre et à l' ense ignement -

qu 'entreti ennent ces mêmes ac teurs. 

L ' entrevue individuell e es t reconnue par plusieurs comme é tant une des principales 

techniques de base pour la collecte des informati ons en recherche qualitative (Boutin, 

2006; Denzin e t L inco ln, 1998; Des lauriers et Kéri sit, 1997; Poupart, 1997; Savoie­

Zaj c, 2009). Les auteurs s'entendent pour dire qu ' il s'agit d ' une « méthode de 

collecte d ' informati ons qui se situe dans la re lati on de face à face entre 1' intervieweur 

et l' in te rviewé» (Boutin, 2006, p. 25). Il ex iste tro is formes d ' entrevues 

individuelles, soit l'entrevue non dirigée, l 'entrevue semi-dirigée et l'entrevue diri gée 

(Savoie-Zajc, 2009). Ces troi s variantes se distinguent par le degré de contrô le choisi 

durant 1 'échange (Bou tin, 2006). Celle convoitée dans le projet de recherche, 

l'entrevue semi -dirigée, se situe à mi-chemin. E lle permet à la fo is un di scours libre 

et guidé par des thèmes et des pistes préétablis. Nous reconnaissons à 1 'entrevue 

semi-diri gée plusieurs forces, dont celle de permettre d ' accéder à l'expérience de la 

persotme et de se rapprocher de la réa lité de l' in terviewé (Poupart, 1997). De plus, 

par la relati on qui s'établit entre les deux persotmes, les données que l' entrevue 

génère se révèlent riches par les déta ils et les descriptions obtenues . Ce la est dû au 

fa it que le chercheur tente de comprendre le mieux poss ible la perspective de 1 ' autre. 

Un autre avantage est ce lui de la poss ibilité d 'enri chir le contenu de la recherche à la 

suite des rencontres fa ites lors des entrevues et grâce aux données obtenues. En effet, 

la liberté laissée aux sujets favor ise l'émergence d ' idées nouvell es (Poupart, 1997) . 

Les fa iblesses que nous pouvons rattacher à l' entrevue semi -diri gée sont les mêmes 

que nous retrouvons dans tous les types d ' entrevues ind ividue lles. De faço n générale, 

nous pouvons dire que la qualité de l'échange dépend de la re lat ion qui s'établit entre 
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les deux interl ocuteurs. Certains critiquent auss i l' attitude du chercheur pour établir la 

relati on de confi ance avec la personne interviewée. En d ' autres mots, le chercheur 

doit agir avec tact afin d ' obtenir le degré de confi ance nécessa ire pour que la 

persom1e accepte de livrer son expéri ence, et certains y voient une sorte de 

manipulation dans cette attitude. Il y a également le problème de la valeur des 

info rmations qui se pose. Il est poss ible que le répondant ne di se pas ce qu ' il pense 

réellement, qu ' i 1 cache certaines informations ou qu ' i 1 réponde en fonction de ce gu ' il 

pense être bien vu . La désirabilité socia le inhérente aux participants est un des aspects 

incontrôlables de 1 ' entrevue et il importe de le mentiom1er. Ainsi, les informations 

recueillies dans le cadre d ' une entrevue fourni ssent un certain type de données, ce 

que les suj ets expriment à propos de leur expérience, et ce, avec des limites certaines. 

C 'est ce qui amène plusieurs chercheurs à combiner divers types de méthodes de 

collecte de d01mées afin de diminuer les biais (Savoie-Zajc, 2011 ). 

E n d ' autres mots, le but de l 'entrevue individuelle est de connaître ce que la pers01me 

pense et de comprendre les phénomènes que nous ne pouvons observer directement 

comme les sentiments, les idées, les intenti ons (Des lauri ers, 199 1 ). Le chercheur doit 

ê tre conscient que le climat de 1 ' entrevue aura une influence sur la qualité des 

réponses obtenues. De plus, il es t ri squé de tirer des conc lusions à partir de 

commentaires non représentatifs de l' ensemble de la populati on visée et qui 

proviennent de l'opinion d ' un nombre restreint de parti cipants (Boutin, 2006). 

Le défi méthodologique principal de la thèse consiste à sa isir, de la manière la plus 

juste poss ible, la définiti on du concept d ' éthique en se basant sur le point de vue des 

acteurs interrogés en vue de l' analyser, et d ' ensuite interpréter le rapport à l' éthique 

qu 'entretiem1ent ces trois groupes de personnes visés au regard de tro is dimensions 

prédéterminées (rapport à soi, rapport à l' autre, rapport à l' enseignement) dans le 

canevas d 'entrevue. En portant un regard sur les différentes études recensées dans le 
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domaine de l' éthique appliquée à l' ense ignement, nous av ions d ' abord opté pour 

1 'utili sation combinée de deux instruments de co ll ecte de dom1ées : des entrevues 

individ uell es et co ll ectives . Au moment d ' argumenter et d 'opérationna li ser les 

objectifs de la recherche, nous nous sommes aperçus que les entrevues de groupe 

étaient peut-être utili ées dans une optique de validation des intentions de la 

recherche, et non en vue d ' extraire des données supplémentaires à la suite des 

entrevues individuelles . De plus, comme le recrutement es t effectué sur une base 

volontaire, nous jugeons que cela aurait pu auss i occasionner de la gêne si certains 

participants se connaissent, et d 'autres non. Dans un cas comme dans l'autre, il existe 

une certaine barrière qui met dans 1 'embarras les participants, ce qui peut repousser 

leur envie de se li vrer spon tanément étant donné que l ' éthique touche des questions 

qui concernent le rapport aux autres (Gohier et al., 2007a). 

Nous avons donc rejeté cette deuxi ème phase de cueillette de données en raison de 

l' objet d ' étude, mais nous retenons tout de même l ' intention de faire ce type de 

rencontre en groupe lors d ' une recherche ultérieure. 

3.3.2.1 Modalités de recrutement 

Étant donné que les formateurs universita ires se rencontraient déjà en groupe avant le 

début du stage IV pour échanger sur les dispositifs associés à ce dernier, ce moment 

était propice pour leur proposer de participer à cette recherche en éducati on, s' il s le 

désirent ou non . Cette rencontre s 'est déroulée au mois d'août 2011. Par la suite, 

lorsque les étudiants ont rencontré une première fois leur superviseur de stage à 

l' université, il a été convenu avec quelques-uns de ces formateurs d 'ass ister au 2e 

séminaire afin d ' inviter les ST de 4e année à contribuer à la co llecte de d01mées au 

mois de septembre. C'est également par couJTiel qu ' il s ont été invités à participer à 

1 ' entrevue. Avec la co ll aborat ion de la commission scolaire convoitée, nous avons 
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ensuite eu accès aux coordonnées des EA. Ils ont été invités à participer à l' étude, 

d ' abord par une lettre d ' information envoyée par la poste à leur école, et ensuite par 

une communication téléphonique. 

Lorsque les EA acceptaient, nous nous rendions sur leur li eu de travail pour effectuer 

les entrevues, et ainsi leur éviter les coûts associés aux déplacements. Tous les EA 

ont été rencontrés sur leur lieu de travail. Les ST et les SU ont été rencontrés , en 

majorité, à 1 'université dans un local prévu pour effectuer une entrevue individuelle. 

La durée des rencontres était en moyenne de quarante-cinq à soixante minutes. Le but 

était de faire connaissance avec le participant, de couvrir les quatre différents thèmes 

du canevas d'entrevue et de préciser certaines données sociodémographiques. À la 

suite de la rencontre, un mémo était rédigé pour préciser des é léments associés au 

climat vécu durant 1 'entrevue. Un code a aussi été associé à chaque participant de 

1 'étude en vue d ' assurer 1 'anonymat des personnes rencontrées. En sommes, vingt­

sept personnes (huit SU, sept EA, douze ST) ont été interrogées dans le cadre de ce 

projet de recherche. 

3.3.2.2 Guide d'entrevue 

Le canevas d'entrevue, appe lé aussi protocole, guide ou schéma d 'entrevue, est un 

document dans leque l le chercheur cible les thèmes, les sous-thèmes et les questions 

d ' orientation afin de recueillir des données pertinentes (Savoie-Zajc, 2011 ). Dans cet 

esprit, le canevas d'entrevue a été élaboré à partir du cadre conceptuel de la recherche 

et conçu en su ivant les six étapes d ' une procédure systématique élaborée par Paillé 

(1991) . li s ' agit de l ' élaboration du premier jet comprenant les inten·ogations 

entourant l' objet de recherche (rapport à l' éthique), du regroupement thématique 

(rapport à soi , à l 'autre et à l' enseignement) , de la structuration interne des thèmes en 

séquence logique, de 1 'approfondissement des thèmes, de 1 ' ajout des sous-questions 
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en vue de préc iser le témoignage, et enfin , de la fin a li sation du guide, qui doit être 

cla ir et déta illé (Paill é, 199 1). Cette procédure se veut une technique longue et 

fas tidi euse, mais le résul tat en vaut l ' exercice. Le schéma d 'entrevu e se compose de 

thèmes communs aux trois groupes de parti cipants. 

Ayant la préoccupati on de constituer des amorces de conversati ons naturelles, le 

premier thème des entrevues individuell es s ' effectuait, de façon indirecte, sur le 

concept de« rapport à soi » en s ' attardant sur des éléments qui quali fient la personne 

interrogée. Les autres sections du canevas d ' entrevue sont revenues sur des éléments 

relati fs au concept central de la thèse. L' idée était d 'abord de« briser la g lace», avec 

des questions simples et générales, afi n d ' obtenir des témoignages riches et 

authentiques, mais surtout d ' interpréter le rapport à l' éthique à partir des trois 

dimensions retenues : le rapport à soi, le rapport à l'autre et le rapport à 

l' enseignement. Il était également de mise de parler d ' éthique avec chaque participant 

pour savoir ce que ce concept représente pour lui , en un mot, ainsi qu ' en une courte 

définiti on. Comme l' éthique est un obj et propice aux confidences en privé, l'entrevue 

individuell e s'est révé lée un choix riche en info rmation sur le vécu des personnes lors 

de situati ons diffic iles vécues en enseignement. 

En somme, la première versiOn du guide d ' entrevue a été remaniée à plusieurs 

reprises par 1 ' intervieweuse à la sui te des recommandati ons formulées par les 

membres du comité de recherche. Après avoir réali sé quelques esqui sses, une autre 

version du canevas a été présentée et rév isée par le comité de recherche en vue du 

cours Proj et doctoral. Ces di fférentes versions ont permi de se rapprocher d ' une 

version quas i-définitive qui a été utili ée pour effectuer la premi ère entrevue 

enregistrée qui a servi de pré-expérimentation. Celle-ci éta it réali sée dans le but de 

déterminer la durée de la rencontre, en plus de clarifier certaines questions initiales. 

Elle n ' a pas été utilisée pour la compil ati on des données puisque l' enseignante 
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c hoi sie ne correspondait pas aux critères de sé lecti on associés à la recherche. Cette 

entrevue a été fort util e dans le sens où ell e a permis à l ' intervieweuse de mettre en 

bouche les questions à poser et de mener à concevoir un document à remettre aux 

parti c ipants, au préa lable de 1 ' entrevue, afin de leur permettre de réfl échir à certaines 

ques ti ons qui ava ient paru plus diffi cil es à répondre spontanément lors de l' entrevue 

de pré-expérimentati on. Au final , le canevas d ' entrevue comprend quatre parti es et 

vingt questi ons. Voici un exemple de questi on : « Quel est le premier mot qui te vient 

en tête lorsqu ' on te parle d ' éthique?». L ' outil utili sé avec les stagiaires est présenté à 

1 'Appendice C. Celui utili sé avec les fonnateurs est présenté à 1 'Appendice O . Lors 

de la collecte de données, chaque entrevue a été écoutée sur bande audio afin de 

vérifi er si la formul ati on des ques ti ons perm ettait aux parti c ipants d ' y répondre 

clairement. Au besoin, des ajustements du canevas ont été réali sés au cours de la 

collecte de données pour amener les partic ipants à se livrer dans un ordre log ique et 

s tructuré. 

L es entrevues semi-dirigées réa li sées et emegistrées dans le cadre de cette étude ont 

é té planifiées entre le mois de septembre 2011 et le mois de j anvier 2012. L ' étudi ante 

a toujours été l' intervieweuse. 11 est util e de préciser ic i que le comité d ' éthique de la 

recherche de I' UQAR a d01mé son autori sation en avril 2011 pour la collecte de 

dotmées prévue à 1 ' automne 2011 (Appendice A) . 

3 .3 .3 Considérations éthiques 

P ar rapport à l ' obj ecti f de recueillir des données pertinentes pour l' étude, les thèmes 

du guide d ' entrevue ex igea ient aux pers01m es interviewées d 'effectuer un retour sur 

eux-mêmes et sur l' expéri ence vécue en enseignement en tant que personne. En 

interrogeant l' identité de ces professiotmels, à partir de concepts qui sont li és 

éga lement à l' éthique (ex . rapport à so i), ce la obligeait les répondants à s ' ouvrir et à 
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relater des é léments de la pratique ense ignante qui les questi onnent parfo is, vo ire qui 

les confro ntent au plan personne l. LI a été cla irement spécifié aux partic ipants avant 

de commencer l'entrevue qu ' il soit possible que certa ines quest ions demeurent sans 

réponse ou les interpe ll ent en tant qu ' individu . Dans les deux cas, il était proposé de 

souligner leur méconnaissance d ' un suj et donné ou de refuser de répondre à toute 

question qui pouva it les perturber émoti onnellement. Ils éta ient libres de répondre ou 

non à toutes les questi ons posées et de se retirer à tout moment de la rencontre sans 

avoir à se justifi er. L ' intention n ' é tant pas de troubl er leur pensée (Bou tin , 2006). 

Le but de la présente étude est de comprendre le rapport à 1 ' éthique entretenu à partir 

du point de vue des acteurs in terrogés. Même si d ' autres expériences profess ionnell es 

pouvaient influencer la pensée de la chercheuse principale au moment de piloter et 

d 'analyser les entrevues, le fa it d 'en prendre conscience et de limiter ces influences 

est nécessaire à préciser dans cette section. La décision de piloter les entrevues est 

dans la perspective de partic iper à tout le processus de la recherche du débu t à la fin . 

Pour ce qui est des personnes interrogées, nous tenons compte du fa it que les 

expériences profess ionnell es de l' intervieweuse n 'ont pas de li en d 'autorité ou de 

travail dans le mili eu scolaire avec les personnes vo lontaires, ni au moment de la 

prise de contact, ni à celui de la cueill ette de données, de l' analyse ou de la rédaction 

des résul tats. En ce qui concerne les EA, le nom de l' école dans laquelle s ' est tenu le 

stage n 'est pas dévo il é pour conserver l 'anonymat des parti c ipants. Cette requête fa it 

parti e intégrante du fo rmulaire é thique lié aux personnes vo lontaires . 11 n ' est pas 

poss ible pour le lecteur de déterminer d 'où prov iennent ces EA. 
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3.3.4 Analyse des données 

L ' analyse qualitati ve est un processus n goureux et complexe qui demande de 

s ' appuyer sur di verses méthodes. Dans un premier temps, cette secti on explique les 

g randes lignes de trois modèles ex istants (Des lauriers, 199 1; Huberman et Miles, 

199 1 et Paill é, 1996) en vu e de préciser ensuite la démarche utili sée dans la thèse 

pour rendre les données fac ilement interprétables. 

3 .3.4.1 Modèle de Des lauriers 

L ' analyse est un mot associé à un processus que tout le monde pratique bien avant 

d ' en entendre parl er (Des lauriers, 199 1). E ll e ne di ffère pas des autres processus de 

p ensée appliqués dans la vie quotidi enne, mais e lle constitue une activité ra is01mée et 

ri goureuse où le chercheur met ses efforts à découvrir le sens du matéri e l recueilli 

lo rs de sa co llecte de données. Dégager le sens consiste à formuler et à c lasser les 

é léments d ' infonnati ons en vue de déterminer ce qui es t important de conserver ou 

non. 

Dans son modèle, Des lauriers ( 199 1) propose tro is étapes success ives : 

• La lecture, la re lecture et la re-re lecture du matériel. 

• La déconstructi on des données. 

• La reconstructi on et la synthèse. 

La première étape es t une phase importante qui conduit le chercheur à c01m aître ses 

do nnées. li apprend à lire son matérie l à maintes reprises sans 1 ' analyser pour autant. 

ll se laisse pénétre r par les données en vue d ' en dégager le sens durant les autres 
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étapes . La deuxième phase, la déconstructi on des données, est une étape qui consiste 

à découper et à réduire les informations en petites unités de sens comparab les. Ce 

travail permet d ' effectuer une interprétation sommaire du matérie l. La troisième 

phase, la reconstructi on et la synthèse, conduit à la distinc ti on entre les catégories et 

les é léments qui les forment. Une signification es t dégagée du phénomène étudi é pour 

la création d ' une synthèse généra le. En d'autres mots, cela revient à dire que sais ir le 

sens des données recuei Il ies s ' effectue selon une logique inductive et délibérato ire 

(Lessard-Hébert, Goyette et Bou tin, 1996; Savoie-Zajc, 2011 ). Le chercheur 

s' interroge sur le sens contenu dans son matér ie l. Il lui aiTive de faire « des allers et 

retours entre ses pri ses de conscience, ses vérifications sur le terrain, ce qui lui permet 

d'amender au besoin sa c lass ifi cation des données» (Savoie-Zajc, 2011 , p. 137). 

3.3.4.2 L ' analyse thématique de Paillé 

Par défi nition , la thématisation constitue l' opération centrale de la méthode, à savoir 

« la transposition d 'un corpus d01mé en un certain nombre de thèmes représentatifs du 

contenu ana lysé et ce, en rapport avec l' orientation de la recherche » (Paillé et 

Mucchielli , 2005 , p. 124) . L ' analyse thématique consiste à procéder au repérage, au 

regroupement et à l'examen des thèmes abordés dans un corpus (ibid.) . Elle nous 

permet, entre autres, d ' aborder le travail faisant intervenir des procédés de réduction 

de données, puisque le chercheur utilise des « thèmes» pour résumer et traiter son 

corpus. En fait, toute analyse qualitative passe par une certaine forme de 

thématisation . 

Deux types de démarche de thématisation ont poss ibles, so it la thématisati on en 

continue et la thématisation séquencée (Pai ll é et Mucchielli , 2005). La thématisation 

continue est une démarche inintenompue d ' attribution des thèmes et, simultanément, 

de construction de l' arbre thématique (Ibid.). Les thèmes identifiés et notés, à mesure 
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de la lecture des tex tes, sont regroupés et fu sionnés au beso in, et fin a lement, 

hi érarchi sés sous forme de thèmes centraux . La constructi on de 1 'arbre th ématique es t 

progress ive tout au long de la recherche. La thémati sa ti on séquencée procède par une 

logique di ffé rente, davantage hypothé tico-déductive (Paill é et Mucchie lli , 2005). 

L ' analyse es t effectuée en deux temps. Tout d ' abord, un échantill on du corpus es t pri s 

au hasard et analysé dans le but de constituer une fi che thématique. Ell e prend la 

fo rme d 'une liste de thèmes qui est ensuite appliquée de façon stricte à l' ensemble du 

corpus. Cette démarche es t donc plus limitée lorsque nous voul ons aj outer des 

catégories et des sous-catégori es émergentes. 

En sonm1e, 1 ' analyse thématique représente un outil précieux comme première 

expérience de recherche puisque les opérations requ1 ses sont menées de façon 

efficace . E ll e n 'est pas une méthode visant à dégager un invariant obj ectif, mai s 

cherche plu tô t à mettre de l' avant une compréhension contextuelle (Paillé, 1996) . 

3.3.4.3 Modèle de Huberman et Miles 

Le modèle proposé par Huberman et Miles (1 99 1) est carac téri sé par sa dimension 

interactive dite cyclique et itérative. En fait, il s'agit d ' un modè le non linéaire qui 

propose un va-et-vient entre les différentes parties de la recherche. Il suit tro is étapes 

spéc ifiques : la condensation des d01mées, la présentati on des données, 

1 ' interprétati on des résultats et la vérification des conclusions . La première étape 

consiste principalement à réduire les données brutes à l' aide de diverses opérati ons, 

comme le codage, qui es t une procédure couramment utilisée. La présentati on des 

données se fa it ensuite à 1 ' aide de la démonstrati on des rés ulta ts sous une form e 

explicite et c la ire. Le chercheur choisit la façon dont il veut mettre en év idence ces 

résultats (texte nan·ati f, tableau, graphique, fi gure). L ' interprétati on des résultats et la 

vérificati on des conclusions es t la troisième étape de ce processus qui ex ige un cho ix 
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d 'une ou de plusieurs techniques appropriées pour être en mes ure de donner une 

signifi cation adéquate aux données et pour dégager une argumenta ti on cohérente des 

conclusions. 

Miles et Huberm an (199 1) ont schématisé leur modèle d ' ana lyse afin d ' y retrouver le 

processus à l 'œuvre dans l' analyse des données (figure 3. 1). Les di ffé rents processus 

présentés dans la figure (coll ecte de données, vi suai isa tion des données, réduction des 

dormées, interprétati on et véri fica ti on) ne sont pas linéaires. Ils sont illustrés se lon 

une dynamique itérative. Cette optique du processus d ' analyse consiste en « une 

logique délibératoire fa ite de véri ficati ons et de comparaisons constantes entre les 

codes identifi és , la compréhension grandi ssante au fil s de l'analyse et l'ori entati on de 

plus en plus guidée de la co llecte de données » (Savo ie-Zajc, 20 l 1, p. 139). 

Le type d 'analyse mis en œuvre dans la recherche s' inscrit dans le courant de la 

recherche qualitative. La fi gure 3 .1 dégage les diverses étapes utilisées qui vont de 

pair avec le modèle cyclique d ' Hubetman et Miles (1 99 1) tout en retenant les grands 

principes du modèle d ' analyse de Deslauri ers (199 1) ains i que la démarche de 

thémati sation continue du modèle de Paill é ( 1996). 
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• Lecture, relecture et 
re-relecture 

•Codage 

• Déconstruct ion des 
données 

•Thématisation en 
continue 

Condensation 
des données 

Analyse des 
données 

• Format narratif 

• Extraits de textes 

• Figures et schémas 

• Reconstruct ion et 
synthèse 

•Triangulation théoriqu e 

•Triangulation de 
sources 

•Argumentation logique 

•Liens entre les parties 
de la recherche 

•Conclusions 

Interprétation 
des résultats 

Figure 3.1 Les étapes de l 'analyse de données (adaptée d'Uwamariya, 2004, et de 
Belzile, 2008) 

3.3.4.4 Modèle d ' ana lyse adapté pour la recherche 

Dans la pratique, il est plutôt difficile de séparer complètement la collecte et l ' analyse 

de données (Boutin, 2006). En effet, avant même le début de la première entrevue, le 

chercheur a déjà en tête une idée de ce qui pourrait se produire au cours de la 

rencontre (Ibid.) . De ce fait, il est important de préciser qu ' il y a eu un aller-retour 

entre la co llecte et l' ana lyse, dans le sens où la première entrevue effectuée avec un 

superv iseur univers itaire a été immédiatement retranscrite par la chercheuse, analysée 

globalement en vue de restructurer 1 ' enchaînement des questions, mais aussi pour 

fa ire émerger tranqui ll ement les thèmes qui ressortent du discours. En cours de route, 

1 'exercice a été effectué à nouveau, à deux reprises , avec le groupe des EA et des ST. 

Cet élément n ' avait pas été clairement prémédité, mais il s ' est avéré que la 



103 

di sponibilité des participants d'un même groupe a fait en sorte qu ' au départ, ce sont 

les SU qui ont été interviewés. Ont su ivi les EA et les ST. 

Une fois la collecte de dom1ées terminée, nous avons effectué une lectu re g lobale de 

tout le matériel retranscrit, en écoutant aussi la bande audio, avant de commencer à le 

décortiquer en strates et en sous-strates (Boutin, 2006). Au préa lab le, il avait été 

prévu que chaque entrevue soit retranscrite au fur et à mesure de sa réalisation par des 

ass istants de recherche. Comme la collecte de données a duré presque cinq mois, la 

retranscription des entrevues a été effectuée dans la même période. Il a été jugé 

nécessaire de faire retranscrire une botme partie du matériel par d ' autres personnes 

qui avaient pour consigne précise de rendre à l'écrit le discours intégral de chaque 

participant. 

La technique de la lecture répétée des verbatim d ' entrevues a été effectuée à trois 

reprises afin de se laisser immerger par les données recueillies étant dmmé la 

production imposante des vingt-sept (27) entrevues. Il s ' agit d ' une act ion importante 

cons idérée comme une pré-analyse des dom1ées (Deslauriers , 1991). E lle permet de 

comprendre le ton de chaque entrevue et de détetminer, par la sui te , une première 

esquisse des thèmes significatifs qui pourraient représenter les unités de sens de 

chaque cas. Aux fins de la recherche, les répondants ont été codés en tenant compte 

du moment de la tenue des entrevues individuelles . Les codes ST (stagiaire), EA 

(enseignant associé) et SU (superviseur universitaire) ont servi de repères, en plus 

d'associer un chiffre selon l'ordre des entrevues. Exemple: STOl , ST02, EAOl , 

suas, etc. 

Le codage est une opération qui désigne le découpage des informations obtenues par 

le témoignage lors d ' entrevues individuelles. La codification est alors une procédure 

de décon truction de données (Des lauri ers , 1991) puisque le chercheur choisit un 
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élément d' informati on qu ' il isole en vue de le classer avec d 'autres éléments du 

même genre par la suite. Le code peut être un mot ou un groupe de mots, une couleur, 

un chi ffre ou un symbole, qui représente le sens d ' un phénomène ou d ' une questi on 

(Van der Maren, 1995). En somme, le codage est une opérati on très courante de 

réducti on des données (Savoie-Zajc, 20 ll ). 

Un plan de codifi cation a été établi en se basant sur les catégories retenues issues du 

cadre conceptuel ainsi que de la questi on et des obj ecti fs de la recherche. Ces grandes 

catégories s ' apparentent à ce que nous appelons auss i les grands domaines du codage 

(Huberman et Miles, 199 1). Ensuite, les codes répertoriés à l' intéri eur des données 

d 'analyse sont devenus des sous-catégori es intégrées dans le plan préliminaire de 

codification. Les données d 'entrevues ont été réduites à un format unique à la sui te du 

processus de codificati on et elles sont devenues alors plus fac il es à interpréter. Si des 

thèmes émergents et non prévus au moment de 1 'analyse ont été ciblés, ils ont 

également été considérés, comme le veut la démarche de thématisati on continue 

(Paillé, 1996; Paillé et Mucchielli , 2005) étant donné qu 'e lle se veut souple selon la 

perspective d ' interpréter les données réco ltées. 

A la page suivante, nous y présentons un extrait du plan de codification initial 

(tableau 3.3) qui a conduit à la réducti on des données et à l' émergence des thèmes 

utili sés. 



Tableau 3.3 
Plan de codification initia l 

Rapport à soi 
Raiso ns menant à l' enseignement 
Réa li sa tion de so i 
Va leurs 
Description de so i 
Responsabi 1 ités 
Moments émotionne ls 
Respect de so i 
Règ les/ limites 
Préoccupation de so i : décrocher 

Rapport à 1 'autre 
Type de re la ti o n ST-SU 1 ST-EA 1 EA-SU 
Figure de modè le 
Figure d 'autorité 
Relat ion aux co llègues 
Relat ion à la direction 
Situation tendue 
Gestes, paro les inacceptables 
Pertinence d ' intervenir auprès coll ègue 

Enseignement 
Rôle : rô le-EA , rôle-ST, rôl e-SU 
Éva luation : diffic ulté, échec 
Sentiment d 'appartenance/ lieu de travail 
Valori sation profess ion ense ignante 

Éthique 
Premier m ot 
Défi niti on é thique 
Retour à l 'éth iq ue 
Éthique et supervis ion de s tage 
Occasion s tructurée de parl er d 'éthiqu e 
Problèmes d 'ordre éthique: stratég ies de réso lution 
Dilemmes éthiques 
Questionnements d 'ordre é thiqu e 
Former à 1 'éthique : sentiment d ' incompétence SU 
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Questi o n de rec herche 

Quel est le rapport à l'éthique 
qu 'entre ti ennent les ST, les EA 
et les SU? 

Objectifs 

Décrire comment ils définissent 
le concept d ' éthique? 

Interpréter les trois (3) 
dimensions assoc iées au rapport 
à l'éthique: 
- rapport à soi 
- rapport à 1 'autre 
- rapport à l 'enseignement 

Pi stes d 'ana lyse : 
- transversale (tous) 
- compa rative entre les gro upes 
( 1-2; 1-3; 2-3 ; F-t) 
-comparat ive entre indi v idus 
d ' un même groupe par rapport à 
un thèm e contras tant 

(hi ver 20 12) 

C'est 1 ' analyse thématique qu1 a serv1 comme principal procédé de réduction de 

données. La nature du support matériel est mixte dans le sens où la rédaction des 

prem1ers thèmes du plan de codification a été effectuée avec papier et crayon. 
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Ensuite, le logicie l N- Vivo 8 a été le principa l outil pour mettre en fo rme les données 

en foncti on des thèmes choisis au préa lable. L'arborescence offerte dans N-Vivo 

permet rapidement de visuali ser l 'arbre thématique qui se construit au fur et à mesure 

du codage de chacune des entrevues . Ce réseau conceptuel n ' a pas la prétenti on d 'être 

stable au fu r et à mesure de la démarche, c ' est ce qui signifi e que nous avons 

priv ilégié la thématisati on en continue. Il s'agit d ' une étape ininterrompue 

d ' attribution de thèmes qui sont notés, puis regroupés et fusiotmés au beso in, pour 

fin alement en arriver à un arbre thématique avec des thèmes centraux (Paillé et 

Mucchielli , 2005). Ce type de démarche permet une analyse fin e du corpus. E ll e 

demande un investi ssement de temps important et des prises de décision li ées à la 

réducti on des données. Cette étape ne doit pas être laissée au hasard et être entreprise 

touj ours en ayant à l'esprit les objecti fs de recherche qui ont pour intention de 

répondre à la question posée en début de projet. 

La présentation des résultats sélectionnés (chapitre lV et V) est réalisée se lon deux 

é tapes success ives. D 'une part, le format narratif a été utili sé, et d 'autre part, quelques 

tableaux sont présentés. Ces demiers représentent les résultats en offrant une vue 

d ' ensemble des éléments principaux qui s'en dégagent. Des extraits d 'entrevues ont 

éga lement été choisis pour confirmer et illustrer 1 'analyse des dotmées brutes 

utili sées. Le but de la discuss ion (chapitre VI) est de dévoiler les résultats de l'étude 

en les mettan t en re lation avec d ' autres é léments issus de la recherche pour a insi créer 

une argumentati on logique et cohérente. La triangul ation de sources sert aussi de 

procédure supplémentaire pour argumenter les tendances générales des données de la 

recherche et de li ens avec d 'autres éléments conceptuels ou théoriques. 
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3.4 Limites de la recherche 

Pour juger de sa va lidi té et de sa fi délité, la recherche quali tat ive a développé ses 

propres indicateurs. Des critères de ri gueur, ou encore des règ les d 'évaluation, ont été 

déve loppés se lon un consensus de la communauté scientifique qui partage une même 

épistémologie (Savo ie-Zajc, 2011 ). 

En quelques mots, la validité cons iste à utili ser une méthode de recherche capable de 

répondre à la question posée, tandis que la fidélité se définit par la capacité de 

reproduire une recherche en obtenant les mêmes résultats. 11 y a déjà quelques années, 

Guba et L incoln ( 1982) et L inco ln et Guba (1 985) ont énoncé un ensemble de critères 

de rigueur suffi samment préc is qui peuvent servir de j alons à un chercheur et qui sont 

encore utilisés à ce jour. lis proposent quatre critères d 'évaluation qui rendent compte 

de la pratique de la recherche qualitative: la crédibilité, la transférabilité, la fiabili té et 

la validation (Guba et Lincoln, 1982). Nous les appell erons « critères 

méthodologiques» comme le propose Savoie-Zaj c (2011 ) puisqu ' ils servent de 

critères de remplacement aux critères de la recherche quantitati ve/pos iti viste (validité 

et fid élité interne et externe). La figure 3.2 illustre ces quatre critères 

méthodologiques associés à la recherche qualitative. 
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• Le chercheur vérifie que l'interprétation des résultats obtenus est plaus ibl e 
et corroborée par les participants . La crédibilité es t recherchée par 
différentes stratégies de triangulation, divers modes de collecte de donn ées 
et un engagement prolongé de la part du chercheur sur le terrain . 

•Le chercheur spécifie le contexte de la recherche ainsi que les 
caractéristiques de l'échantillon. La recherche qualitative prétend qu' il est 
impossible de généraliser à partir d'un nombre restreint de personnes. Il 
faut plutôt penser qu e les résultats de l'étude peuvent être adaptés à 
d'autres contextes par une description riche et détaillée du milieu. 

• On atteint cet objectif en demandant à un autre chercheur de faire une 
sorte d' expertise de la recherche semblable à ce que fait le comptable pour 
un bilan. il n'invente rien, il regarde ce qui est, vérifie et s'assure que les 
procédures en usage ont été bien suivies. Il y a cohérence entre les 
résultats, les questions posées et le dérou lement de l'étude. 

• En corollaire du critère précédent, l'expert passe les données en revue, 
mais en plus de contrôler si les procédures ont été suivies, il vérifie et 
atteste que les résultats obtenus concordent avec les données recueil! ies. 
Les données produites sont alors objectivées. (Critère de confirmation) 

Figure 3.2 Les critères méthodologiques associés à la recherche qualitative (Tirée de 
Deslauriers, 1991 , p. 201 ; Gu ba et Linco ln, 1982; Savoie-Zajc, 2011, p. 141) 

Dans le cadre du projet de thèse, une attention a été apportée pour chacun des critères 

méthodologiques associés à la recherche qualitati ve. Dans la prochaine section, il est 

de mise de souligner les précautions mises de l' avant pour répondre à ces quatre 

critères associés à la recherche qualitative. Ces précautions sont davantage exp li citées 

en quatre parties: la crédibilité, la transférabi lité, la fiabi lité et la validation. 
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3.4.1 La crédibilité 

En ce qui concerne la crédibili té, afi n de s'assurer que les dom1ées sc ientifi ques sont 

d 'authentiques représentations de la réa lité, l' é laborati on du projet s ' es t effectuée par 

l' accompagnement soutenu d ' une équipe de recherche ainsi que par l' entremise des 

cours rattachés au programme de doctorat en éducation donnés à l' UQÀM. Linco ln et 

Guba (1 985) proposent d ' aill eurs d 'avoir recours au «peer debriefing » comme 

technique afi n d ' assurer la crédibilité. Il s'agit en fa it d ' un processus par lequel le 

chercheur s'expose à l ' analyse d 'un pair non concerné par la recherche (ibid.) . Nous 

estimons que le programme de doctorat-réseau répond à ce critère puisqu ' il demande 

à tout étudiant de présenter son projet de thèse par l' entreprise de deux séminaires qui 

sont évalués par une équipe professorale composée de trois personnes ainsi que deux 

étudi ants appelés à commenter le projet de thèse sans nécessairement être des 

spécia listes du domaine de l'éthique en contexte de stage en ense ignement. Ces 

persom1es deviennent alors des « avocats du diable» dans le but d ' ex plorer les 

aspects de la recherche présentée. Il est important de souligner que la problématique, 

le cadre conceptuel et la méthodologie ont fa it 1 'obj et d ' un «peer debriefing » lors de 

deux séminaires obligato ires dans le cadre du programme de doctorat en éducation. Il 

s'agit d ' un aspect qui contribue à lui confé rer une certaine crédibili té. De plus, le 

cours Projet doctoral demande à une troisième personne de s'assoc ier au comité de 

recherche en effectuant le rô le de prés idente du j ury. Cell e-ci fa it éga lement l' ana lyse 

des tro is premiers chapitres de la thèse en vue de donner 1 ' autori sa ti on ou non 

d 'effectuer la co ll ecte de dom1 ées. Ce cours illustre une autre manière d 'assurer la 

créd ibilité du projet de recherche envisagé. 

Ensui te , Lecompte et Goetz ( 1 982) insistent sur la nécess ité de cons idérer les effets 

poss ibles et probables de la présence du chercheur sur la na ture des données 

recueilli es (Boudreau, 1 995). Ce biais pourrait in tervenir dans le cadre des entrevues 

puisque les persom1es intetTogées pourraient avo ir l' intention de mentir ou d 'omettre 
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de dire des info rmati ons. La dés irabilité sociale inhérente aux parti c ipants es t un des 

aspects incontrôlables de l' entrevue et il importe de le mentionner comme une limite 

de la co llecte de données. Cette derni ère n 'est pas à l 'abri du fa it que des personnes 

pourraient répondre en tenant compte de ce qui es t souhaité comme réponse, et non 

en foncti on de ce qu ' e ll es pensent ou vivent rée ll ement. Néanmoins, le fa it 

d ' interviewer indépendamment plus ieurs personnes et d 'effectuer le processus de 

codification immédiatement après les entrevues, illustre des procédures qui sont 

utilisées pour contrô ler l'exactitude e t la crédibilité des dmmées récoltées. 

E nfin, un derni er élément de recherche qui lui permet une certaine crédibilité es t 

1 ' utilisati on de données brutes, so it les verbatim, qui sont le témo ignage exact des 

répondants. Par ces propos, il est poss ible d ' avo ir accès à des données précises sur 

leur définition du rapport à l' éthique. De plus, durant les entrevues, il a été possible 

de demander aux partic ipants de préciser certaines réponses ou de demander des 

explications suppl émentaires sur di fférents thèmes afin d 'enri chir le contenu de 

1 ' entrevue. Utiliser un même guide d 'entrevue, é laboré à 1 ' avance se lon une structure 

relative au cadre conceptuel, permet d 'obtenir sensiblement les mêmes informati ons 

d ' une entrevue à l' autre. 

3.4.2 La transférabilité 

Selon Savoie-Zaj c (2011 ), la transférabilité des résultats ti ent au fa it qu ' ils peuvent 

ê tre adaptés selon les contextes. À notre connaissance, il est imposs ible de prétendre 

que les résultats de la recherche pourront être générali sés à la population étant donné 

que 1 'échantillon se restreint à un petit nombre de répondants. De plus, la constitution 

de l' échantillon s ' es t limi tée à deux régions admini trati ves du Québec. Les résultats 

ne couvrent pas l' ensemble des ST de 4c année, d ' EA et de SU dans tout le ten·itoire 

québécois. Dan ces conditi ons, les résultats ne permettent pas d 'établir une 
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description exacte se lon le peu de points de vue recueilli s. Comme le soulignent 

Lecompte et Goetz ( 1982) et Linco ln et Gu ba ( 1985), les éléments requi s pour la 

générali sa ti on sont di ffi c il es à appliquer en recherche qualitati ve. li s suggèrent de 

décrire de façon préc ise et exhaustive les caractéri stiques di stinctes du phénomène 

étudié afi n de fournir à d 'autres chercheurs les informations nécessa ires pour 

comprendre la réalité de l' étude, et ainsi, la comparer avec d ' autres groupes ou 

d ' autres contextes (Boudreau, 1995). 

Dans le cadre de la recherche, une présentation générale de l' intérêt pour l' éthique est 

exposée, et plus précisément dans le champ de l' éducation. L 'orientation de la thèse 

est préc isée et les concepts associ és sont défini s clairement. Bref, chacune des parties 

semble être dans sa version la plus précise. La problématique expose les éléments de 

la situation actuelle qui mène au problème de recherche, le cadre conceptuel présente 

les concepts essenti els à la compréhension du proj et. De son côté, le chapitre 

méthodologique ex plique la procédure effectuée pour la collecte de données . Un 

portrait des partic ipants a également été présenté. L ' analyse des données est effectuée 

selon une démarche structurée qui provient de procédures existantes et va lidées par la 

communauté scientifique. Bref, à notre connaissance, toutes les précautions poss ibles 

ont été prises afin d ' assurer la réali sation d 'un proj et de recherche le plus transférable 

possible à d ' autres contextes. 

3.4.3 La fi abilité 

Selon Lecompte et Goetz ( 1982), le problème de la fiabilité en recherche qualitati ve 

soulève de nombreuses questi ons. La vérifi cation par les pairs ou le «peer 

debriefing » peut servir comme stratégie susceptible d ' atténuer les biais de l' étude en 

ce qui concem e sa fi abilité. li s recommandent éga lement l' utilisati on de notes de 

terrain lors des entrevues . Le journal de bord est un moyen accessible et utile pour le 
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chercheur. Il importe de noter de façon précise les observations réa lisées puisqu 'e ll es 

sont susceptibles d 'être util es lors de l' analyse du matéri e l. Ce la permet d ' ass urer une 

certaine pertinence entre les résultats de la recherche et Je déroul ement de l' étude. 

Lors de la réa li sation des entrevues, nous avons rédi gé chaque fo is des notes sous 

forme de mémo en lien avec des facteurs inhérents à la dynamique de la rencontre. 

Cette précaution a été utili sée pour conserver par écrit des indices qui servent à 

comprendre le sens du di scours des participants par rapport à certaines questi ons 

posées en tenant compte du contexte de la situation ou du statut du parti cipant. Au 

moment de 1 'analyse des données, nous avons pu retourner dans les notes de ten ain 

pour valider certaines informations. 

Le fa it de reproduire la transcripti on des entrevues individuell es est une stratégie 

effi cace et vérifi able. En effet, chaque entrevue a été enregistrée sur bande audio . Les 

entrevues ont ensuite été transférées sur un logiciel spécifique et sont conservées dans 

un endroit sûr. Chaque entrevue a été retranscrite intégralement. Les fi chi ers sont 

conservés sous forme électronique en format Word et dans un logiciel où nous 

entendons la voix des parti cipants et de 1 ' intervieweur. Ce matéri el brut sert de base 

pour constituer le corpus d 'analyse. Il permet une certaine fiabilité quant à 

l ' utili sation de d01mées brutes qui représentent le témoignage des participants. Ces 

informations ne sont pas transformées et elles sont utilisées dans l' intention de 

répondre aux obj ectifs de la recherche. 

3.4.4 La confi rmati on 

La confirmation d ' une recherche renvo ie à la possibilité, pour d ' autres chercheurs qui 

utili seront la même procédure dans un contexte semblable, de découvrir le même 

phénomène. Selon Lecompte et Goetz ( 1982) , des stratégies sont suggérées afin de 

préserver le critère de confirmati on, également appelé critère de va lidation et auss i 
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assoc ié à la fid élité intern e par le pas é. Le choix des parti cipants do it tout d ' abord 

fa ire l' obj et d ' une attention parti culi ère. Dans le but d ' exercer un contrô le sur les 

di ffé rences individuell es des personnes, ces auteurs recommandent de rendre 

accessibles les info rmati ons se rapportant aux parti c ipants (ibid.) . Dans le cadre de 

notre recherche, trois critères de sélec ti on des parti cipants ont permis de regrouper 

des répondants qui possèdent des ca rac téri stiques communes . Le contexte de 1 ' étude 

est également clarifié. Tous ces é léments pourraient aider quelqu ' un qui a 1' intention 

d 'effe ctuer un proj et du même type. 

Lecompte et Goetz ( 1982) précisent éga lement que la reproducti on d ' une recherche 

qualitative dépend en partie de 1 ' identifi cation explicite des théori es et concepts 

essentiels à la compréhension de 1 ' étude. Le choi x de la terminologie a insi que les 

méthodes d ' analyse doivent être déterminés. Dans le cadre de notre investigation, le 

chapitre 1 a délimité la problématique dans un contexte prédéterminé. Le chapitre II a 

permis de préciser les concepts c lés de l'étude en plus de mieux comprendre 

l' orientation pour définir le concept d ' éthique. Le chapitre Ill présente l' approche 

méthodologique ainsi que l'utili sati on d ' un outil de collecte de dormées . D 'après 

Lecompte et Goetz ( 1982), le processus en recherche qualitative est souvent vague, 

intuitif et personnel. La reproduction de ce type de recherche est donc impossible 

sans une descripti on précise du déroul ement de la recherche. Cette derni ère doit être 

ri goureuse et détaillée en explicitant chacune des stratégies utili sées pour récolter et 

analyser les données. C ' es t d 'ailleurs la ra ison pour laquell e le troisième chapitre es t 

présenté de façon préc ise et concise en abordant chacune des étapes qui sont 

effectu ées avant, pendant et après la co llecte de données . La méthode d ' ana lyse a 

également été présentée en fourni ssant le processus exact utili sé pour analyser les 

données qualitatives . 
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3.4.5 Critères relatimmels 

Un deuxième ensemble de critères a vu le jour au fil des ans étant donné les critiques 

adressées aux critères méthodologiques (Savoie-Zajc, 201 1) : il s'agit des critères 

relationnels (Linco ln , 1995; Mam1ing, 1997). Présentés à l' intéri eur du tableau 3.4, 

nous revenons ensuite sur chacun d'eux pour exprimer les précautions prises dans la 

présente étude. 

Cri tères relation nels 

Équi li bre 

Authentic ité onto logique 

Authenticité éd ucative 

Authenticité cata lyt ique 

Authenticité tactique 

Tableau 3.4 
Critères relati onnels 

Défin it ion sommaire 

Les différentes constructions et 
leurs valeurs sous-j acentes sont 
communiquées . 

L'étud e permet aux pm1icipants 
d 'améliorer et d 'é larg ir leurs 
perceptions à propos de la question 
à 1 'étude. 

Les points de vue de J'ensemble des 
acteurs participant à 1 ' étude 
sont objets d ' apprentissage : on 
passe de la perspective indi vidue ll e 
à la vision d 'ensemble. 

Les résul tats de J'étude sont 
énergisants pour les participants. 

Les part ici pants peuvent passer à 
l'action. 

Source : Savoie-Zajc, 2011 , p. 142 

Quelques moyens 

- Engagement pro longé 

- Techniques de triangulat ion 

- Témoignages de personnes 
attestant de cette matu ration 
et de 1 'élarg issement de leurs 
perspecti ves. 

- Témoignages de personnes 
attestant cette matu ration et 
1 'é largissement de leur 
perspectives . 

- Techniques de tr iangul at ion 

- Diffus ion d u rapport 

- Témoignages de personnes 

- Sui vi 

Le critère de l'équilibre tend à s'assurer que les di fférents points de vue des 

parti cipants soient exprimés (Gohier, 2004). En ce sens, il est nécessa ire ici de 

préciser qu ' en plus du dés ir de saturation des données exprimé plus tôt, nous avons 
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eu le souci de respecter la dynamique étudi ée en donnant la chance à des ST, des EA 

et des SU de s'exprimer sur le sujet à l' étude, et ce, en conservant un certa in équilibre 

entre le nombre de fonnateurs ( 15) et de formés (12) interviewés. De plus, les 

chapitres IV et V ont le mérite ne pas avantager un groupe plus qu ' un autre dans la 

présentati on des résultats. Cette idée d 'équilibre s'accompagne éga lement, à notre 

avis, dans la diffusion des résultats. 

Les quatre autres critères font référence à la pertinence et aux effets de la recherche 

sur les participants (Gohier, 2004). L'authenticité ontologique amène ces personnes 

à faire éclater leurs connaissances ou leur compréhension d ' un phénomène (Ibid), 

c' es t-à-dire d ' élargir leur conception de l'objet d 'étude en fonction de la question 

posée. Au moment de réaliser les entrevues, 1 ' intérêt des parti cipants pour 1 'éthique 

était palpab le dans 1 'action, surtout par leurs nombreuses préoccupations à 1 'égard des 

questions posées . Des situations inattendues se sont produites à même ces rencontres, 

soit que des personnes questimment elle-même leur propre défi niti on du concept 

d 'éthique, et me demandent de la commenter, qu 'elles me remercient d ' avo ir effectué 

l'entrevue puisque les termes abordés leur ont permis de vo ir ce qu 'est réell ement 

l' éthique, etc . En ce qui concerne l'authenticité éducative, c ' est véritab lement par la 

lecture du rapport final , et des publications qui vont en résulter, que les participants 

auront l' occasion d ' entrer en contact avec le point de vue des autres . De cette 

manière, il s auront la chance de se faire une vision d 'ensemble de ce qu ' est l' éthique 

et de comment se vit le rapport à l'éthique à partir des témoignages de formateurs et 

formés . Tout lecteur qui apparti ent à 1 ' un des trois groupes inteiTogés pourra auss i 

confronter sa pensée à celles des personnes inteiTogées dans la thèse à partir du 

chapitre des résultats. Ainsi , il prend conscience de sa propre pos ition et il a 

l' occas ion de la comparer avec ce ll es des autres (Savoie-Zajc, 20 1 J ) . Il s ' agit, en fa it, 

d ' une des pri ses de conscience effectuée en fin de parcours, de se rendre compte de la 

clarté de sa propre conception de l'objet à l' étude et des nuances qui se sont dess inées 
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au fur et à me ure de ce projet doctoral , par 1 'écriture de la thèse, mai s aussi par le 

fait de comparer sa position à celle des autres écrits et des participants de 1 'étude. 

Conceptualisée se lon une avenue appliquée à la formation pratique, la recherche a 

aussi l'ambition de répondre au critère d'authenticité catalytique (résultats 

énergisants pour participants) et d'authenticité tactique (fournir des outi ls 

conceptuels pour passer à 1 'action) par la diffusion de ses résultats (Gohier, 2004; 

Savoie-Zajc, 2011). À titre d 'exemple, c ' est en écrivant des textes sur l'éthique pour 

la communauté éducative, sur des suj ets délicats, et en démystifiant le rôle des 

formateurs lorsque survient un questionnement d'ordre éthique pour un ST, que 

l'étude aura des impacts en encourageant les participants à passer à l' action en 

utilisant des outils conceptuels proposées (Gohier, 2004; Savoie-Zajc, 20 ll ), mais 

également en tenant compte de leur propre capacité à accompagner des ST vers la 

maîtrise de compétences professionnelles relatives à l'enseignement. Ce type de texte 

invite également tout ST à se rendre compte qu ' il n ' est pas le seu l à vivre des 

dilemmes éthiques; il passe ainsi de la perspective individuelle à celle col lective 

(authenticité éducative) . Tout comme le mentionne Savoie-Zajc (20 Il) , pour 

respecter les critères relatiotmels 10 qui sont inclus dans les critères de rigueur associés 

à la recherche qualitative/ interprétative, le chercheur « suscite le témoignage des 

personnes qw ont participé à la recherche et il s' intéresse à la nature des 

apprentissages accomplis ains i qu 'aux suivis à la recherche » (p. 143) . li s'agit de 

préoccupations éthiques importantes pour briser cette banière qui semble parfois 

séparer les chercheurs en éducation des praticiens. 

10 Sans entrer dans le débat sur la pertinence de leur création, nous sommes toutefo is du même 
avis qu e Go hi er (2004), que la nature des critères relationnels semble davantage d 'o rdre éthiqu e plutôt 
que méthodologiqu e. 
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En somme, rappelons que 1 ' intenti on première de cette recherche 

qualitati ve/i nterprétati ve n 'est pas de généra li ser les résultats, mais plutôt de 

comprendre le rapport à l'éthique qu 'entret ietment des ST de 4e année, des EA et des 

SU au BÉPEP. Par l' interm édia ire de cette thèse, nous désirons donner la parol e à des 

persom1es ayant des sta tu ts di ffé rents afi n de recueillir leur témoignage sur le sujet 

rattaché à 1 'obj et de recherche en utilisant une posture épistémologique interprétati ve . 





CHAPITRE lV 

DÉFIN ITIONS ET RAPPORT À L'ÉTHIQUE 

La présentation des résultats est organisée en cinq grandes catégories. La première 
section concerne les définitions du concept d'éthique à la suite du tra itement des 
données provenant des entrevues individuelles auprès de ST, d 'EA et de SU. Les trois 
sections suivantes abordent trois dimensions associées au rapport à 1 ' éthique dans le 
contexte de la formation pratique: le rapport à soi, le rapport à l'autre et le rapport à 
l' enseignement. Cela permet de synthétiser les principaux résultats retenus en regard 
de la littérature existante en vue de répondre à la question de recherche : Quel es t le 
rapport à l'éthique qu ' entretiennent des ST de 4e année, des EA et des SU au BÉPEP? 
Une remarque s ' impose avant la présentation des résultats. De légères modifications 
ont parfoi s été apportées à des ex traits de verbatim utilisés . Deux raisons justifient ces 
modifications. La première rejoint le besoin d 'assurer une cohérence dans le passage 
entre le langage oral et le langage écrit. Les termes utili sés par chaque personne ont 
été conservés afin de ne pas changer le sens de leur discours. La deuxième raison 
réfère à l' idée d 'assurer l'anonymat. Dans certa ins cas, des informations ont été 
supprimées puisqu 'e lles auraient contribué à identifier des personnes. 

4.1 Le rapport à l' éthique 

Le premi er objectif de la recherche consiste à décrire comment des ST, des EA et des 

SU défi ni ssent le concept d'éthique. Pour ce fa ire, nous a llons définir avec eux ce 

qu ' est l' éthique par groupe de partic ipants, mais également en croisant leurs regards 

pour décrire ce qui se dégage de leurs définiti ons. Dans les prochaines sections de ce 
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chapitre, nous a ll ons nous référer à ce concept en s ' attardant aux trois dimensions à 

l ' étude : le rapport à so i, le rapport à l' autre et le rapport à l'ense ignement, et ce, pour 

mieux comprendre comment se traduit le rapport à 1 'éthique dans le contexte de la 

formati on pratique. 

4 .1. 1 Les défini tions du concept d ' éthique 

Dans la problématique, le terme « éthique » a été présenté en tenant compte de sa 

diversité conceptuell e, du fa it qu ' il occupe plusieurs rôles en société et qu ' il es t 

reconnu comme étant un concept polysémique. Cette même représentation se retrouve 

dans le discours analysé lorsque nous croisons les regards des trois groupes d ' acteurs. 

Pour certains, 1 'éthique est une préoccupation qui se vit un peu partout (SUO I-SU07-

ST IO). Pour d ' autres, il s ' agit d 'un mot qui n 'est pas clair (S U02-EA04-STOI-ST02-ST04-

ST05-ST07-ST1 2) , un suj et avec lequel ils ne sont pas toujours à l'aise (EA03- EA06-ST06). 

Le canevas d 'entrevue a été construit pour commencer par la conception de l' éthique 

au sens large des participants, avant même de s' intéresser directement au domaine de 

1 ' éducation . Pour ce fa ire, chaque participant a été invité à menti01mer le premier mot 

qui lui vient en tête lorsqu ' il pense au concept d ' éthique. 

Le tableau 4.1 illustre la réponse en fonction des trois groupes de participants. 
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Tableau 4. 1 
Le premi er mot qui leur v ient en tê te 

Ï Superviseurs universitaires Enseignants associés Stagiaires 
Consc ience (0 1) Respect (0 1-02-06) Profess ionnalisme (0 1-07) 
Con fli t (02) Mora le (03-04) Morale (02) 
Respect (03) Pro fessio nna 1 isme (05) Va leu r (03-09-1 0) 
Droitu re (04) Att itude (07) Responsab ili té (04-05-06) 
Va leur (05) Engagement (08) 
Regard sur soi (06) Bien/ mal ( Il ) 
Rac ine grecq ue (07) Code ( 12) 
Attitude (08) 

4. 1.2 Les définiti ons des superv iseurs uni versita ires 

Pour les SU, le premi er mot qui le ur vient en tê te lorsque nous leur parl ons d 'éthique 

renvoie à: conscience (SUO I), conflit, (SU02), respect (SU03) , dro iture (SU04), va leur 

(SU05), regard sur soi (SU06), racine grecque (SU07) et a ttitude (SU08). D 'autres mots 

comme réfl exion, protecti on, ouverture, compass ion, rectitude, mora lement bon, 

indi vidue l, collecti f, acceptable, non acceptable, façon de v ivre, ém otion, motivation 

et comportem ent font partie de leur vocabulaire lo rsqu ' il es t ques ti on de ce concept. 

Le discours des SU fait ressortir que l'éthi que se présente dans les ges tes et les 

paroles (SUO I-SU03-SU07-SU08). Pour ce premier g roupe d 'acteurs, 1 'éthique constitue 

une pri se de conscience (SU0 1-SU05), une réfl ex ion (SUO I-SU02), un trava il critique 

(SUO I-SU05) , une mani ère d 'être (SU03-SU06-SU07), une faço n de v ivre (SU03 -SU07-

SU08). L'éthique réfère à la sphè re intime et personne ll e de l' indi vidu (SUO I-SU03-

SU04-SU05-SU06-SU07). E ll e es t auss i liée à l 'ac ti on de ques ti onner (SUO I-SU04), d 'avo ir 

une réflex ion critique sur les comportements humains et sur le sens des paro les et des 

acti ons (SUO I-SU02) . Ell e inc lu t une d imens ion hum aine (SUO 1), nommée auss i 

re lati onne lle, caractéri sée par le ra pport à l'autre (SU06). Le respect (SU03-SU06-SU07-

1 

___j 
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SU08) et les va leurs (SUO I-SU02-SU04-SU05) sont deux termes que les SU assoc ient à 

1 'éthique. Pour les SU , l' éthique constitue en quelque sorte une posture, une manière 

d 'être dont les gestes et les paro les fo nt parti e intégrante des va leurs importantes 

d ' une personne. 

4.1 .3 Les définiti ons des ense ignants assoc iés 

Pour les EA, le premier mot qu ' il s associent à l' éthique c'est : respect (EAO I-EA02-

EA06), morale (EA03-EA04) , profess ionnali sme (EA05) et attitude (EA07). D'autres 

thèmes comme responsabilité, confi dentialité, façon d 'agir, jugement, discernement, 

va leur, bien/mal, dro iture, honnêteté, modèle, bon et savoir-être, font parti e de leur 

schème de référence lorsqu ' il est questi on d 'éthique. 

Par l'analyse des propos de ce deuxième groupe de participants, nous nous 

apercevons que l'éthique s'actualise dans l' acti on en étant un agir pratique. Ce n 'est 

pas un domaine qui est purement théorique dans leur pensée. La conception initiale 

de l'éthique de certa ins EA réfère davantage à l'agir d ' un professionnel (EAO I- EA02-

EA05-EA07). Il s mettent 1 ' accent sur la sphère profess ionnelle en affirmant que 

l'éthique renvoie à la façon d 'être (EA03 -EA07) et à la façon d 'agir (EA04) dans le cadre 

d ' un travail. Pour d ' autres, l'éthique concerne l' attitude ou la conduite des individus 

(EA04-EA07), leur vision de la vie (EA05), les va leurs transmises dans leur éducation 

(EA04) et les re lat ions entretenues avec d ' autres personnes (EAO I-EA02-EA04-EA07). 

L 'éthique fa it référence au jugement d ' une personne (EA04-EA05) , à l' impact de ses 

paroles sur les autres (EA05), à sa capacité d ' agir avec di scernement (EA04) et avec 

respect (EAO I-EA02-EA04-EA05-EA06-EA07). L'éthique se décrit donc se lon deux 

facettes : son côté personnel et son côté profess ionnel (EAO I-EA02-EA05-EA07). Les 

résultats font ressorti r que les EA ont une défi ni tion de l' éthique qui se rejoint se lon 

deux points : 1 ' agir et le respect. Pour reprendre les mots d ' une enseignante, 
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« l' éthique ce n ' es t pas quelque chose qu ' on parl e nécessa irement entre nous chaque 

j our, on la vit. On ne la nomme pas, mais on la vit au contact des autres» (EA06). Pour 

les EA rencontrés, l'éthique réfère autant à l' individu par sa conduite et son attitude 

qu 'à son agir qui réfère à un idéal de pratique profess ionnell e. Se lon eux, la capac ité 

d ' entrer en relati on avec les autres, et de répondre de ses actes, fa it ressortir le côté 

relationnel et profess ionnel qui est associé à 1 'éthique. 

4.1 .4 Les définiti ons des stagiaires 

Pour les ST, le premier mot qui leur vient en tête lorsque nous leur parl ons d 'éthique 

c ' est : profess ionnali sme (STO L-ST07), morale, (ST02), valeur (ST03 -ST09-ST 1 0), 

responsabilité (ST04-ST05-ST06), engagement (ST08) , bien/mal (ST II ) et code (ST L2). 

D 'autres mots comme confidentialité, égalité, équité, respect, honnêteté, attitude, 

jugement, nonnes, règles non-écrites, agir, justesse, justice, conscience, savoir-vivre, 

savoir-être, profess ionnel, intégrité, contrat non écrit, individuel, co ll ec ti f, réflex ion, 

limites et imparti alité, font parti e de leur arbre thématique lorsqu ' il es t question de ce 

concept. 

Les ST sont dans cette quête de sens et de ques ti onnement qui concem e les 

responsabilités associées à leur rôle d 'enseignant en devenir. Pour eux, l'éthique au 

sens large réfère à une façon d 'agir (STO L-ST02-ST03 -ST04-ST05-ST07-ST 12) et à une 

façon d 'être (ST04-ST05). Cette manière d 'être et de se comporter se transpose dans les 

comportements (STO l-ST02-ST 12), la paro le (ST03-ST07) , les ges tes (ST03-ST05-ST07), les 

déc isions (ST04), 1 ' action (ST04-ST05) et le savoir-vivre (ST05). Leur rapport à 1 'éthique 

s ' actuali se par la réfl ex ion sur des répercuss ions poss ibles liées à la conduite des 

individus (STO l à ST 12). Plusieurs ST mentionnent que les va leurs (ST03-ST05-ST07-

ST09) font référence à un agir éthique pour eux : éga lité (STO l), honnêteté (STO l), 

respect (ST02), intégri té (ST07). L 'éthique représente une pri se de conscience (ST03-
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ST05), une responsabilité (ST02-ST04-ST05-ST08), un code de trava il (ST06), un code de 

v ie (ST12), un contrat non écrit (STOS), un engagement (STOS). Ell e se présente dans 

1 'acti on de s' info rmer, de réfl échir, de se ques ti onner (ST IO) , de s ' engager dans une 

v ie sociale, d 'entrer en re lati on avec les autres (STOS). En résumé, ce concept réfère à 

la manière d 'être et d 'agir. L'éthique acco mpagne les ST dans la réflex ion et l'acti on. 

4 .1.5 R egards cro isés : des tendances qui se dessinent 

Les définiti ons de 1 'éthique des tro is groupes de participants font réfé rence à une 

posture ou à une qualité d ' être dont les valeurs se présentent à même les ges tes et les 

paroles d ' une personne. L ' éthique se présente sous di fférentes formes: une manière 

d 'être, une pri se de conscience, une réfl ex ion, un engagement, une responsabilité, une 

façon d ' agir et renvoie à l ' image d 'un code. Dans ce cas, l 'é thique se représente 

comme un savo ir à définir, mais auss i une manière d 'être, une posture (Fortin et al., 

201 L). 

En s ' inspirant du po int de vue des acteurs intetTogés, le problème par rapport au 

terme lui-même renvoie au fait qu ' il semble banali sé en société (Belzile, 20 15). Tout 

le monde entend parl er d ' éthique, alors tout le monde se construi t sa propre définiti on 

(ibid.). Une superv iseure universitaire di scute de cet intérêt pour l'éthique comme 

d 'un « éveil à la conscience des êtres huma ins parce qu 'on est dans un temps où 

l ' humanité s'ouvre à plein de nouve lles réali tés. L'éthique es t li ée à une nouve lle 

v ision » (SUO l ). Une enseignante associée va dans le même sens en affirmant que cela 

l'a fa it réfl échi r pu isqu 'en s'attardant sur les mots, «on pense qu 'on sait tous ce 

qu 'est l 'éthique, mais fi na lement ce n 'est pas si évident de l' expliquer c lairement» 

(EA04). Des participants di scutent auss i du retour de 1 'éthique comme étant un mot à 

la mode (SUO l), utilisé à plusieurs sauces (STO l ), un terme qu 'on nomme autrement 

(SU03) et cet engouement qui s ' explique par la complexité parfo is diffi cil e à gérer en 
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société en raison de questions nouvell es pour l' humanité (SU 05). Il ' agit bel et bi en 

d ' un mot ancien qui v ient du grec et du latin (SU07) , mais qui es t influencé par notre 

façon de le v ivre auj ourd ' hui en di fférents contex tes. 

Je pense que c ' éta it présent avant l' éthique, mais c ' éta it assez 
monolithique, c ' est-à-di re qu 'on vi ent d ' une société qui éta it assez 
fermée. La morale re li g ieuse et catho lique était omniprésente partout puis 
on s'y conforma it de façon relativement automatique. (S U05) 

Le retour de l ' éthique c'est peut-être une prise de conscience de cette 
importance, de ce comportement qui es t nouveau et partout en société. Il 
faut rendre les gens conscients que cette préoccupation se v it un peu 
partout en société. (SU07) 

Si nous comparons les définitions des troi s groupes, une des tendances qui se dessine 

renvoie à cette ambiguïté qui est nommée par un superviseur de stage : « La société 

se cherche sur le plan éthique. La conception pluraliste, relati viste, en constante 

définition de la mora le socia le en cours fa it que la seule chose certa ine est que ri en 

n ' est certain » (SU02) . Ce superviseur explique ses propos en aj outant qu ' il est 

di ffi cile de parler d ' éthique avec précision puisque ce domaine est re lativement 

mcmmu pour la majorité des gens en éducation. Cela rejo int l' avis d ' une ST qui 

précise qu ' il s'agit d ' un domaine incom1u et fl ou lorsqu 'un étudiant commence un 

baccalauréat en ense ignement (STO l). Trois autres ST ajoutent que ce n ' es t pas facile 

de se situer pour fo rmuler une définition de l 'éthique (ST02-ST04-ST l2). L ' une d 'e ll es 

rappelle que : « c ' es t un concept qui est quand même flou . On en entend peu parler ». 

(STl 2). Cela rejoint a ins i le désir exprimé dans la problématique d ' avo ir au départ une 

vision plus c laire et signifiante de 1 'éthique. Des parti cipants di scutent des mêmes 

préoccupations qu 'ont les chercheurs en éthique, à savo ir ce qui carac térise cette cri se 

identita ire par le manque de référence à des va leurs présentes dans la soc iété. 
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Selon le po in t de vue des participants, l'éthique constitue une pri se de conscience 

(SUO I-SU05-ST03-ST05) qui s'accompagne d' une réflex ion (SUO I-SU02-ST 1 0) su r les 

va leurs (SUO I-SU02-SU04-SU05-EA04-ST03-ST05-ST07-ST09) comme le respect (SU03-

SU06-SU07-SU08-EAO I-EA02-EA04-EA05-EA06-EA07-ST02) dans le rapport à l' autre (SU06-

SU07 -EAO 1-EA02-EA04-EA07-ST08). Cette réflexion critique (S uo I-SU02) sur les 

comportements humains en général peut s'effectuer pour dormer un sens à sa 

conduite (SUO I) et ainsi fa ire un travail critique sur so i (SUO I-SU05). Cela nous mène à 

carac téri ser l'éthique comme une manière d 'être (SU03-SU06-SU07-EA03-EA07-ST04) et 

une façon de vivre (SU03-SU07-SU08-ST05) qui peut se décri re comme un engagement 

(ST08) représenté sous la fo rme d ' un code de trava il (ST06), d ' un contra t non écrit 

(ST08) ou d ' un code de v ie (ST 12). 

À un niveau conceptuel, cette représentation de code réfère à la sphère intime et 

personnell e de l' individu (SUO I-SU03 -SU04-SU05-SU06-SU07-EAO I) d 'où le moteur 

principal constitue des résonances (va leurs, expérience, vision de la v ie) qui émergent 

de chaque pers01m e (SUO I-SU03-EA05). Les trois groupes de participants se rejoignent 

en affirmant que l'éthique est li ée à la façon d 'être et d 'agir. 

Le tableau 4 .2 présente des extraits d 'entrevue en fonction des di fférentes tendances 

qui se dessinent à l ' intéri eur des définiti ons de l'éthique. Nous mettons en perspecti ve 

les fo rmes que prend 1 'éthique dans le d iscours des personnes rencontrées en plus de 

fa ire ressortir que l 'éthique peut se traduire comme l' image d ' un code. 



L'éthi que c' est. .. 

une ma nière d 'ê tre 

une prise de conscience 

une réfl ex ion 

un engagement 

une responsabilité 

une façon d ' agir 

un code 

Tableau 4.2 
Définiti ons de l'éthi que 

Un exemple de dé fi nition 
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Pour moi 1 'éthique c'est le respect de la personne. C'est la manière d 'être, 
la manière de se comporter, la manière des 'exprimer. (SU03) 
L 'éthique concerne les valeurs que 1 'on veut inculquer comme société. 
Comme il faut fa ire allen/ion à ce que 1 'on dit ou aux interventions el 
gestes, c'est une form e de prise de conscience. (ST03) 
L 'éthique, c'est une réflexion critique sur les comportements humains. 
(SUO 1) 

L 'éthique, c'est une réflexion par rapport à ce que tu vas dire mt faire. Je 
pense beaucoup à 1 'intégrité et aux valeurs. (ST07) 
Chaque personne a des valeurs personnelles, mais aussi des principes 
moraux à respecter en société pour assurer un mieux-être ensemble. 
L 'éthique est une form e de contrai non écrit qui permet à 1 'individu de 
s'engager au profit de la collectivité. (ST08) 
C'est vag ue un p eu pour moi l 'éthique. C'est une responsabilité, c'est une 
façon d 'agir, c'est une façon d 'être. C'est derrière les décisions qu'on 
prend, derrière les actions que 1 'on pose, mais ... (hésitation) . C'est tout 
cela. (ST04) 
L 'éthique, c'est lié à la façon d'agir. Pour moi avo ir un bon jugement, 
c'est d 'être capable d'avoir du discernement el du respect pour les autres. 
(EA04) 

L 'éthique c'est une façon de vivre. Elle va amener des comportements qui 
viennent de nos valeurs (SU07) . 
L 'éthique, c'est tout ce qui est un code de travail (ST06). 

L 'éthique, c'est un peu un code de vie, une réflexion sur les comportements 
el les limites pour choisir la bonne voie en fonction du contexte. (ST 12) 

Dans le tableau, nous remarquons que l' éthique est perçue comme un code de trava il 

(ST06) et un code de vie (ST 12). Cette image de code renvoie habi tue ll ement à des 

normes, des obliga ti ons, des règlements qui sont extéri eurs à l' individu, comme il 

avait été question dans la recherche de Boud reau ( 1995). Nous n 'avons qu ' à penser 

aux règlements de 1 'éco le, au code de vie de la classe, ou au plan de cours associé au 

stage, qui sont tous des fo rmes d ' encadrement norm ati f qui servent à fo urnir des 
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préc isions sur les comportements ou act ions attendus. D ' un autre côté, cette 

express ion de «code » e t auss i utili sée pour décrire un certain mode de 

foncti01mement implicite qui ex iste à l' intérieur de so i (EA03-STI2) pour gu ider la 

réfl exion dans un contexte d01mé. Ce la rappelle le caractère autorégulatoire qui 

caractérise l' éthique. L ' utilisation du mot «code» porte tout de même à confusion 

puisque nous 1 ' associons plus rapidement à un code d 'éthique ou à un code de 

déontologie qui renvoie à un document écrit formel et extérieur à l ' individu. 

Si nous revenons sur les trois principales définitions retenues dans le cadre 

conceptuel (Ri coeur, Meirieu et Desaulniers), l ' éthique se caractérise par son 

caractère réflexif et sa vo lonté de ne pas imposer des so lutions. Nous la vivons 

lorsque nous réfléchissons, se questionnons, choisissons, intervenons. C'est en fait 

une façon de vivre, une manière d 'être qui est propre à notre éducation, à notre passé 

e t à notre visée de la vie bonne. C ' est une qualité d ' être, e lle fait partie de notre 

personne, de notre façon de réagir, de notre attitude. L ' éthique se manifeste 

également lors de ques ti onnements où interv ietment le rapport à l 'autre et des réalités 

contextuelles faisant référence à une institution soc iale. Ayant pour référence ces 

postul ats, 1 'analyse des définitions des participants révèle qu ' ils savent nommer ce 

concept en termes généraux et qu ' ils se rapprochent de définitions reconnues par la 

communauté scientifique. Plusieurs manières d 'aborder ce concept sont utilisées par 

les trois groupes de parti c ipants , ce qui rappelle son caractère polysémique. Des 

définitions font appel aux mots-c lés énumérés ci-dessus sans même qu ' ils aient été 

nommés par l' interv ieweuse. Ce résultat révèle que les trois groupes d ' acteurs se 

rejoignent dans leurs propos pour affi rmer que l'éthique renvoie à la qualité d'être et 

à la façon d 'agir. 

La première secti on de ce chapitre a donc servi à décrire comment des ST, des EA et 

des SU défi ni ssent le concept d ' éthiqu e. Cette entrée en matière fait référence au 
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concept central de la th èse puisqu 'on s ' attarde à la re lati on qu ' il s entretiem1ent avec 

1 ' éthique dans 1 ' exercice de leurs fonctions. La prochaine section de 1 ' analyse de 

dom1 ées s ' attarde aux troi s dimensions à l' étude pour interpré ter comment se traduit 

le rapport à 1 ' éthique dans le contexte de la form ation pratique. 

4.2 La première dimension : le rapport à soi 

Le deuxi ème obj ectif de la recherche consiste à interpréter les trois dimensions 

associées au rapport à 1 ' éthique, c'est-à-dire le rapport à soi , le rapport à 1 ' autre et le 

rapport à l'enseignement qu ' entre tietment des ST de 4e année, des EA et des SU, en 

tenant compte des di ffé rents points de vue . 

Tout d 'abord, cette première dimension du rapport à l'éthique prend tout son sens à 

1 ' intérieur des di fférentes situations vécues par les ST et les form ateurs. Certaines 

régul arités se dégagent des propos des trois groupes d 'acteurs, à savoir que les 

valeurs sont le princ ipal moteur pour guider 1 'agir, et que les situations vécues dans le 

contexte de 1 'enseignement leur permettent d 'apprendre à se cotmaître. Une pri se de 

conscience s'effectue très tôt chez les ST interrogés, à savoir que l'enseignement se 

veut un emploi prenant et que leur corps constitue leur principal outil de travail. 

Même si cette préoccupation se fa it sentir, certains ST affirment tout de même que la 

pratique enseignante ne leur permet pas toujours de prendre le temps de se soucier de 

leur persom1e. Il s constatent que c'est important, mais n ' ont pas suffi samment de 

temps pour le faire durant le stage de pri se en charge de la c lasse . Il s sont stimulés à 

l' idée de prendre en charge une classe. Plusieurs d ' entre eux expliquent c lairement 

que c'est difficil e de décrocher à ses débuts. C'est une toute autre réa lité qui est vécue 

par les fo rmateurs. lis sont consc ients de se préoccuper d 'eux-mêmes, d ' assurer une 

certa ine distance émotiotmelle envers les autres acteurs et 1 ' enseignement. Us 

soulignent que c'est un apprenti ssage qui prend du temps à s ' actua li ser. L 'analyse du 
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rapport à so i révè le que cette dimension tourne autour de troi s th èmes principaux qui 

s ' apparentent à la personne ense ignante: la connaissance de so i, la préoccupati on de 

soi, ainsi que la réa li sati on de so i dans la pratique édu ca tive . 

4 .2. 1 Connaissance de so i 

Les premières questi ons de l' entrevue individuell e ont permis d ' en savo ir plus sur la 

connaissance de soi. Les résultats qui s'en dégagent, pour les tro is groupes, illustrent 

les moti fs d 'entrée dans la profession, les va leurs importantes véhi cul ées et les 

moments émoti otmels vécus. Ces trois thématiques fo nt valoir les points d ' intérêt de 

ces personnes, les fin alités rattachées à leur enseignement et les types de situati ons 

qui peuvent leur fa ire vivre des conflits de va leurs. 

Parmi les moti fs évoqués, l'amour pour l'éco le (EA04) et les enfants (ST04-ST05-ST07-

ST II -ST I2-SU03-SU08), a insi que le goût d 'enseigner (ST09-SU02-SU07-SU08), sont des 

exemples de raisons qui ont incité les ST, les EA et les SU à chois ir l' enseignement 

comme plan de carri ère. Étant des persmmes qui a iment le théâtre (EAO I-EA03-EA07-

ST II-SU02), l' animation (EAO I-EA04-EA07-ST03-ST II -SU06) et l'orga ni sation de projets 

(EAOI- EA07) , cet intérêt pour l'enseignement est apparu pour plusieurs dès l'enfance 

(EA02-EA04-EA05-EA06-STO I-ST08-ST II ) par des modè les d 'enseignants inspirants pour 

eux (EA04-EA05-ST09) ou des membres de leur famille qui exerça ient la profess ion 

(EA04-ST09). Pour certains, ce choix n ' a pas été une évidence, mais s 'es t dess iné par 

leur parcours de vie et des expéri ences de trava il li és à 1 'enseignement au sens large 

(ST03-ST06-SUO l-S U05-SU07). 

Parmi les ST et les EA, certains discours se rejo ignent par le fa it d ' avo ir opté pour 

l' ense ignement afin de trava iller auprès de j eunes fa isant partie du groupe d 'âge 

re latif au présco laire et au primaire (EAO I-ST02-ST03-ST05). La re lation à entreteni r 
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avec ces é lèves les ani me par la transm ission de savo irs (EA02-ST02-ST II ) et l' intérêt à 

donner le goût d 'apprendre (EAO I-EA04-EA05-ST I2). Une ST mentionne éga lement que 

l' éducation est un e sphère importante de la soc iété. Comme l' éco le lui a permis de 

s'épanouir comme enfant, ell e aimerait parti c iper au déve loppement des é lèves à son 

tour (STIO). Une ense ignante associée précise qu 'ell e a eu la chance de vivre 

l'éducation présco la ire au privé étant j eune. C'est ce qui lui a dom1 é le goût de 

devenir une ense ignante à la maternell e (EA06). Enfin , les SU font ressortir des 

éléments intéressants propres à leur parcours hétérogène qui les a mené à enseigner 

au primaire (SUO I-SU02-SU03-SU04-SU06-SU07-SU08) , au secondaire (SUO I-SU05), au 

collégia l (S U05) et à l' université (SUO I à SU08). Une de ces personnes explique 

d 'aill eurs que son cho ix voca ti onnel est li é aux circonstances de l'époque qui étaient 

la prox imité et les perspectives d 'emploi en tant que femme : infirmière, secrétaire ou 

maîtresse d 'école. Après coup, e ll e réali se avo ir fa it le bon choix. 

Sans que j'aie choisi in tentiom1e ll ement cette profess ion au départ, cette 
mission me co lle à la peau d ' une façon fa ntas tique et j'a i touj ours v ibré à 
exercer ce travail. Ce la me nourrit énormément. Sans le savoir, j e me suis 
dirigée à la bom1e place avec ce que j 'étais à 1 'époque. (SU04) 

Le témoignage des trois groupes d 'acteurs fa it ressortir que le cho ix de devenir 

enseignant es t apparu pour certains dès 1' enfance ou en fonction de leur parcours de 

vie. Nous remarquons que les EA et les SU n'ava ient pas nécessairement prévu à 

l'avance d 'effectuer ce rôle, mais c'est en ra ison de leur expérience et de leur 

experti se comme enseignant qu ' ils sont devenus des acteurs activement présents dans 

la formati on en milieu de pratique. Pour mieux connaître chacun des participants, une 

ques ti on a été ori entée sur ce qu ' ils privilégient davantage dans leur ense ignement, et 

ce qu ' il s cons idèrent important comme va leur. Cette entrée en ma ti ère a donné li eu à 

un éventa il de mots qui préc ise ce que ces personnes aimeraient fa ire ressortir en 

ense ignement. Le tableau 4.3 présente les va leurs qui sont au cœur de 1 'ense ignement 

pour ce personnes. 
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Tableau 4 .3 
Valeurs qui sont au cœur de l' ense ignement 

Altruisme (EA05) 

Amour (EA05-EA06-ST02-STI 0-SUO 1-SU04) 

Authenticité (ST02-ST03-ST08) 

Autonomie (EAO I-EA02-EA05-EA06-ST06-ST09-ST II-SU03-SU07) 

Bonheur 1 être heureux à 1 'éco le (EA04-EA07) 

Communica ti on 1 aisance à s'exprimer (EA04-ST02) 

Compass ion (S UOL) 

Confi ance (EA07) 1 confidentialité (EA04) 

Coopération (SU03) 

C réativité (EA03-EA07) 

Démocratie et libre choi x (ST03) 

Dépassement de soi (EAO 1) 

Écoute (EA04-SU08) 

Efficacité (SU02) 

Éga lité (EA02-ST05) 

Empathi e (ST03 -ST05-SU08) 

E ntra ide (EA05-ST03-SU03) 

Entrepreneurship (EAO 1) 

Estime de so i (EAO I-EA02-ST09) 

H onnêteté (ST08) 

Intégrité (S UOI) 

Leadership (EAO 1) 

Ouverture d 'esprit (ST06) 

Ouverture sur le monde 1 actualité (EA03 -EA04-EA05) 

Ouverture sur les autres (EA02-ST06) 

Persévérance (EAO 1-ST 1 0) 1 repo usser ses lim ites (ST06) 

Plais ir (EA05-EA07-ST07) 

Profess ionnali sme (SUOS) 

Rapport à 1 'autre (ST02) 

Réa li sation de soi (S U07) 

Respect (EAO I-EA02- EA04-EA05-EA 06-EA07-ST02-ST03 -ST05-ST06-ST07-ST08-ST 1 O-ST 1 1-
S U03-S U04-S U05-SU06-S U07 -S U08) 

Responsa biliser (ST II ) 

Retour à so i, trava il sur soi (SU05-S U06) 

Savoir-ê tre (EA07-SU04), savoir-faire (EA07), savo ir-vivre (ST03) 

Sens des responsabilités (EAO I-SU03-SU07) 

Solida rité (EAOS) 

Ténacité (EAO 1) 

Vérité (SUO I) 

Vivre ensemble (ST II) 
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À l' intérieur du tabl eau 4 .3, nous constatons que le respect es t une val eur importante 

pour plusieurs, et ce, sous différents aspects : le respect de soi (ST06) , des autres 

(EA04-ST06-ST07-ST08-STII ), de l' autorité (SU05-SU06) , du matéri el (ST06) , de ce qui est 

vivant (SU04), de ce qui est en devenir, en déve loppement (SU04) et des di fféren ces 

(EA07-ST05). Une ense ignante assoc iée ajoute également qu ' elle met beaucoup 

d ' énergie en classe sur l' amour et le plaisir, parce que c ' est important se lon elle d ' en 

faire prendre conscience aux élèves (EA05). Sa ST a pu témoigner à quel point cette 

valeur est présente et se refl ète dans le climat de la classe de cette ense ignante. 

Je di s souvent que c ' est le cœur qui mène notre travail. Quand on y met 
du cœur, l' enfant qui est en apprenti ssage, il se sent aimé et tu peux même 
lui fa ire apprécier ce qu ' il a ime moins. Tu peux lui donner le goût d ' être à 
1 'éco le. Je les aime beaucoup les enfants. (EA05) 

Tu sa is, mon enseignante associée, e lle rn ' a beaucoup marquée. C' est une 
personne qui a beaucoup d 'amour à donner. Ce stage va rester longtemps 
dans ma tête. J' ai tellement appris sur moi! (ST02) 

Cet extrait illustre comment les va leurs et la façon d ' être et d ' agir d ' un enseignant 

assoc ié peuvent être perçues par sa ST. Par ses observati ons en classe et ses prises de 

conscience, la ST se positionne à son tour en clarifi ant sa grill e de valeurs qui 

l' amène à mieux se connaître comme enseignante en devenir. 

Des SU abordent également l' univers des va leurs en fai sant ressortir ce lles qui les 

accompagnent dans leur enseignement. Leur discours demeure dans le registre de la 

connaissance de soi , rattaché à ce qui est important pour eux. 
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Je te dis que les va leurs, c'est que lque chose de grandiose. L'amour, 
l' intégrité, la compass ion, la vérité, j e pense qu ' en enseignement ce sont 
les quatre grandes va leurs qui pour moi sont primordi ales. Après, il y a la 
connai ssance et tout ce la, mais ce ll es de base qui bâtissent un être 
humain, pour moi, c ' est ce la. (SUO I) 

L 'autonomie, le sens des responsabilités, le respect, l' entraide et la 
coopération, ce sont les va leurs que j e transmets à mes étudiants en stage. 
(SU03) 

Ce qui est important pour moi c'est de respecter ces j eunes enseignants 
qui sont en deveni r. Si on leur donne la chance, ils vont grandir et ils vont 
devenir les meilleures persotmes qu ' ils puissent être. J'aime croire que 
tout être humain peut apprendre. (SU04) 

Le respect au sens large fa it partie des va leurs qui m 'habitent. Le respect 
de l' autorité es t aussi très important pour moi . (SU 06) 

Faire des choix éthiques, cela se base sur nos valeurs personnelles. Cela 
v ient de nous, de ce que nous ressentons, de ce que nous pensons, de ce 
que nous voulons. En enseignement, on les fait vivre à d 'autres. Ce n 'est 
pas ri en. (SU07) 

L 'école, c'est un lieu d 'ense ignement. Si on préconise des valeurs, il faut 
les vivre so i-même et donner 1 'exemple. Il faut vraiment être une source 
d ' inspirati on autant pour des stagiaires que pour d 'autres enseignants ou 
des élèves. (SU08) 

Cette brève entrée en mati ère dans l' univers des valeurs n 'est pas effectuée dans 

l 'optique de catégori ser les valeurs prônées par les di fférents groupes d ' acteurs, mais 

plutôt de cerner s' ils sont conscients des va leurs qu ' il s véhiculent dans leur pratique 

éducati ve . Les résultats illustrent qu ' il s'agit du principal moteur qui ori ente la pensée 

des personnes interrogées. Le terme « valeur » revi ent continuellement dans leur 

di scours sans même que nous leur demandons de s'entretenir sur le suj et. Ce la semble 
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faire parti e de leur réfl ex ion lors de prise de décision, mais éga lement da ns leur faço n 

d 'agir en prenant consc ience de ce qu i est important pour eux. 

En relation avec les va leurs qui fi gurent au premier pl an dans les préoccupations des 

personnes rencontrées, certaines in terventions profess ionnelles les touchent au plan 

émoti onnel. Par exemple, le fa it de remettre en question le choix de carri ère d ' une ST 

(EA02), ou d 'annoncer à une future enseignante qu 'ell e échoue son stage IV (EA04-

SU05-SU08), sont des situations qui vietment perturber des formateurs sur le plan 

émotif. Un superviseur ajoute qu ' il a de la difficul té avec des étudiants passifs ou qui 

ne s'engagent pas rée llement durant leur fo rmation universitaire (SU05) . En réa lité, ce 

qui le fa it sursauter, c 'est toute forme d ' intolérance. 

Dès que je vo is un comportement into lérant, que ce so it chez la stagiaire, 
chez l'enseignante assoc iée, chez la di rec ti on ou chez un parent, ça me 
fa is réagir profondément. Première chose, cela m'apparaît tout de suite 
comme étant une situation à travailler d 'un point de vue éthique. 
Malheureusement, il y a des fo is où cela ne se travaille pas à cause des 
rapports d 'autorité qu ' il y a entre l'enseignante assoc iée et la stagiaire. 
L' into lérance, cela peut prendre des fo rmes légères, mais auss i des formes 
épouvantab les. Cela vient de la conviction que ce qu 'on pense est abso lu . 
C'est complètement l'opposé de ma position philosophique, de ma 
position persotmelle, donc je me di s qu ' il y a un travail à fa ire très tôt 
chez les j eunes pour essayer de changer ce la. (SU05) 

Parmi les moments émotionnels vécus, les SU et les EA indiquent que 1 'éva luation 

est la tâche qui les amène à se questionner et à vivre des conflits de valeurs (SU02-

SU04-SU08-EA02). Les ST et les EA ajoutent que des situations complexes prenant en 

compte d 'autres acteurs comme les élèves, (EAO I-EA03-EA06-ST02-ST04-ST05-ST09) ou 

les parents (EA04-EA06-ST09), les font réagir plus fo rtement lorsqu ' il s ressentent de 

l' incompréhension (EAO I-ST02-ST05-ST09) ou une incapacité d 'améliorer la situation 

(EA06-ST I2). Un EA mentionne qu' il considère que c'est incompréhensible de devoir 

fa ire un choix entre les services à offrir entre di fférents élèves en di fficultés 
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d 'apprentissage (EAOI). Il éprouve de la difficulté à demeurer neutre et objectif 

lorsqu ' il doit expliquer à un ST quel élève a été priorisé . Le manque de ressources et 

la distribution des budgets sont des exemples d'éléments qui font réagir des EA et des 

ST puisqu ' ils ne sont pas toujours à 1 'aise avec des déci sions à prendre qui 

concernent 1 'avenir des élèves (EAO I-EA02-EA04-STO I-ST02-ST05) . Deux enseignantes 

associées soulignent que lorsque des élèves vivent des choses difficiles à la maison 

(EA03-EA06), cela les touche au plan émotionnel puisqu ' elles se sentent impuissantes. 

J'ai un élève qui m 'a avoué qu'il voulait mourir. Cela m 'a saisi. J'en ai 
parlé avec des personnes spécialisées pour savoir quels services on allait 
mettre en place pour cet enfant. C'est dur sur le plan personnel de 
m 'apercevoir du laps de temps entre le moment où j 'ai demandé de l'aide 
et tout le processus mis en place pour organiser les rencontres avec 
différents intervenants. Je trouve que cela ne va pas assez vite. L'élève est 
parfois violent en classe et c ' est ma stagiaire qui est en prise en charge 
qui doit dealer avec la situation. (EA03) 

Il n 'y a pas un enfant qui part égal dans la vie. Il y en a qui ont beaucoup 
de stimulation, il y en a d 'autres qui ont presque rien . C'est encore vrai en 
2011. Ce qui est difficile pour moi c ' est quand j 'ai un élève avec une 
différence qui n 'est pas encore acceptée du parent ou qui est mécomme. 
En maternelle, les enfants sont en évaluation et les parents ne 
compretment pas toujours le diagnostic. Cela crée des tensions parfois . 
C'est dur émotivement! (EA06) 

Enfin, une étudiante ose aborder un sujet délicat qui l'a perturbée durant son dernier 

stage. Elle explique qu'elle est restée perplexe et immobile au moment d'une crise à 

gérer auprès d 'une des élèves de sa classe. 



Je me disais: «Qu 'est-ce qui se passe? li me semble que j 'a i un bon li en 
avec cette enfant-l à. » Je ne comprenais pas sur le moment pourquoi ell e 
réagissait aussi fo rtement à mon intervention. J' en ai repar lé ensuite avec 
mon enseignante associée et elle m 'a rassurée à l' effet que la situation qui 
s'est produite, cela aurait été n' importe quel intervenant, l'é lève aurait fait 
une cri se. C'est là que j 'ai compri s que ce n 'était pas moi qui éta is en 
fa ute dans la situati on. Ça m 'a conso lée. J'a i su mieux réagir après cela. 
(ST09) 
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Un para ll èle intéressant à fa ire entre les va leurs et les émoti ons vécues par les 

participants a été expliqué par l' un des participants en se référant à la pensée d' un 

philosophe. 

Karl Popper pense que les va leurs, comme les fa its ou les théories, cela 
doit faire l'objet d ' un travail critique qui est re lié aux valeurs pers01m elles 
et aux émotions. [ ... ] Se lon moi, on aurait avantage à distinguer les 
valeurs des fa its et des théori es . Ce serait également important d ' identifi er 
d 'abord ses va leurs pers01melles et ensui te cerner les va leurs prônées par 
le mil ieu. (SU05) 

Par cet extrait, nous sommes à même de penser qu 'une personne peut vivre des 

moments qui la confrontent en ense ignement puisque la situation touche des valeurs 

ou des principes qui sont ancrés en e lle . Le milieu scolaire lui demande éga lement de 

faire des compromis puisque des réalités du contexte de la pratique enseignante ne 

sont pas toujours de l' ordre de l 'entendement pour l' individu. D 'un point de vue 

pragmatique, les problèmes ou les dilemmes rencontrés par les ST, les EA et les SU 

font référence à l'éthique lorsqu ' il s représentent des situations complexes qui les font 

sursauter et vivre de l' incertitude. 

Dans cette secti on, les quelques exemples de situations vécues fo nt ressorti r une des 

va leurs importantes pour ces ind ividus : le respect. Peu importe le type de manque de 

respect, il s'agi t d ' une préoccupation qui s ' actuali se dans la pratique enseignante au 

quotidi en. 



138 

4.2.2 Préoccupat ion de so i 

Pour présenter le deuxième bloc sur la préoccupation de so i, il a été demandé aux 

trois groupes de s'exprimer à savoir s ' il s considèrent se connaître suffisa mment 

com me personne pour déterminer leurs limites par rapport à 1 'ense ignement. Pour les 

ST, c ' est parfois diffic il e à comprendre ou à accepter qu ' ils ont atte int leurs propres 

limites comme enseignant qui en est à ses débuts et qu ' ils ne peuvent pas a ll er plus 

lo in . Tout ce qui concerne la ges ti on de classe, la di scipline, la gestion de cri se, les 

in terventions auprès d 'élèves qui ont des comportements fautifs, sont plus ardus à 

gérer par des ST, qui ont confié vivre di ffi c il ement cette porti on de la tâche en 

ense ignement. Deux mentionnent atteindre leurs limites par rapport aux élèves qui ne 

veul ent pas apprendre (ST02-ST07), mais ell es ont également appris à lâcher pri se 

durant certaines situations liées à leur stage. Les élèves turbul ents ou avec des 

di ffi cultés de comportement effraient d 'autres ST puisqu ' ils sentent qu ' il s ne sont pas 

suffisa mment outillés pour intervenir avec assurance (STO I-ST03-ST04-ST05 -ST06-ST09-

ST IO). Durant le stage, les étudi ants en formati on se font offrir di ffé rentes 

opportuni tés: de la suppléance, de l'a ide aux devo irs, etc. Ce n 'est pas fac il e pour 

eux d 'apprendre à di re« non », même si leur stage demeure leur priori té du moment. 

Au début du stage, le di recteur d'éco le m 'a offert de fa ire de l'aide aux 
devoirs tous les soirs de la semaine. J'a i accepté, mais après je me suis 
rendu compte que c'est après l' école le moment où je sui s supposée 
travailler avec mon enseignante associée. Je perdais ces moments 
précieux et j e n 'étais pas à la recherche de salaire. Donc là, je lui ai dit 
que j e déclinais 1 'offre, mais j e me sentais mal. J' ava is peur de paraître 
d'une fi ll e qu i n ' est pas capable de re lever des défis. Je lui ai précisé que 
je dés ira is me consacrer à mon stage 4 et puis qu 'éventue llement, je serai 
di sponi ble pour cela. Sur le coup, j'ai ressorti comme si j'avais ba issé 
dans son estime un peu, mais je pense qu ' il était simplement déçu de ne 
pas avo ir trouvé quelqu 'un. Il n 'avait que du positif à di re sur mon stage à 
mon enseignante assoc iée . C'est certa in que cette demande a fa it en sorte 
qu'après j ' étais gênée en sa présence et cela me mettait mal à l' aise, mais 
il semble qu ' il ne fa ll a it pas que je m' en fasse avec cela. (ST II ) 
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Des ense ignants assoc iés, baignant dans le mili eu sco la ire depuis déjà plusieurs 

années, vivent plutôt bien cette incert itude par rapport aux limites à établir en 

enseignement. Deux d ' entre e ll es souli gnent qu 'i l faut d ' abord apprendre à se faire 

confiance (EA02-EA04) et à étab lir ses limites (EA02) . Une autre rappelle qu ' un 

ense igna nt doit accepter qu'il ne puisse pas sauver tous les é lèves ni les ST (EA05) . 11 

s'agit d 'un pouvoir partagé entre plusieurs personnes (EA02) . Il ne faut pas tout 

ramener uniquement à so i (EA05- EA06) . 

Les enseignants de l' éco le me disent souvent qu ' ils a imeraient cela avo ir 
la pa ix que j'ai . C'est vra i que c ' est a idant pour moi lorsque j e gère une 
situation . Je pense que j e vis de la sérénité dans mon travail. Il y a des 
choses que je ne peux pas changer. Il y a des é lèves et des stagiaires qui 
ont des difficultés . Parfois ils ont avancé de quelques pas durant l'année, 
mais je ne les sauve pas. Je n 'ai pas une âme de sauveuse. Tant mieux si 
j e leur apporte quelque chose. S ' ils terminent l'atm ée avec un échec, je ne 
prends plus cela sur mes épaules. J'ai appri s cela avec le temps. C'est de 
la sérénité, je pense. (EA05) 

Tous les extraits des témoignages présentés mènent à une question associée au 

rapport à soi qui es t de se demander s ' i 1 y a une place dans le milieu de 

1 'enseignement pour prendre conscience que le bien-être de sa personne a une 

certaine influence sur le bien-être en enseignement. Comme il a été dit plus tôt, la 

personne constitue le principal instrument de travail de l'enseignant. Des ST nous en 

ont parlé cla irement, à savoir qu ' il est important de ne pas se perdre malgré le rythme 

de travail qui est souvent rapide en enseignement (ST03) . Il faut penser à so i, à défaut 

de ne pas toujours s' investir dans toutes les activ ités intéressantes proposées (ST IO). 

Un ST souligne en effet que c ' est important de penser à so i étant donné que «c ' est 

avec nous qu ' on vit tous les jours. LI faut être bien avec so i-même » (ST IO). Un autre 

ST ajoute que pour lui , c'est primordial d'être authentique et d 'être so i-même en 

enseignement. Il faut apprendre à se respecter tel que l' on est, avec nos défauts et nos 

qualités (ST08). Un superv iseur de stage va dans le même sens en affirmant que « dans 
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un domaine comme 1 'enseignement qui nous implique autant en tant qu 'être humain , 

j e pense que c'est important de trava ill er sur so i, mais auss i de se respecter dans tout 

cela» (SU06). Tro is enseignants assoc iés, ains i qu ' un superviseur de s tage, ont 

d 'aill eurs rappelé à plus d ' une repri se durant l'entrevue qu ' il s ont pri s consc ience que 

c'est essenti e l pour eux de e sentir en équilibre. Lis constatent que pour être bien à 

1 'éco le, il s doivent auss i se sentir bien avec leur famille et leurs amis (EA04-EA05-

EA06-SUO I). Un autre superviseur de s tage parle de stabilité émotionnelle (SU07). Il 

précise que cela fa it parti e de son rôle de se présenter au travail reposé et disposé à 

ê tre à l'écoute pour ses étudi ants (SU07). Cette pri se de conscience peut donc aider des 

pers01mes à tenir compte de leur priorité par rapport à leur bien-être en enseignement. 

Un enseignant associé fa it valoir que même s' il se préoccupe beaucoup de lui -même 

e t de ses élèves, il garde touj ours en tê te que dans sa vie, il n 'est pas seul ement un 

enseignant, il es t aussi « un papa, un homme, un amoureux, un bénévole .. . le travail , 

c ' es t une des face ttes de ma vie» (EA05). Il rappell e a insi que le respect de soi es t une 

pri se de conscience à inc lu re très tôt dans la carri ère enseignante. En donnant la 

parole aux ST, aux EA et aux SU, nous retenons que la préoccupation de soi es t un 

apprenti ssage qui passe par la noti on de respect de soi, d 'où l ' intérêt d 'établir ses 

propres limites en tant que personne. 

D e façon générale, les ST soulignent qu ' ils ont de la di fficulté à décrocher, c'est-à­

dire à faire une coupure entre leur vie personne ll e et profess i01melle. Le di scours des 

fo rmateurs est changeant par rapport à leurs années d 'expéri ence et c ' est en ce sens 

que les extraits illustrent la réa lité vécue par les parti cipants, en fonction de leur statut 

qui modifie légèrement les résultats. 

Lorsque nous posons la question aux ST, s' il est fac il e ou non de décrocher de leur 

stage, il s répondent avec beaucoup d 'émoti on. «Ah non! »(STO l),« C'est la partie la 

plus di ffi c il e de décrocher! » (ST03), «C'est di ffi cil e, même encore à la fin de mon 
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stage» (ST04) , «A u débu t du stage, je ne décrochais pas du tout et j ' en sui s tombée 

malade! » (ST05), «Non, vraiment pas ! C'est diffic il e. Il va fa ll oir que j e fasse 

attenti on » (ST06), «C ' est di ffic il e parce qu 'on a touj ours plein de choses à raconter » 

(ST07) , « li y a des journées que oui , d 'autres que non » (ST08) , «Non, j e pense que 

c'est du 24 heures sur 24! » (ST09), « Oui et non parce que j ' a i l' impress ion de 

trava il ler tout le temps! » (ST 1 0), « Non, j e suis toujours là-dedans. Je sui s quelqu ' un 

de très perfecti01miste » (ST 12). Parmi les effets négati fs , des ST avouent que 

l' insomnie occasionnell e et l' impression de ne rêver qu 'à cela ont fa it partie de leurs 

quatre mois dans le milieu sco laire. D 'autres sont tombés malade à plusieurs reprises 

étant donné l'épuisement li é à la surcharge de travail que constitue le stage, mais 

aussi par la propagat ion de microbes qui circul ent dans les éco les. 

Quelques ST ont répondu avo ir de la fac ilité à décrocher (ST02- ST II ) ou qu ' ils 

arrivent à se fixer une certaine limi te (ST03-ST05-ST07-ST08-ST 1 0). Il est probable que 

leur enseignant assoc ié a parfo is joué un rôle important dans la situation. « J' ai une 

ense ignante assoc iée qui me conscientise à cela. Elle me le rappelle souvent » (ST02), 

«Mon enseignante associée m'en parl e et son accompagnement est a idant par rapport 

à cela» (ST03) , «J'ai réussi à décrocher parce que mon enseignante associée était 

planifi ée à 1 'avance. On n 'avait j amais de retard » (ST08), «Cela allait bien. J' avais 

une bell e relation avec mon ense ignante associée. On ava it auss i un beau groupe» 

(ST II ). D 'autres ST se sont fixés leurs propres règles puisqu ' ils ont pri s conscience 

que le stage prenait beaucoup de place dans leurs pensées . « J'y pense toujours un 

peu, mais je sui s capable de mettre mes limites» (ST03). 

Après avoir été malade, je me sui s d01m ée comme défi de ne ri en apporter 
à la maison. [ . .. ] Quand j 'arrive à la maison, j e me donne le droit d'en 
parler cinq minu tes avec mon conjoint. Après, on passe à autre chose. 
(ST05) 
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Au fur et à mesure, j 'a i appri s à organi ser mon temps e t à utili ser 
davantage mes péri odes libres à l' éco le pour compl éter mon trava il. 
Donc, je fa isai s aussi exprès de laisser un peu de correcti on de côté le so ir 
parce que c'est important de v ivre une vie à l' extéri eur de l' éco le auss i. 
(STI 0) 

Par leurs di scours, il est intéressant de fa ire ressortir que des ST ont déj à effectué des 

apprentissages qui se répercutent dans leur façon de gérer leurs émoti ons et qu ' il s 

prennent des moyens concrets pour amé liorer la situation : ne pas apporter de travail à 

la mai son, limiter le temps de parol e sur 1 'enseignement, réorgani ser les péri odes 

libres à l 'école. Un autre ST ajoute que la route l' a idait à décrocher avant de rentrer à 

la maison étant donné qu ' il passait vingt-cinq minutes dans sa vo iture. Pendant ce 

temps, il en profita it pour repenser à sa j ournée et réfl échir au lendemain pour ensuite 

penser à autre chose (ST07). Ce moment lui servait parfois de coupure du travail. 

E nfin, deux ST précisent qu ' ils ont été surpri s de vivre ce stage avec autant d ' a isance 

par rapport à cet aspect du métier. 

Je me sui s étonnée parce que j e suis habituellement une pers01me qu1 
décroche très di ffi c il ement. En stage IV, j ' ai réussi à décrocher par 
moment parce que mon enseignante associée était planifiée à 1 ' avance. 
Durant ma prise en charge, il y a des soirs où j e pouva is fa ire autre 
chose : all er courir, a ll er jouer au badminton, et ce, sans penser à l' éco le. 
(ST08) 

C'est plus à mon troi sième stage que j 'ai fait cette prise de conscience 
parce que cela all ait un peu moins bien. J' arrivais chez nous et j 'é tais 
dévastée. C'était ma vie au complet qui éta it touchée par cela. Je sui s 
contente qu 'à mon stage lV, j e n ' a i pas vécu cela. Parfo is, j ' apportais de 
la planification à la maison, mais après cela j e décrochais. (ST II ) 

Pour les form ateurs, ce sont pratiquement les mêmes réalités qui sont vécues, mais 

leur bagage d ' expérience explique en quoi cet aspect a connu une péri ode 

d ' ajustement li ée au temps. Lorsque nous leur posons la questi on, s ' il es t fac il e ou 
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non de décrocher de leur trava il , il s répondent également avec beaucoup d 'émoti on. 

Par leurs réponses, il es t intéressant de mentionner que certains font rapidement une 

comparaison avec leurs débuts en enseignement (EA02- EA06-EA07-SU02) . « Maintenant, 

oui . J' a i déjà été très « workaholic ». C'est certain qu ' il y a des moments plus 

di ffi c il es dans l'atmée comme la péri ode des bulletin s ou l' entrée sco laire, mais en 

général ce la va bien ». (EA02) « Dans mes débuts comme enseignant, ce la a été 

infernal. Cela prend du temps avant d 'apprendre à décrocher. J' ai failli arrêter 

avant. » (SU02) 

Un peu plus maintenant parce que de toute façon si tu ne décroches pas, 
ce n 'est pas bon . Durant les premières années, c ' est plus di ffi c il e. Peut­
être qu 'avec l'expéri ence on passe plus rapidement à autre chose parce 
qu 'on est plus sati sfait de ce qu 'on a fait. Quand tu arri ves dans le métier 
et que ce n 'est pas réglé au moment de quitter l 'école, c'est difficile de 
décrocher le soir. ( EA06) 

Au début de ma carrière, ce n 'était pas fac il e de décrocher parce que j e 
n 'avais pas d 'expéri ence par rapport à 1 ' organi sation de mon travail. Je ne 
décrochais pas. J' étai s beaucoup trop excitée à l' idée d 'avoir ma classe. 
(EA07) 

Deux enseignantes associées ont répondu avoir de la facilité à décrocher (EA04- EA05) 

et ell es s'estiment pr ivilégiées d 'avoir déve loppé cet équilibre par rapport à leur 

travail. D ' autres arrivent à se fixe r une certa ine limite, mais ils sont conscients que ce 

n ' est pas touj ours facile.« L ' inconscient trava ill e tout le temps, surtout quand je sui s 

dans la créa tion d ' un projet » (EAO I), «En cours d 'année, j ' essaie Je plus poss ible de 

me donner du temps, mais on s'oubli e beaucoup dans la profess ion ense ignante, c'est 

vrai » (EA02) . Ce souci au service des autres est une réa lité vécue par plusieurs 

pers01m es en ense ignement, peu importe le statut. En quelque sorte, des personnes 

acceptent de placer leur travail au centre de leurs pensées ou le font sans même s'en 

rendre compte. Ce qui importe c'est qu ' il s le fassent par intérêt et c ' es t ce qui a été 
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précisé par deux personnes : « Je le sa is que j e ne décroche pas beaucoup, mais j ' aime 

cela l' enseignement par exemple» (ST I 2), «S i j 'apporte du trava il à la maison, j e le 

vo is davantage comme une continu ité et ce la me permet de m 'épanoui r 

profess ionnell ement. Q uand j 'arri ve le lendemain, j e me sens bien » (EA04). Parmi les 

fo rmateurs, nous ressentons auss i un apprenti ssage sur le fa it de ne pas prendre toutes 

les responsabilités li ées au travail sur les épaul es . « Je sui s capable de décrocher, mais 

ce la a pris du temps, au moins 15 ans pour moi, avant de fa ire ce la dans 

l 'enseignement » (SUO I). 

Que chaque persorm e enseignante so it à l'aise ou pas avec le fa it de décrocher, il est 

d e mise de pousser un peu plus loin la réfl ex ion. Pour ce fa ire, une questi on était 

proposée pour savoir concrètement ce que fa it chaque partic ipant pour prendre soin 

d e lui à 1 'extéri eur de son travail. Plusieurs ac tiv ités sportives, de détente ou des 

sorti es ont été décrites comme étant des moments propices à oublier les tracas du 

m étier et à se ressourcer. 

Pour les ST, prendre soin de soi se réali se par ce type d 'acti vités: marcher, se fa ire 

m asser, écouter la télévision, prendre un bain , a ller à l' extérieur, passer du temps avec 

des amis ou de la famill e, fa ire du sport, lire, cuisiner, écouter de la musique, se lever 

tard lors d ' un matin de congé, écouter des films, pratiquer un art. 

Pour les formateurs, prendre som de so i se réali se par ce type d ' activités: lire, 

m archer, communiquer avec des amis par courri e l, a ll er au cinéma, fa ire des acti v ités 

en famille, s'organi ser des soupers entre amis, cui siner, prendre des cours à 

l ' uni versité, écouter la télév ision, prendre des j ournées pour re laxer seul à la maison, 

fa ire du sport, a ller dans des endroits nature ls comme la fo rêt, bri co ler, a ller à des 

spectacles, danser, s' in téresser à 1 'hi stoire. 
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En somme, la préoccupati on de soi est un aspect du rapport à soi à ne pas négliger 

pour les ST, les EA et les SU intenogés . Certains di scutent de 1' intérêt de trouver un 

équilibre afin d ' être présent et actif durant la pratique éducative, mais sans que la 

tâche ell e-même devienne une obsess ion. Se préoccuper de so i semble être une prise 

de conscience qui s 'effectue très tôt puisque les ST rendent compte de moments où il s 

sont atteints leurs limites, appris à lâcher prise ou à se détacher légèrement lorsqu ' il s 

sont à l' extérieur de l' école. Comme les EA et les SU témoignent de leurs 

apprenti ssages qui se sont actualisés dans le temps et que des ST soulignent que leur 

EA les a conscienti sés à l' importance de décrocher du trava il , nous retenons qu ' il 

s ' agit d 'une dimension à aborder dans le contexte de la formation pratique puisque 

l' insertion profess ionnell e est un moment de la carrière propice à s'oubli er. 

4.2 .3 Réalisation de soi 

Se réa li ser dans l'enseignement suppose que nous y éprouvons un réel plaisir à 

exercer notre rôle selon les parti cipants. Parmi les résultats, nous remarquons que 

plusieurs personnes font état des apprenti ssages qu ' il s ont faits sur eux. 

L 'enseignement leur permet de se développer (ST03 -STl O) , d ' apprendre sur leur 

personne (ST02-SUO l ), de s 'épanouir (SU04) et de grandir (ST02) . Un superviseur de 

stage utili se l'express ion, « c'est un réga l à part égale » parce qu 'elle considère en 

retirer et apprendre autant qu 'elle donne aux autres (S U08). 

Pour les douze ST interrogés, le constat que leur pratique les amène à se réali ser 

comme perso1111e ne fa it qu 'augmenter les chances qu ' il s demeurent en enseignement. 

Pour les quinze formateurs, il y a des rai sons précises pour lesquell es ces acteurs 

s' inves ti ssent touj ours et encore dans leur trava il. En effet, la profess ion enseignante 

peut se représenter comme une vocati on (EA02) , une destinée (ST08), un chemin (ST08), 

un parcours (ST08), ou un moment de créati on (EAO l- EA02) qui alimente la fl amme de 
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ces personnes. Ce métier est va lori sant et gratifi ant par la relati on à entretenir avec les 

é lèves (EA02-EA03-EA04-EA05-EA06-ST02-ST03-ST06-ST07-ST09-ST 1 1-SUO I-SU02) . li 

constitue auss i un beau défi à réa li ser chaque jour comprenant imprévus et surpri ses 

(ST04-STl 1). Des EA le confirment. Ils préfèrent ne pas s' install er dans une zone de 

confort pour se senti r stimul és à réali ser de nouveaux proj ets avec leurs élèves (EAO J­

EA02-EA07) . Il s ressentent ce besoin constant de chercher, d ' essayer, d ' innover (EAO I­

EA02-EA07). Un enseignant assoc ié affirm e qu ' il se réali se pleinement en 

enseignement. « C 'est ce que j e fa is de mieux dans ma vie. Je m 'accomplis vraiment 

dans la pyramide de Mas low. La réali sati on de soi, j e l' a i vraiment atteinte avec mes 

é lèves. » (EA05) . 

Parmi les ST, c ' est ce sentiment d'être utile (ST II ) et impliqué (ST08) qui les font 

grandi r. La présence des élèves leur apporte beaucoup (ST02-ST03-ST06-ST07-ST09-

ST II ). « Je me sens bien en avant d ' une classe et dans une éco le» (ST07). Un ST 

précise qu ' il pense que l' ense ignement proprement dit, va lui permettre de se réali ser 

pleinement comme personne, mais qu 'en stage, c ' est moins le cas, car il y a trop de 

choses à appliquer et qu'ell e est moins libre d 'agir comme bon lui semble (ST J2). La 

réali sation de so i passe donc par 1 ' autonomie présente en enseignement et qui 

constitue un facteur fac ilitant cette composante du rapport à soi (ST05-ST 12). 

D 'autre part, il faut que la personne se sente bien dans son travail. À ce suj et, d ' autres 

raisons persmmell es relevant du choix de carri ère font en sorte qu 'un ST et un 

superviseur de stage ont pris conscience qu ' ils n 'envisagent pas de continuer dans 

1 'enseignement au primaire à long terme. Ils indiquent que leurs objectifs 

profess ionnels ont dévié durant le baccalauréat. Ils se sont rendu compte qu ' il s 

ava ient plus le goût de s' inves tir dans la recherche en éducati on en continuant leurs 

études (ST05-SU06). Cette réa lité aborde le fa it que des persmm es peuvent décider de 

modifi er leur choix de carrière du départ, mais que ce changement n 'est pas touj ours 
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pour s ' orienter dans un autre domaine. li existe également d 'autres emploi s à divers 

ordres d ' enseignement et qui font en sorte que ces personnes se réa lisent par ce choix . 

4 .2.4 Description du rapport à soi 

Les propos des trois groupes se croisent pour faire ressortir qu'en enseignement, i 1 

faut apprendre à se connaître, d'abord et avant tout, comme personne. La 

préoccupation de soi se construit comme un apprentissage qui passe par la notion de 

respect de soi, d 'où l' intérêt d 'établir ses propres limites en tant que personne. Pour 

ce faire, il demeure essentiel de s ' accorder du temps pour soi à l' extérieur du travail 

pour conserver une stabilité émotionnelle, et ainsi apprendre à décrocher de 

1 ' enseignement. Se réaliser, c'est comprendre que par le contact avec les autres 

acteurs en enseignement, nous grandissons et nous progressons en tant que personne. 

Si nous y éprouvons un réel plaisir, ce bien-être incite la personne à s'engager dans 

son travail qui la nourrit énormément. 

En résumé, le rapport à soi est une dimension présente autant dans la réalité vécue par 

un STen 4e année de fonnation qu ' un EA et un SU du BÉPEP. Les résultats servent à 

illustrer les nuances observées en lien avec le statut des trois groupes de participants à 

l ' étude. 

4.3 La deuxième dimension : le rapport à 1 ' autre 

La deuxième dimension à l' étude dans cette recherche concerne le rapport à l' autre. Il 

s'agit de la préoccupation qu ' entretieru1ent des ST, des EA et des SU envers diverses 

personnes présentes durant l'exercice de leurs fonctions : les é lèves, les parents, les 

collègues, l' équipe-école et la direction . 
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4.3. L Les élèves 

Comme les EA sont auss i enseignants au primaire, on leur a demandé de bien voul oir 

répondre aux questi ons concernant les élèves et les parents à titre d ' ense ignant du 

primaire. Leurs réponses illustrent des face ttes intéressantes du rapport à 1 'autre. 

Les enseignants du primaire et les ST ont un contact quotidien avec leurs é lèves . La 

première question concem e le type de rapport ou de re lation qu ' il s tentent de 

privilégier avec eux. Étant une va leur importante pour plusieurs, le respect est ressorti 

comme étant la base pour construire une re lati on avec les enfants en faisant référence 

aux interactions respectueuses à entretenir dans la c lasse et dans 1 'école (EAO I-EA02-

STO L- ST02-ST03-ST I O-STLI-ST 12). Un ST précise d 'ailleurs que c ' éta it ce qu ' il avait le 

plus hâte de vo ir à son début de stage : 1 ' instauration du c limat de classe. 

Je trouve que c ' est la base de la relati on comment on se présente, 
comment on établit nos limites et qu 'on établi t le foncti onnement de la 
classe. Je me demandais comment fa ire cela. Cela commence comment? 
Cela prend combien de temps? Comment les enfants in teragissent-ils avec 
nous? J'a i trouvé cela beau à voir. Ce n ' était pas comme je le pensais au 
départ. (ST L O) 

Une re lati on di te profess i01m elle (STL 2) et persotmali sée (ST09) a pour but d ' apprendre 

à c01maître chaque élève en vue de créer des li ens avec eux (ST04), d 'être à l' écoute 

(ST08) pour les faire sentir importants (ST09) . Plusieurs parti cipants le confirment. Ils 

considèrent leurs é lèves dans les décisions à prendre dans la c lasse (EAO I-EA02-EA04-

EA05-EA07-ST08) . La communicati on (EA03) fa it parti e in tégrante du c limat à instaurer 

puisqu ' il s travaillent ensemble (EA07) . ll s ' agit d ' un autre aspect qui illustre comment 

se vit ce type de rapport tout en fa isant ressortir des valeurs que certa ins participants 

tentent de prioriser. Plusieurs mettent éga lement 1 ' accent sur la re lation de confiance 

(EAO I- EA04-EA06-ST03 -ST05-ST06-ST07-ST 1 O-ST Il ) et sur la ges ti on de c lasse en début 
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d 'année afin de faire comprendre aux élèves qu ' il s ne sont pas des ami s (EA04-EA06-

ST02-ST06-ST07-ST 12). Plus l' atmée avance et que le li en est établi , une enseignante 

précise qu ' ell e trava ill e constamment le rapport à l'autre chez ses élèves par 

1 ' ouverture à créer : « C ' est important que 1 ' adulte de demain a it une ouverture sur les 

beso ins des autres, pas seulement sur lui -même » (EA02) . Deux autres enseignants 

indiquent éga lement que pour instaurer un climat propice aux échanges et à la 

communication, ils invitent leurs élèves à élaborer des règles de vie de la classe 

qu ' e lles vont nommer des habitudes de vie (EA04- EA05) . 

Je n ' aime pas le mot « règle ». Il n ' y a pas de règles de vi e dans la c lasse. 
Pour moi, ce sont des habitudes de v ie à prendre. Quand les stagiaires 
anivent en classe, ils se demandent où sont les règles de vie. Je leur 
explique qu ' il n ' y en a pas dans ma classe . Dans l ' école, on a des règles 
de vie car on est une équipe de trava il et nous devons les respecter, mais 
dans la classe, il y a des habitudes de vie parce qu 'on vit ensemble. (EA04) 

Dans un même ordre d ' idées, le fa it d ' être reconnue comme une fi gure d ' autorité ne 

semble pas être un problème chez la plupart des personnes interrogées . Les ST se 

sentent à l' a ise d ' exercer ce rôle même s' il y a encore des occasions où il s perdent le 

contrôle (STO I-ST03-ST04). Comme l' autorité passe aussi par la relati on à établir avec 

les é lèves, il s font ressortir qu ' ils vivent égal ement une belle complicité envers eux 

(ST02-ST IO). Un ST explique qu ' il clarifie son rô le et ses intentions auprès des enfants. 

Il se sent capable de les encadrer, mais en même temps, il désire créer une relati on 

d ' égalité parce qu ' il s sont des êtres à respecter dans ce rapport à l' autorité (STOS). 

Deux ST précisent qu ' ils a imeraient se sentir plus à l ' aise auprès d ' élèves plus âgés 

du primaire lorsqu ' il es t ques ti on d ' autorité (ST09-STII ). Un ST remarque que son 

rapport à l' autorité a évolué durant son quatri ème stage. Au début, il éta it trop gentil 

avec les élèves. li n'éta it pas assez stri ct. Il a fa llu qu ' il établi sse ses limites et qu ' il 

leur fasse comprendre que dans certa ines situations, c ' est lui qui avait le derni er mot. 
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ll construit maintenant un nouveau li en avec les élèves, tout en les respectant, et en 

leur donnant un certa in pouvo ir déc isionnel dans les projets de la c lasse (STOJ). 

Une conscience profess ionnelle se construit éga lement chez les ST rencontrés 

puisqu ' ils remarquent qu ' ils constituent des fi gures de modè les ou des sources 

d ' inspirati on pour leurs élèves . Ils expliquent qu ' il y a une multitude de déta il s à fa ire 

attention (paroles, gestes, habillement) en plus de prendre conscience de 1 ' impact de 

leur présence dans la vie de leurs é lèves (STO I-ST02-ST03 -ST06-ST08). Un ST souli gne 

que cette influence doit être saine, car il n 'a ime pas se sentir supérieur à ses é lèves 

(ST02) . De manière générale, les EA et les ST ne semblent pas pra tiquer une form e 

d 'autorité ferme en étant une figure d 'autorité menaçante. Un ST bri se néanmoins le 

s ilence en affirmant que son enseignant associé ava it des comportements envers les 

élèves qui la questi01mait. Il n ' estime pas qu ' il s' agit d ' une source d ' inspiration, ni 

pour lui , ni pour les enfants. 

En stage IV, mon enseignante associee était assez spéciale. E lle 
représente en quelque sorte le contre-exemple du modèle d 'enseignante 
que je voudrais être dans une classe. [ ... ] Elle avait une re lati on d 'autorité 
très fo rte face aux élèves et envers moi auss i. Cela me découragea it 
beaucoup . E lle ne se gênait pas pour nous ridiculi ser devant tout le 
groupe en utili sant des <jeux de mots offensants> ou en tapant sur ce qui 
n ' all ait pas comme comportement. J' ai souvent perdu ma crédibilité en 
tant que stagiaire par ses propos devant les é lèves. (ST 12) 

C ette situation délicate ouvre la voie à un suj et, soit des parol es ou des ges tes, vus ou 

entendus par les personnes interrogées, et qui constituent se lon e ll es des 

manquements à l'éthique dans l' exercice de la foncti on enseignante. Le fa it d ' en 

g lisser un mot dans cette secti on a pour intention précise de montrer qu ' il s'ag it d ' un 

exemple de situati on ambiguë que vivent des ST et qui les amènent à se questi onner 

sur le rapport à l' autre par l' entremise de l' autorité présente en classe. 
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4.3 .2 Les parents 

Comme les enseignants du primaire et les ST ont un contact quotidi en avec leurs 

élèves, il s ont nécessa irement un e re lation qui se créè avec les parents de ces enfants. 

Ce rapport à l'autre est décrit par les ST comme étant un défi (ST II ), une relation de 

confiance à créer (ST02-ST05-ST06) et une be lle occasion de développer des aptitudes 

pour dialoguer avec des adultes qui sont parfois sur la défensive (ST02-ST03-ST04). 

Certains ST ont été surpris de la collaboration des parents . lis croyaient avoir à gérer 

plus de s ituations avec des parents non coopératifs (ST04-ST05). Un ST souligne 

également qu ' il a apprécié le fait de participer à un plan d ' intervention pour pouvoir 

observer 1 'a ttitude de parents ouverts à trouver des so lutions pour le bien-être de leur 

enfant à l'école (ST09) . Les ST racontent avo ir vécu de belles relations avec certains 

parents . lis se sentaient reconnus et ils ont eu l' occasion de discuter avec eux à 

quelques reprises durant le stage (réunion de début d 'année, rencontre de bulletin, par 

téléphone). En résumé, ils sont conscients du rôl e à jouer et de l'attitude à adopter 

auprès de parents. «Le défi , c'est de trouver la bonne manière d 'aborder un sujet 

délicat tout en parlant positivement aux parents lorsqu 'on présente nos observations 

par rapport à une difficulté de leur enfant» (ST II ). 

La relation à entretenir auprès des parents est aussi décrite par les EA. lis la 

caractérisent comme étant une relation de confiance (EAO I-EA02-EA06-EA07), un 

partenariat (EAO I), où le respect (EA04) et la collaboration (EA04) sont présents. Un 

enseignant précise qu ' il place les parents en premier plan dans la relation, car il désire 

leur montrer qu ' ils sont importants à ses yeux (EA07) . Un autre ajoute qu ' il faut 

apprendre à laisser aux parents ce qui leur appartient, comme par exemple, la décision 

finale par rapport à leur enfant (EA02). Ainsi , il faut conserver une certaine distance 

affective par rapport aux relations à entretenir avec des parents, tout en évitant les 

confidences trop fréquentes. « Il y a une limite à ne pas traverser» (EA06), selon les 

dires de cette enseignante, pour ne pas devenir trop amical avec certains parents. Le 
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but de la relati on est avant tout de créer un li en cohérent entre l' école et la maison qui 

montre aux parents qu ' ils ont leur place dans les discuss ions qui concernent leur 

enfant. L ' intégration des parents aux acti vités de la classe et de l' éco le (EAO I-EA04-

EA05-EA07) es t privil égiée dans plusieurs éco les, et c ' es t ce qui fa it en sorte que les 

ense ignants vivent de multiples occas ions de les rencontrer durant l' année sco laire. 

Les témoignages placés plus bas illustrent des exemples de rapports aux parents qui 

apportent de la satisfacti on et de 1 ' insati sfacti on aux EA. 

La plupart du temps, ma relati on avec les parents est excellente, car j e 
construis d ' abord ma relati on avec leur enfant. Quand l'enfant est 
heureux d 'être dans ma classe, le parent l 'est aussi. Je leur demande de 
me faire confi ance et de faire appel à moi en cas de beso in. On est des 
partenaires durant 1 ' atmée sco laire. Avec des parents contrôlants, cela va 
parfois moins bien parce que ma philosophie de 1 'ense ignement est loin 
de leur conception de l'autorité. J' apprends à l 'enfant à faire des choix et 
j e ne le ferai pas à sa place . Pour certains parents, c'est diffi cil e à 
comprendre, car ils ne fonctionnent pas comme cela à la maison. Dans ce 
cas, la confi ance entre parents et enseignant est assez fragile. (EAO 1) 

Quand je fais ma rencontre de parents en début d 'atmée, je leur explique 
qu ' avant de les appeler ou d 'écrire un mot dans l 'agenda, j 'ai déjà fa it 
que lques interventions auprès de leur enfant. Si j e les préviens, c 'est 
parce que je sui s rendu au stade de les informer avant de prévoir d 'autres 
conséquences poss ibles par rapport au comportement de l'enfant. Ce qui 
est diffi cile, c ' es t que des fois on est endossé, d 'autres fois non. Cela fait 
parti e de la soc iété d 'auj ourd ' hui . Je me souviens que ma mère m 'avait 
déj à prévenu que si j ' ava is un problème à l'école, elle ne prendrait j amais 
ma défense. Auj ourd 'hui , c'est parfois l ' inverse. On remet en question la 
parole de l' adulte. (EA02) 



Même dans les moments les plus di ffic il es avec les parents, j e trouve du 
bon. Les parents qui an·ivent sur les roues d ' en arri ère des fois , il s nous 
attaq uent parce que souvent c'est une projecti on, un effet miro ir. Il s nous 
cri tiquent, mais c'est un cri d ' alarme en même te mps. Je les écoute 
beaucoup . Par exemple, il y en a un qui me reprochait de ne pas assez 
expliquer le devoir de frança is. J' avais l' impress ion que le parent pensa it 
que j ' a llais me défendre. Je l' ai plutôt remercié pour son commentaire et 
je lui ai dit que j ' all ais m 'aj uster, pas parce que j e sui s fa ible, mais parce 
que je suis capable de réfléchir et de ne pas prendre la critique 
personnellement. Même les parents qui m'attaquent, j e ne les attaque pas. 
Je le sais ce que j e vaux comme enseignante. Il s ont le dro it de ne pas être 
d 'accord avec une conséquence que j e d01m e à leur enfant. Je vais les 
écouter et j ' accepte qu ' ils ne soient pas d ' accord, mais je ne rev iendra i 
pas sur ma décision. Je leur demande de me fa ire confiance. Avant, cela 
m 'atteignait les parents, ma is plus maintenant. (EA05) 
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Des parents qui protègent leurs enfants ou qui ne sont pas récepti fs aux commenta ires 

de l 'enseignant peuvent être plus difficiles à gérer. Des parents qui ne sont pas 

coopératifs , ou qui remettent en question la parole de 1' enseignant, créent de 

1 ' insatisfaction, pui sque dans ce cas, le partenariat est limité. Finalement, ce qui en 

ressort comme di fficultés c'est surtout cernant la collaboration et le dialogue auprès 

de certa ins parents . Un ST le souligne d 'aill eurs par cette prise de conscience: « li 

faut fa ire attention à ce qu 'on dit parce qu ' il y a des parents qui ont plus tendance à 

t' attaquer que de remettre en questi on le comportement de son enfa nt » (ST02). 

En somme, le rapport avec les parents est vécu de différentes façons se lon la si tuation 

en j eu. Les ST et les EA affinn ent que la majorité des parents sont très agréables à 

côtoyer et qu ' ils ont à cœur la réussite de leur enfant. Les enseignants d 'expéri ence 

ajouten t qu ' il s ont eu besoin d ~un certain temps d 'adaptation avan t de se senti r à 

l' aise avec le rapport à privil égier avec ce type d'acteurs. L' un d ' eux souligne que 

« lorsque ce la fa it déjà quelques atmées que tu es dans le mili eu, les parents te 

connaissent et te font confiance plus fac il ement aussi » (EA06) . Les appréhensions des 

ST par ra pport à des situati ons déli ca tes à gérer avec des parents ont leur raison d ' être 
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é tant donné qu ' il faut un certain temps avant de s ' approprier le langage à utili ser dans 

le dialogue et de se sentir plus à l' a ise . La communicati on par écrit, l' intégrati on aux 

activités de l'école, ou toute occas ion propice à échanger à l' arrivée ou au départ des 

é lèves, sont tous des exemples de moyens énumérés pour favori ser un rapport 

courtoi s et profess ionnel avec des parents. 

Il est important de préciser qu ' il est normal que les EA aient répondu à des questions 

sur leurs rapports avec leurs élèves et les parents. Nous avons pensé que leurs 

réponses pouvaient illustrer des facettes du rapport à 1 ' autre. Pour nous, le rô le 

d 'enseignant du primaire est au cœur du stage IV, voilà pourquoi cette nuance a été 

apportée dans la présentati on des résultats. 

4 .3.3 Les coll ègues, l 'équipe-école et la direction 

Les trois groupes de participants côtoi ent plusieurs personnes à 1 ' intéri eur des murs 

de l ' école liée à un stage: les autres enseignants, le pers01mel de soutien et 

admini stratif, les membres de la di recti on, etc. Étant donné les particularités li ées au 

statut et au lieu de travail de chaque groupe de parti cipants, cette section se sépare en 

trois catégories : le regard des ST, le regard des EA et le regard des SU par rapport 

aux collègues, à 1 'équipe-école et à la direction. 

4.3 .3. 1 Le regard des stagiaires 

T ous les ST ont été rattachés à un lieu de travail spécifique durant quatre mois, et 

c ' est ce qui fa it en sorte qu ' ils ont établi une re lati on avec le personnel de leur éco le, 

m ais également un rapport parti culi er avec leur EA et leur SU. Il leur a d ' abord été 

demandé quel type de relation ils ont privil égié avec les autres enseignants de l'éco le. 
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Il s décrivent ce rapport comme étant agréab le où l'esprit d ' éq uipe et l'entra ide sont 

au rendez-vous. Des ST préc isent que leur accueil a été exem plaire (ST05-ST06-ST09) 

et qu'ils se sont sentis fa ire part ie de l' équ ipe dès la première journée du stage (ST05-

ST06). Parmi les moments propices à tisser des li ens, l' heure du dîner (STOI-ST02-ST05-

ST06-ST08-ST 11 ) ou les pauses au sa lon du personne l (ST05-ST08) ont a idé les ST à faire 

connaissance et à avoir du plaisir avec les autres enseignants de l'éco le. Un ST ajoute 

que sa relation était saine, tout en se préoccupant de ne pas entrer dans le jeu du 

commérage (ST08). Il remarque également que : 

Des enseignants ont tendance à étiqueter une stagiaire avec son 
enseignante associée. Je pense que ce la rn 'a aidé et a eu une bell e 
influence sur moi . Mon enseignante parle à tout le monde et est appréciée 
dans 1 'éco le (ST08). 

Un autre ST discute du fait qu'il a entretenu des rapports profess ionnels avec le 

membre du personnel, mai s il trouve ce la assez délicat par son s tatut de ST. 

Durant mes quatre stages, j'avais parfois 1' impression d'être enseignante 
et de collaborer dans l'éco le. Dans d'autres milieux, je n'ai pas ressenti 
que je me sui s rapprochée autant des autres enseignants par mon étiquette 
de stag iaire (ST 12). 

Ce constat est intéressant puisqu ' il fa it ressortir di fférentes perceptions. Des ST ont 

réellement senti être considérés et appuyés au même titre qu ' un autre enseignant 

durant leur stage IV (ST05-ST06-ST08-ST I 0) . « Je me sentais impliquée. Je ne me sentais 

pas seul ement un e stagiaire, j e me sentais comme un e ense ignante» (ST08). « Je 

savais que les autres enseignants é taient là pour m 'appuyer. C'était sécurisant de voir 

qu ' il s éta ient là pour moi » (ST IO). 
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Pour ce qui fa it référence aux re lati ons avec le personne l de 1 'éco le, des ST ont donn é 

d es exempl es de re la tion qui co ncernaient aussi les o rtho pédagogues, les 

psychoéducatri ces, la secréta ire et la d irect ion d 'éco le. Il s n 'étaient pas gênés d 'all er 

d emander de l'a ide pui squ ' il s'agit d 'autres ressources di sponibles pour les outill er 

(ST05-ST08). Il s ont auss i apprécié la confiance que 1 'équipe-éco le avait en eux, 

pui squ ' il s trava ill a ient de concert avec eux, surtout au moment de le ur pri se en charge 

d e la c lasse (STO 1 à ST 12) . 

La re lation à entreteni r avec la direction d ' éco le es t éga lement un suj et dont les ST 

o nt été à l'a ise d 'aborder étant doru1é que ce rapport a été signifi cati f pour eux. li s ont 

m enti onn é que la persoru1e responsable de leur éco le fa isa it preuve de 

profess ionnali sme par la qua lité de son accueil (STOS) , sa présence dans l'éco le (ST06), 

son ouverture (ST II ) et sa di sponibilité d 'écoute (ST07) ma lgré son emplo i prenant. 

Plus ieurs ST mentionnent qu ' il s étai ent à l'aise d 'aborder la direction e t de lui 

d emander de 1 'aide (STO I-ST02-ST03-ST04-ST05-ST06-ST07-ST08-ST09-ST 12). L ' un 

d 'entre eux précise qu ' il a vécu une situa ti on embêtante en début de stage, ma is il 

cons idère que ce la n 'a fi nalem ent pas eu d ' influence sur sa re la ti on à entre tenir avec 

la directi on d'éco le. En fa it, un membre de sa famill e qui travailla it à la même éco le 

que son stage a quitté l'enseignement pour des ra isons personne lles, ma is qui 

concernaient la di rection d 'éco le. 

Je sui s arrivée en stage dans une s ituation confli c tuelle. Je te dirais que la 
directri ce et moi, on a mi s ce la de côté e t cela a très bi en é té. J' ai eu à la 
côtoyer durant mon stage et cela n 'a pas affecté notre re la ti on. À la fin de 
mon stage, e lle es t même venue me remerc ier et me fé li c ite r parce que 
j 'avais bi en agi malgré la s ituati on du début de l'année. (ST09) 

Un autre ST aborde éga lement un aspect intéressant en li en avec la fi gure d 'autorité 

que représente la direction d 'éco le. li réa li se qu ' il n 'est pas encore tout à fa it à l ' a ise 

dans cette rela ti on « d 'adulte à adulte» (ST IO) puisqu ' il a tendance à s'effacer un peu 
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lorsqu ' il y a un rapport d 'autorité. Lorsq u ' il ava it des ques ti ons, il a ll ait voir la 

direc ti on, ma i il avoue qu ' il devra trava ill er cela comme futur enseignant puisqu ' il a 

touj ours l' impress ion de se sentir encore comme un enfa nt face à l'autorité . Il ajoute 

un déta il qui n 'est pas à laisser de côté pour l'analyse de son di scours. La direction de 

son éco le ava it déjà été son ense ignant par le passé, élément qui lui rappell e peut-être 

la relation qu ' il ava it déjà entretenu avec lui et qui n 'éta it pas du même type. Un autre 

ST a d 'aill eurs menti01mé que sa direction d ' école lui avait aussi déjà enseigné au 

secondaire. Pour ce dernier, le fait de le connaître a plutôt influencé positivement la 

compli cité entre les deux personnes (ST I2). 

D ans cette secti on, il est également abordé le type de relation qu'entretiennent les ST 

avec leur EA et avec leur SU. Sur le plan des types de re lations décrites avec les EA, 

certains témoignages se distinguent en ce qui concerne la chimie présente entre les 

deux pers01mes liées par le stage. Des ST expliquent c lairement qu ' il y a eu un 

moment d 'adapta tion avec leur EA en début d 'année pour établir leurs limites et 

s'apprivoiser en tant que personne. Leur discours fait donc ressortir que ce la n 'a pas 

toujours été facile comme relation, et qu'il y a eu un tem ps d ' appropriat ion au début 

du stage (STO I-ST04-ST06). Pour d 'autres ST, ce fut une révé lation comme jumelage 

(ST02-ST05-ST07-ST08-ST09-ST IO-STII) . Il s éta ient en présence d ' une personne qui avait 

les mêmes valeurs qu 'eux, en plus d ' être s imple et agréable à côtoyer. Des ST 

affirment qu ' ils ont senti dès le début que la re lati on all a it être particu li ère et 

enrichissante, sans censure ni m ala ise (ST02-ST05-ST08-ST ll ). Dans ce groupe de 

parti cipants, plusieurs mentionnent éga lement que leur EA ne manquait pas une 

occas ion pour leur prêter ass istance ou répondre à leurs questions, en plus de leur 

offrir maintes opportunités d 'expérimenter en c lasse (ST02-ST03-ST05-ST07-ST08) . 

F ina lement, le témoignage d ' un ST illustre ce que peut représenter une relation 

insatisfaisante avec une enseignant associé . 
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Cela n ' a pas été une bell e relati on. Ell e ne me respectait pas. J'y ai pensé 
de changer de li eu de stage, mais.. . C'était d iffic il e. Comme mon 
enseignante associée a beaucoup d ' emprise sur les gens, sa faço n de 
penser a une certa ine influence sur les autres. J'étais embêtée de m ' en 
a ll er. J' ava is trop peu r des conséquences que cela pouva it avoir sur mon 
avenir profess i01m el. En tout cas, j e n 'en reti ens pas une be lle expéri ence 
comme relation avec une enseignante associée. (ST I2) 

E n ce qui concerne les re lations entretenues avec les SU, les ST font ressortir des 

perceptions di fférentes. En croisant les regards, on est à même de constater que des 

ST re latent les mêmes irritants par rapport à cette re lation. L 'analyse des données 

montre que ce rapport semble affec ter surtout par 1 ' écart entre les attentes des ST et 

1 'encadrement reçu au derni er stage. Par leurs propos, on note qu ' ils d01ment en 

exemple d ' autres expériences vécues en stages précédents qui corresponda ient 

davantage à leurs attentes. Parmi les ST sati sfaits de la relatio n entretenue avec leur 

superviseur uni versitaire, ils précisent que la di sponibilité (STO I-ST09), l'écoute (STO I­

ST02), l' ouverture (ST03-ST09) et l' aptitude à répondre à leurs questions (ST04) ont 

fac ilité leurs rapports avec cette pers01m e. Parmi les ST insati sfaits, on perçoit qu ' ils 

ne se sentaient ni appuyés, ni écoutés. Ils étaient déçus de la rétroaction reçue qui 

é tait presque inex istante (ST06-ST08-ST 1 0) et de l' attitude du superviseur de stage qui 

d01mait l ' impress ion d ' assumer sa tâche mollement (ST05-ST06-ST07). Pour mani feste r 

leur insati sfacti on, les ST émettent des commentaires de ce type: « J' étais semi à 

l 'aise en sa présence» (SU05) , « Ce n 'est pas une mauvaise personne, mais j e ne me 

sentais pas écoutée. J'avais tendance à moins lui parl er de mes questi onnements» 

(ST06), « Je ne me sentais pas appuyée comme dans mes autres stages » (ST07). 

Même si cette section des résul tats est saisissante, il sera intéressant de fa ire ressortir 

d 'autres perceptions au regard du point de vue des SU par rapport à leur rô le et celui 

des ST par rapport à l'encadrement reçu dans la troisième dimension à l' étude : le 

rapport à 1 ' ense ignement. Il est bon de rappeler que les SU interrogés ne sont pas tous 

nécessa irement ceux que les ST décrivent. li y a éga lement d ' autres personnes qui ont 

exercé ce rô le et qui n ' on t pas parti cipé à l'étude. 
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4 .3.3 .2 Le regard des enseignants associés 

Tous les EA rencontrés on t été éga lement quest ionnés sur les types de re lati on qu ' ils 

privil ég ient avec les autres enseignants de leur éco le, les membres du personnel en 

général, ainsi que la directi on d ' éco le. lis se sont ensuite exprimés ur leurs re lations 

avec des ST et des SU. Ils s'expriment peu sur la re lati on qu ' il s entretiennent avec 

d ' autres EA . Ils les côtoient à l'occas ion, lors de fo rmati ons organisées par 

l'université, mais ce type de re lation n ' a pas été abordé explic itement par les 

pers01m es rencontrées à 1 'exceptio n de deux ense ignantes associées. Il semble qu ' il y 

ait peu d 'occasions et de mécanism es conçus pour que les EA puissent échanger entre 

eux. 

Les EA décrivent le rapport aux collègues en parlant des ense ignants du primaire qui 

font partie de leur école. Ils le défini ssent comme étant conv ivia l, où le respect es t 

présent même durant les désaccords. Des EA soulignent que ce n ' est pas touj ours 

évident de bien s'entendre avec toutes les personnes côtoyées dans le milieu sco laire 

(EAO I-EA02) . Une enseignante associée indique que pour e ll e, tout le monde est égal. 

« Il n ' y a pas de hiérarchi e. La secréta ire, j e la respecte au même titre que la stagia ire 

ou le concierge. Ce sont tous des êtres humains » (EA05). Un autre enseignant 

souligne que certa ins de ses collègues sont même devenus des amis qu ' il côtoie en 

dehors de 1 'école puisqu ' il ne travaille pas dans le même établi ssement. Son 

témoignage illustre qu ' il y a des amitiés qui prennent naissance au fil du temps 

(EA06). Deux enseignants constatent qu ' il est poss ible de v ivre une bell e relati on entre 

coll ègues de trava il et accompagnateurs de ST puisqu ' il s expérimentent 

1 'enseignement de concert en se partageant les disc iplines de leurs é lèves (EA04-EA05) . 

Le fa it de travaill er à deux es t agréable pour plusieurs raisons, comme par exemple 

pour va lider leurs observations sur les é lèves et sur les ST. lis apprécient éga lement 

d 'avoir un doubl e point de vue à offrir aux ST, ainsi que deux manières de trava ill er 

en c lasse en foncti on de leur personnalité di stincti ve. Les deux ense ignants associés 



160 

se considèrent comme une équipe de trava il et il s précisent que pour fon cti onner de 

cette façon, il es t de mi se de trouver la bmm e personne. Il s s ' estiment privil égiés 

d 'effectuer ce type de pairage, car cela leur pem1et de s ' investir dans di vers projets 

éducatifs, en plus de fa ire vivre di ffé rentes dynamiques, autant à leurs élèves qu ' à 

leurs ST. 

Comparativement aux rapports entretenus avec le personnel de 1 'école, les EA 

considèrent que celui avec la directi on est différent. Il s'agit en fa it de la personne 

responsable de 1 'école à qui il s doivent fa ire des demandes et rendre des comptes. Un 

enseignant souligne que même s' il n ' es t pas toujours d ' accord avec les décisions 

qu 'e lle prend , il entreti ent une bmme re lati on avec la directi on (EAO I). Les relations 

sont considérées satisfaisantes lorsque les enseignants ressentent que la direction de 

l 'école donne son appui dans leurs interventions (EA03), qu ' elle s' intéresse au 

déroulement de la vie en classe (EA03-EA07). La collaboration (EA02) est souhaitée afin 

de travailler ensemble et d 'entreteni r de bons rapports. Les re lations sont considérées 

insati sfaisantes si la directi on n 'est pas présente pour répondre aux beso ins des 

enseignants et les souteni r dans leur travail (EA04) . Une pers mm e fa it d ' ailleurs 

mention du changement fréquent de direction dans son éco le au cours des trois 

derni ères atmées et qui amène certains désagréments autant pour les enseignants que 

les é lèves (EA03) . Une autre rappell e que les directions d 'école ont souvent des 

réunions, donc sont absents de l' éco le. « On a des responsables pour gérer les 

conflits, mais on dirait que parfois c'est le côté admini strati f qui passe avant les 

ressources humaines » (SU08) . Par son observation, e ll e est éga lement à même de 

constater le contraire par une situati on qu 'elle vit présentement : 

J'ai une direction d 'école qui , avant de quitter le vendredi , fa it le tour des 
classes pour venir sa luer les enseignants et leur souhaiter une bonne fin de 
semaine. Je n 'avais j amais vu ce la en vingt-quatre ans de carri ère. (SU08) 

' -
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Finalement, un enseignant di scute d'une direction qui , se lon lui , avait des qualités 

exemplaires pour exercer ce rô le e t entretenir des re lati ons : 

J'ai déjà eu une directi on d ' éco le qui était une immense leader. E ll e éta it 
toujours au-devant de tout, sur le plan de la pédagogie, des compétences, 
de la formation des enseignants. E ll e ne faisait pas seul ement gérer 
admini strativement une éco le. Ell e était une personne influente en plus 
d ' être très appréciée du mili eu. La communication qui se passa it autour 
d'une table sur le plan pédagogique, c ' était exceptionnel. (EAO I) 

Dans cette section, il est abordé ensuite le type de relation qu 'entretiennent les EA 

avec des ST, mais aussi avec des SU. En ce qui concerne les re lations décrites avec 

les ST, certains témoignages se rejoignent en ce qui concerne 1 'accompagnement. Des 

EA expliquent qu ' ils étab li ssement la même relation avec leur ST qu 'avec leurs 

élèves (EAO I -EA02-EA07). Ce rapport professionnel s'effectue dans le respect (EA04). 

Un enseignant souligne qu ' il s'adapte à la personne en stage. C 'est une relation 

personna li sée. Il ne part pas avec des idées précises puisqu ' il apprend d 'abord à le 

cmmaître pour savoir ce qu ' ils vont travailler ensemble (EA03). D 'autres enseignants 

précisent le type de re lation attendu . Il ne s'agit pas nécessairement d 'une relation 

d 'autorité, mais plutôt une relation d ' aide (EA04-EA06-EA07) puisque les deux 

personnes s ' apportent mutuellement par l'entraide et le partage de cmmaissances 

(EA03-EA04-EA06) . Enfin, un parti c ipant explique que, pour lui , cette relation n ' est pas 

pri se à la légère, car il tente d 'aider à construire le sens chez une persmu1e qui dés ire 

devenir ense ignante. Cette recherche de sens s ' effectue principalement par son 

accompagnement qui inclut 1 'enseignement stratég ique, 1 ' enseignement de techniques 

utilisées en classe, une démarche réfl exive constante par rapport aux 

ex périmentations de la pratique enseignante en classe. Son but n' est pas d ' influencer, 

mais surtout de fa ire réfléchir la personne en stage sur sa pratique (EAO 1 ). Ses propos 

rejoignent la pensée d'un autre enseignant associé qui préc ise que son dés ir n 'est pas 

d ' influencer les ST. 11 prend conscience qu ' il pounait modifi er la pensée de l'autre 
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par sa pratique et sa conception de l'ense ignement. Il aimerait davantage en 

a pprendre le plus poss ibl e au ST afin qu ' il puisse fa ire le choix de conserver ce qui le 

rejo int comme personne (EA06). Un autre ense ignant ajoute que le défi dans la re lati on 

à l'autre c ' es t d'accepter que le ST soit di ffére nt de so i. «Cela te in te la re lation et on 

est parfois tenter de voul oir le changer » (EA04) . Pour lui , le défi es t de le la isser 

avancer avec ses forces et ses fa iblesses, sans voul oir modifi er sa pratique si e ll e ne 

rejoint pas nécessa irement en tout point la sienne. 

E n ce qui concerne les re lati ons entretenues avec les SU, les EA font ressortir un 

point de vue assez semblable envers les SU. Néanmoins, quelques exemples 

présentent auss i des types de di fficultés pouvant être vécus dans la re lation entre ces 

deux acteurs assoc iés à la fo rmation pra tique. Dans l'ensemble, les EA sont satisfa its 

des rapports entretenus et ils es timent s'entendre bien avec les SU. Comme il s les 

voient assez rarement durant le stage, ils sont parfa itement à l'aise de fo ncti onner 

avec différentes personnes (EAO I-EA06). Parmi les qualificati fs a ttribués aux SU, des 

enseignants mentionnent qu' ils son t disponibl es (EAO I- EA03-EA04) , ouverts (EA02-

EA06), profess ionnels (EA04-EA06), discrets (EA04) er aidants (EA03) . Ce la fac ilite la 

communicati on à créer avec eux. Un enseignant souligne que c'est important pour lui 

que la personne qui exerce ce rôle sache ce qu 'est 1 'enseignement au primaire (EA04). 

Un autre préc ise qu ' il a vécu de nombreux rapports courtois et profess ioru1e ls auprès 

de SU tout au long de sa carri ère (EA06). Les deux seul s pépins rencontrés étaient li és 

à une opinion préconçue de la part d ' une personne qui supervisa it un ST, et ce, avant 

même de 1 'avo ir observé. L'autre situati on concernait des demandes excessives 

adressées aux ST, et qui , se lon lui, n ' ava ient pas leurs raisons d'être. Dans le 

deuxième cas, il a communiqué avec 1 ' université pour les mettre au courant de la 

situation parce qu ' il ne ressentait pas d 'ouverture du superviseur de s tage (EA06). 
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4. 3.3.3 Le regard des supervi seurs uni versita ires 

Les SU ont un statut particuli er si on les compare aux EA et aux ST. Il s ne sont pas 

dans une s ituati on où leur présence à leur li eu de trava il est de l' ordre de l' obligati on 

en dehors de leur cours en tant que chargé de cours ou professeur. Cette face tte de 

leur métier teinte le type de re lation à créer avec leurs co ll ègues. Des SU affi rment 

travailler avec d ' autres personnes dans le cadre de leur trava il en sous-groupe (SU02-

SU04-SU05-SU06-SU07), mais c ' est parfois di ffic ile de développer des re lati ons avec 

d ' autres personnes lorsque leur temps de présence à l' université es t limité. Les SU 

indiquent qu ' il s ont des rencontres structurées qui sont organi sées deux à trois fo is 

par année, mais que leur présence es t opti onnell e (SUO I-SU02-SU03 -SU04-SU05-SU08). 

Parmi le témoignages qui illustrent un lien inexistant ou fa ible avec les co llègues, 

une superv iseure affi rme se sentir un peu à 1 ' écart par rapport à eux : « Je me trouve 

lo in des personnes à l' uni versité. Il s n ' ont pas la même faço n de penser que moi » 

(SUO I). D ' autres ajoutent qu ' il s exécutent leur tâche en tant que superv iseur, mais 

qu ' il s ont peu de contact avec les gens qui travaillent sur place (SU02-SU06). L 'un 

l' indique c lairement. « Je travaille avec trois ou quatre co llègues pour les stages. On 

échange sur le comment on monte nos sémi na ires. Je ne vois pas trop les autres 

coll ègues » (SU02). 

Les SU précisent qu ' ils privilégient une re lat ion profess ionnelle avec leurs collègues 

de travail , et ce, même s' ils ne se voient qu 'à l'occas ion. Quand il se rend à 

l'univers ité, un parti cipant (SU04) explique qu ' il essaie d ' établi r des re lati ons de 

cord iali té , mais surtout de complémentarité et de coll abora tion avec d ' autres chargés 

de cours ou professeurs, parce qu ' ils enseignent aux mêmes étudiants. C ' est 

important pour lui que tous les ac teurs se coordonnent pour éviter la redondance et 

priv ilégie l'optique de se compléter d ' un cours à l' autre (SU04). Un autre précise 

éga lement que ce sera it souhaitable que les SU se parl ent davantage, puisque les 
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é tudi ants souhaitent que les stages so ient avec un e charge de trava il semblable et un 

même nombre de v is ites (SU 07). 

Plus ieurs SU souli gnent avo ir des rapports agréables avec d 'autres personnes qu1 

effectuent la même tâche qu 'eux (SU03 -SU04-SU05-SU07). li s apprécient le partage 

d 'outils et d ' ex péri ences mis en commun qui découle de leurs échanges (SU03 -SU07-

SU08). Un superviseur va dans le mêm e sens en affirmant que lui auss i a établi de 

bonnes re lati ons, mais il discute du rée l problème dans ce secteur qui es t li é à la 

di fficulté de se rencontrer pour favori ser une continui té entre les contenus abordés 

dans les di ffé rents stages. 

C'est plaisant de co ll aborer avec des professeurs parce que ce sont des 
gens impliqués dans les stages. On a une très be lle équipe de chargés de 
cours qui font de la superv ision pédagogique. Le problème, c'est de se 
mettre ensemble. Avec 1 'approche-programme qui s'en v ient, si on 
pouva it avo ir des budgets pour organi ser des rencontres en rémunérant les 
chargés de cours, ce serait intéressant pour a ll er de 1 'avant. (SU05) 

Parmi les types de re lati ons entretenues entre co ll ègues, un superviseur indique 

éga lement qu ' il vit un rapport très convivial et rapproché avec un autre chargé de 

cours et qui es t né d ' un proj et qu ' il s travaillent ensemble (SU04). Il réa lise que cette 

re lation ressemble beaucoup à ce qui se passe au primaire, qu ' il décrit comme étant 

un trava il de co ll aborati on et d 'échange très soupl e. Il es t conscient que cette in tensité 

de compl émentarité et de complicité ne peut pas être vécue avec toutes les pers01m es 

qu 'on côtoie au travail mais, il considère que «c'est un cadeau de la v ie d ' avoir ce 

contact de cette manière avec une autre personne à l'université» (SU04). Ce trava il de 

co ll aborati on semble être présent chez d 'autres SU (SU02-SU05-SU07). Us choisissent 

de travaill er avec certaines personnes, en petits groupes (SU02-SU06-SU07). Un 

parti cipant es time que de trava ill er ensemble à 1 ' université est un mouvement qui va 

prendre de l' envergure. Ce n 'est qu ' une question de temps et d ' habitude à créer, se lon 
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lui (SU07) . Il ex plique que c' est si agréable et emichi ssant de partager. Un autre 

superviseur emploie pratiquement les mêmes mots en affirmant qu ' « au ni veau 

profess iotmel, je pense que le travail d ' équipe, le partenari at, les échanges, c ' es t 

te ll ement enri chi ssant » (SU08). En somme, même si les personnes interrogées 

semblent établir des re lations privilégiées avec certa ins co ll ègues, leur di scours 

apporte di fférentes interrogations par rapport à cette culture profess ionnell e qui serait 

souhaitable de voir prendre de plus en plus d 'ampleur dans le milieu universitaire. Ce 

résultat sera abordé plus longuement dans la troi sième dimension à 1 ' étude : le rapport 

à l' enseignement. 

Parmi les rapports à entretenir avec des ST et avec des EA, les SU de stage ont décrit 

les re lations qu ' ils privil égient avec ces deux groupes d 'acteurs. Les rapports auprès 

de ST se caractéri sent comme étant une relation de confi ance (SU03), d ' a ide (S UOI­

SU03-SU04), de soutien (S U02-SU08), d ' autonomie (SU03-SU04), d ' écoute (SU05-SU06) , 

respectueuse et égalitaire (SU07) par le mandat de les accompagner. Les parti cipants 

défini ssent le type de re lati on attendu . « Je veux gu ' on travaille en collaborati on et 

qu ' il s me voient comme une adulte significati ve dans leur vie qui va les aider à 

cheminer. Je ne suis pas là pour les juger » (SUO 1 ). « Le type de re lati on que j e dés ire 

es t de 1 'ordre de superviseur à supervisé, mais il y a une dimension humaine qui es t 

importante dans tout cela» (S U04). « Je favorise un rapport qui fa it en sorte qu 'e lles se 

confient de manière à ce qu 'on trouve des solutions ensemble. J' aimerais établir un 

rapport aidant qui nous permet de construire quelque chose ensemble» (SU06) . « Je 

priv il égie une re lati on respectueuse en plus d ' être égalitaire. Je suis capable de fa ire 

mon travail et j ' aimerais qu ' ils soient confo rtables pour s'exprimer en ma présence » 

(SU07). 

Une relati on auss i dite professi01melle et personnali sée a pour but d ' apprendre à 

connaître chaque étudi ant (SU08). Un superviseur précise d 'a ill eurs que leur statut de 
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supervtseur est ambigu puisqu ' il porte plusieurs chapeaux. D ' un côté, il s sont 

supposés être consultants et fom1ateurs. De l' autre, il s jouent le rôle de représentants 

de l ' uni versité par le fa it d ' éva luer les ST (SU02). Il s'agit d ' un autre aspect qui 

illustre comment se vit ce type de relati on à créer. Comme le souligne un autre 

superviseur, « les contacts avec les étudiants pourraient être arides et di ffic il es s ' ils 

n ' étaient pas contextuali sés » (SU04). En effet, le fa it d ' être reconnue comme une 

fi gure d ' autorité ne semble pas être un problème chez les pers01mes interrogées . Les 

SU se sentent à l'aise d 'exercer ce rô le, même si ce la les amène à vivre des situati ons 

plus délicates (SU06). Comme l'autorité passe aussi par la relation à établir avec les 

ST, un supervi seur précise que la meilleure façon d ' exercer une autorité c ' es t dans 

une relation forte. « À partir du moment où tu crées une relati on forte avec un 

é tudiant, la relati on d ' autorité devient basée plus sur une confi ance mutuelle 

reconnue» (S U05). Une autre pers01me va dans le même sens en parlant d 'une relation 

forte axée sur la commun.ication et 1 ' écoute (S U08). De manière générale, les SU font 

ressortir qu ' il s vivent une belle complicité avec leurs ST. Deux superviseurs 

menti01ment qu ' il s ont beaucoup de plaisir à les côtoyer. li s retrouvent en ces 

personnes une merveilleuse relève enseignante (SU07-SU08). L ' un d ' eux explique qu ' il 

clarifie son rô le et ses exigences auprès des ST dès le départ. Il se sent à 1 ' a ise de les 

encadrer, mais en même temps, il dés ire créer une relati on d 'égalité parce qu ' il s sont 

des êtres à respecter dans ce rapport à l'autorité (SU07) . Il ajoute également qu ' il 

espère commencer à bâtir chez eux un regard professionnel par leur relation et les 

inciter à respecter les exigences à l' université, puisqu ' il s auront auss i à le faire dans 

leur futur méti er. 

Lorsqu 'est venu le moment de demander aux SU s ' il s se considèrent ou non un 

modèle pour leurs ST, di fférents points de vue se sont mani fes tés . Pour certains, il s 

ne peuvent pas superviser sans être un modèle pour les étudi ants (SUO t-SU06). En fa it, 

il s désirent être signifiants pour eux. D 'autres n 'estiment pas ê tre un modèle (SU02-
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SU08). Ce n 'est pas de l' ordre de la vo lonté ni exécuté de faço n consciente (SU02-

SU04). Li s préfèrent être considérés comme un accompagnateur (SU02) ou une source 

d ' inspiration (SU08). 

Je veux être une source d ' inspiration. C'est souvent ce qui ressort dans 
mes évaluations des étudi ants. Je sui s une personne qui es t à l'écoute, 
di sponibl e, qui partage son vécu et sa pass ion sans pré tention. lis di sent 
que cela paraît dans ma façon de m 'exprimer et d ' intervenir que j 'aime 
beaucoup ce que je fai s. (SU08) 

Les SU ont éga lement à côtoyer des ense ignants assoc iés. Parmi les re lati ons 

satisfaisantes, ils font ressortir qu ' il s éprouvent une certaine aisance à entrer en 

re la tion avec ce type d 'acteur qui fa it parti e de la même profession qu 'eux (SUO I­

SU03-SU04-SU07-SU08). Un superviseur aj oute que c'est a idant pour lui d 'être 

éga lement enseignant associé. Il es t capable de se mettre fac ilement dans la peau des 

enseignants qu ' il côto ie, et a insi, répondre plus fac ilement à leurs questi onnements 

(SU08) . Ces deux groupes d 'acteurs établissent des rapports où la coll aborati on, la 

confi ance et le soutien sont au rendez-vous. Une personne souligne que c'es t 

important de fa ire confiance aux enseignants, surtout dans leur éva luati on, puisqu ' ils 

observent les ST durant un long laps de temps (SU07). Quand la re lation est établie, un 

autre superviseur préc ise qu ' il s'assure que l'enseignant es t à l 'aise avec ce qui lui es t 

demandé et qu ' il sait comment donner de la rétroacti on aux ST (SU03). C 'est 

constamment cet esprit de co llaboration qui habite les SU. Une situat ion contraire es t 

un exemple de re lation insatisfa isante. 

Q uand l'enseignant associé n 'est pas quelqu ' un sur qui je peux compter, 
cela me pose des problèmes éthiques puisque ce n 'est pas rendre service à 
notre re lève ense ignante que de la la isser avec un ense ignant associé de 
piètre qualité. li s ont beso in d 'avoir des maîtres en stage. (SU04) 
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Les SU ont abordé que lques situati ons de tension vécues avec des enseignants 

associés. Elles sont plus souvent de l' ordre du re lationnel ou du mandat qui est 

adressé à l' enseignant. Un superviseur indique que lorsqu ' il vit des confl its de 

va leurs, c'est souvent dans la relati on avec un membre de la triade. Il ajoute que s ' il a 

un conflit avec un EA, c'est délicat parce que ce la peut se répercuter dans tout le 

système (SU02). Des exemples de désaccord peuvent être li és à la passati on du stage 

ou à la liberté laissée aux ST pour expérimenter en classe . li est déjà arri vé à un 

superviseur de fa ire une recommandation formell e à une d irection d 'école pour 

s ' assurer qu ' un EA ne soit plus j umelé à un autre ST. Il souligne d 'ailleurs qu ' il 

es time que « les directi ons d 'école ont un rôle important à jouer de faço n à souteni r 

les enseignants, les orienter, les aider, les guider de façon éthique » (SU04). Il est 

toujours étonné d 'observer que des enseignants à problème se vo ient attribuer le 

privil ège d 'accompagner un ST (SU04). Un autre superviseur a également indiqué 

qu 'un enseignant associé et lui-même ont fait appel à la directi on d 'école en lui 

demandant d 'assister à l'évaluation fin ale d ' un ST en voie d 'échec (SU03). Ils se 

sentaient concernées de mettre au courant la directi on d ' éco le, pour ne pas que cette 

personne soit à l' emploi, étant donné ses difficultés maj eures. En somme, les SU ont 

décri t avec minutie les re lations entretenues avec des EA, mais ils ont éga lement 

abordé celles avec les directions d 'école, qui sont au cœur de la formation offerte en 

milieu de pratique. 

4 .3 .4 Description du rapport à l ' autre 

Le rapport à l' autre est décrit par les tro is groupes d ' acteurs comme étant une 

préoccupati on du bien-être de l' individu sans préjugés ni a ttentes préc ises. Il 

s'exprime principalement par la so lli citude dans le regard et les rapports entretenus. 

Parmi les constatati ons des participants, on y note qu ' il s sont consc ients qu' on a tous 

un bagage di ffére nt, peu importe qu 'on soit expérimenté ou non dans l' enseignement. 
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Un des défi s es t d ' apprendre à vivre avec les autres personnes . Un enseignant associé 

illustre bi en cette idée en affirm ant qu ' il va touj ours tenter de se fa ire sa propre idée 

en all ant lui -même à la rencontre d ' un é lève, d ' un ST ou d ' un co ll ègue (EA02) . En 

d ' autres mots, il s'agit de laisser la chance à l'autre de montrer qui il es t. En 

éducati on, on v it en présence d ' une dimension relatio!lne ll e qui es t complexe parce 

que chaque pers01me est di fférente. Comme un ense ignant doit entrer en re lation avec 

des parents, des enfants, d ' autres enseignants, la direction, etc. , il doit être en quelque 

sorte un spéciali ste des relations interpersonne ll es . C'est ce que souligne si bien un 

ST : 

Je pense que cette capacité d 'entrer en relati on avec les autres, ce la 
demande une exigence d ' un point de vue éthique. On doit mani fes ter des 
valeurs acceptées par les autres en enseignement, des comportements qui 
vont être justifiés, mais qui vont être exercés dans le respect de 1 'autre 
(ST08). 

En somme, le rapport à 1 ' autre s'exprime comme une préoccupation du bien-être de 

1 ' individu . Cette dimens ion re latiOimelle peut se vivre de différentes manières pour 

les troi s groupes de partic ipants en tenant compte du contexte de la s ituation et des 

enj eux éthiques présents dans le rapport à l'autre. 

4.4 La trois ième dimension : le rapport à 1 'ense ignement 

La trois ième dimension à 1 'étude du rapport à 1 'éthique dans la pratique éducative se 

réfère à 1 'enseignement proprement dit, en le subdivisant en trois catégories : le 

travail , l' institution et la société. Des qu esti ons ont été posées aux trois groupes 

d 'acteurs afin de mettre en perspecti ve le rapport qu ' il s entreti e11nent avec leur 

mandat qui réfère à di verses responsabilités à l' intérieur d ' une organi sati on nom1ée 
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(éco le, université). L ' enseignement proprement dit renvoie à leur statut, à l' endroit où 

il l' effec tue et s ' étend à l' éche ll e de la société. 

4.4.1 Le travail 

Le rapport à 1 ' enseignement peut être perçu de différentes façons par les trois groupes 

d'acteurs interrogés. À la base, il doit conespondre à la mission de 1 'école québéco ise 

qui consiste essentie ll ement à instruire, socialiser et qualifier (MÉQ, 200 1 b ), d'où 

l ' idée d ' explorer la notion de savo ir. Les résultats sont abordés en tenant compte du 

point de vue de chacun des participants, sans effectuer de sections di stinctes par 

rapport à leur statu t. 

Pour actualiser la miss ion de 1 'école, et a insi interpréter la place occupée par le savo ir 

dans leur travail , des participants estiment que leur rôle réfère aux compétences à 

déve lopper, mais qu'ils accordent aussi une importance à tout ce qui touche l' estime 

de soi (EA03-EA05-ST I2-SUO I). Selon eux, il s'agit de savoirs essentiel s à aborder ou à 

vivre en classe. Dans d ' autres mots, c ' est d ' ajouter aux troi s axes (instruire, sociali ser 

et qualifi er) , celui d'humaniser l' élève ou l' étudiant en lui offrant différents outils 

afi n qu ' il ait confiance en lui (EA03). D ' autres types de savo irs abordés en classe 

v isent des apprenti ssages dans leurs habiletés sociales li ées au vivre ensemble en 

société, à une ouverture sur le monde et à 1 'acceptation de la di fférence. Un 

superviseur de stage met éga lement l'accent sur un savoir qu'il considère comme 

étant la base en pédagogie: « la véritab le pass ion ou l' intérêt pour la connaissance 

doit être présente dans notre enseignement et on doit la nourrir chez les enfants parce 

que j e pense que c'est le plus grand plais ir de la vie» (SU05) . 

Des participants abordent les savo irs sous 1 ' angle du transfert dans la v ie de tous les 

jours ou en fonction des intérêts des é lèves. Un ense ignant du présco lai re (EA) 



171 

interrogé précise que les compétences abordées à cet ordre d 'ense ignement sont ce ll es 

de toute une vie. li y a beaucoup de stratégies dans le programme lorsqu' il es t 

question de savo irs essentie ls à couvri r en classe. L ' ense ignant propose même aux 

parents de les utiliser à la ma ison s ' ils ont besoin d ' idées de transferts de la 

conna issance entre l' école et la vie de tous les jours (EA06). D 'autres ST confinnent 

qu ' ils observent un changement chez leurs élèves par rapport à divers apprenti ssages 

réa li sés en classe. « Parfois, à la fin d ' une situation d 'apprenti ssage, j e discute avec 

eux de l' impact de ces nouveaux savo irs. Parfois, on le vit aussi à même la situation 

par la contextua li sation de l'activité » (STOS). 

On vo it tranquillement une logique s ' affiner en première année puis ils 
vont être capables de répondre à des questions de plus en plus complexes . 
Ils font des liens, il s cherchent, on vo it 1 'effort comparativement au début 
de l 'année. La lecture, l'écriture et les mathématiques font maintenant 
partie de leur univers qu ' il s intègrent à leurs jeux sur la cour de 
récréation . (STO 1) 

Constru ire le savo ir avec les élèves, je trouve ce la vraiment important. 
Cela va chercher leurs intérêts puis après on est capable de su ivre le 
programme en construisant des situations complexes par rapport à leurs 
champs d ' intérêt. (ST03) 

Quand je fais un retour et que je demande aux élèves ce qu ' il s ont appris, 
j 'a ime qu ' ils me racontent cela dans leurs propres mots. C'est la plus 
belle étape de l' activité. Je fais souvent de l ' induction. Au début, ils sont 
mélangés, mais à la fin , on revient sur 1 ' activité et je boucle la boucle. Ils 
réalisent qu'ils ont compri s. Parfo is, je leur demande à nouveau une 
semame plus tard et s' ils s ' en rappellent, c ' est ce que j ' aime le plus. 
(ST05) 

Les élèves font beaucoup de li ens, par eux- mêmes auss i parfois . On en 
parl e souvent en classe des savo irs transférables dans la vie de tous les 
jours, car la lecture, l 'écriture et les chi ffres, ce la fa it partie de leur 
quotidien . Us me racontent de hi stoires vécues à 1 ' ép icerie avec leurs 
parents. (ST09) 
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Par ces extra its, on remarque que le savo ir es t une dimension importante à prendre en 

compte dans le travail enseignant. Une autre facette de la pratique éduca ti ve concem e 

la dimension relatimmelle présente associée au rô le de chacun des parti cipants. Le 

croisement des regards permet d 'affirm er si le mandat assoc ié à un ST, à un EA et à 

un SU est compri s de la même manière par les trois groupes d ' acteurs in ten ogés. 

4.4.1.1 Le rô le de stagiaire : regards croisés 

Pour le groupe des ST, leur rô le consiste essentie llement à utili ser tous les moments 

propices pour en apprendre le plus poss ible sur 1 'enseignement au primaire tout en 

conso lidant leur acquis dans le milieu de la pratique. Lors du stage de pri se en charge 

de la classe, ils sont conscients que leur rô le se rapproche de celui de l 'enseignant du 

primaire par les responsabilités qui leur sont confiées. «En stage IV, j 'ai pris 

conscience qu 'une future enseignante doit être apte à justi fier ses interventions et à 

répondre de ses gestes posés en classe et dans l'école. Cela fait parti e de mon rô le en 

tant que stagiaire » (ST02) . 

Plusieurs extraits de témoignage montrent qu ' il s réalisent le rô le qui leur es t attribué 

avec beaucoup de sérieux et la volonté d 'en apprendre davantage sur le «comment 

ense igner ». Deux ST souli gnent qu ' ils s ' approprient encore tout le côté administratif 

de la tâche d ' un enseignant. « Je ne sui s pas encore très à 1 ' a ise avec toute la 

paperasse qu 'on doit rempli r» (STO l ), « le côté admini strati f, le fa it de prendre des 

décisions en équipe-éco le c ' est nouveau pour moi » (ST04). Un autre ST souli gne 

avoir participé à une réunion syndica le qui lui en a appris davantage sur le rôle de 

l'enseignant, mais éga lement sur le rôle du dé légué syndical dont il ne cmmaissait pas 

réell ement les foncti ons. « J' aurais aimé qu 'on me parle du côté syndical, même du 

rô le d ' un délégué syndica l en ense ignement avant même mon arri vée en stage IV 

parce que j e ne savais pas c'était quoi » (ST09). 
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En somme, les ST semblent prendre consc ience des attentes li és à leur rô le. Un 

partic ipant considère que c ' est important de consc ientise r les ST par rapport à leur 

rôl e qui n ' interv ient pas uniquement au moment de commencer à enseigner au 

pnmatre après avOir obtenu le diplôme (ST IO). Il s' interroge si cette conscience 

profess ionne lle fait du sens chez certa ins étudi ants de sa cohorte dont il 

questiom1erait le choix de carri ère. Par différentes observations, il constate que de 

attitudes méprisantes, des comportements irrespectueux ou immatures, d ' autres futurs 

enseignants, font en sorte qu ' il se demande si le rôle social assoc ié à l' enseignant du 

primaire es t réellement compris et pris au séri eux de tous (ST 1 0) . 

Pour les EA et les SU, le rô le d ' un ST consiste à s'engager dans sa formation (SU05) et 

à apprendre de ses erreurs, pui squ ' il a le loi sir d ' expérimenter et de se tromper (SUO I­

SU02). Pour ce faire , il es t primordial de bien se connaître comme persorme pour 

assumer ce rôle et se situer par rapport aux apprentissages réalisés en stage (SU03-

SU06). Parmi ceux-ci , l'autonomie et l'aisance à s'exprimer, auprès des divers acteurs 

en enseignement, sont des exemples d ' apprentissage qu ' ils estiment faire partie du 

rôle d ' un ST. Un superviseur souli gne que lorsqu ' un ST manifeste des attitudes 

d ' ouverture, il es t capable d 'utili ser plusieurs expériences à l' intérieur du stage qui 

vont lui permettre de progresser (SU03) . Des formateurs des deux groupes estiment 

que savo ir prendre sa place (EA02-SU06) fait partie du rôle d ' un ST tout en se posant 

des questions sur la part de responsabilités qui lui revient par rapport à son statut. De 

façon générale, les formateurs mentiom1ent que les ST semble nt comprendre la portée 

et l' importance de leur rôle. Deux parti c ipants expliquent néanmoins que certaines 

attitudes observées chez des ST peuvent semer le doute. 

Parfois, je constate que certai ns stagiaires e voient davantage comme des 
étud iants que des enseignants en devenir. On dirait que la transition n ' es t 
pas toujours évidente à vivre pour ceux qui n 'ont jamais quitté les bancs 
d ' éco le . La maturité à assumer ce rôle reste à définir. (SU03) 
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C'est une question de savoir vivre, des notions de base de 1 ' éducation que 
j 'observe chez des stagiaires qui m 'effraient puisque certa ins oubli ent 
qu ' ils travaillent avec des êtres humains. Des comportements comme 
lancer son manteau, ne pas se ramasser dans des li eux communs, prendre 
la place de stationnement de la direction , ne pas ouvrir la porte à 
que lqu ' un qui a beso in d 'aide prétex tant que ce n 'est pas son ense ignant 
assoc ié sont tous des exemples d ' une catégori e de stagiaires ayant peu de 
conscience communautaire. (EA05) 

Bien que la majorité des ST sachent en quoi consiste leur rôle, des EA et des SU ont 

aussi nommé des exemples de comporte ments qu ' ils jugea ient inacceptabl es en stage 

par les deux di scours précédents qui concernent la compétence à agir de façon éthique 

e t responsable. Les formateurs préc isent qu ' ils doivent conscientiser certains d ' entre 

eux à l ' importance de leur mandat et à la portée de leurs ac tions envers le autres 

acteurs présents en ense ignement. 

4.4.1 .2 Le rôle d ' enseignant associé: regards croisés 

Quand on di scute de leur rôle, les EA le caractéri se comme étant un beau défi (EA02), 

une faço n : de léguer leur savoir (EAO I-EA03), d 'être une personne ressource en 

autorité (EA04), de guider (EA04) , de conseiller (EA05) , d 'outiller une autre personne en 

apprenti ssage (EA05) tout en la superv isant, l'évaluant et l'accompagnant (EA06-EA07) 

au meill eur de leurs connaissances . Ce mandat est important pour eux puisqu ' il 

favorise la relève en enseignement. Parmi les responsabilités confi ées aux EA, ce ll e 

qui est au cœur de leur rô le consiste à présenter aux ST ce qu 'est 1 'enseignement au 

préscolaire/primaire. 

Pour les ST, le rôle de 1 'EA se définit de la même façon en appuyant sur 1 ' importance 

d 'êh·e guidé (STO I-ST IO) dans leur pratique, incluant les contenus à enseigner (ST04-

ST I2) . Li s font ressortir l' importance d ' avoir un ense ignant reconnu comme un mentor 
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(ST02) qui va les accueillir dans sa classe (ST04-ST08-STII ), tout en offrant 

l' opportunité de s ' intégrer aisément dans l'éco le (ST03). Les ST s'a ttendent à recevoir 

de la rétroacti on ponctuelle sur leur ense ignement, sur leur façon d ' être de mani ère 

générale, pour mi eux se famili ari ser avec le vo let re lati onne l (SU05), mai s égal ement 

sur di fférents aspects de l'enseignement, comme la planification, l'animation et 

1 ' éva luati on (SU06-ST07-SU08-SU09). 

Pour moi, l' enseignant assoc ié est un guide, un mentor, quelqu ' un qui va 
dom1er l' exemple et qui va m 'expliquer l ' intention cachée derrière ses 
interventions en classe. Cette personne m ' apprend aussi beaucoup en 
ense ignant à ses é lèves en plus de me guider dans mes apprentissages 
réa li sés en stage. (ST02) 

Les SU poursuivent dans la même li gnée en ajoutant que le mandat de 1 'EA face au 

ST est important pour la communauté éducative (S U03-SU04-SU05) . 11 sert en fait de 

« filet de sécurité» (SU02) à cette perso1me en apprenti ssage. Son rôle est avant tout 

de l' accompagner, de lui laisser de la place en classe, de l' observer, de lui fournir un 

mili eu avec un max imum d 'expérimentati on et de lui d01mer de la rétroac tion (SU03-

SU04-SU05-SU06-SU08). Dans d 'autres mots, il apprend au ST en même temps qu ' il 

enseigne à ses élèves parce que son animation à e ll e seul e est propice à 

1 ' apprenti ssage de contenus (SUO 1 ). L ' EA a un rô le de soutien indéniable envers le ST 

(SU04-SU07) . Sa rétroaction place le futur enseignant en situati on d ' apprendre de façon 

optimale par son expéri ence et le fait cheminer cons idérablement par des 

commentaires constructifs (S U04-SU06). Seul bémol , même si un superviseur fait 

ressortir que la plupart des EA sont conscients des exigences li ées à leur statut et de 

ce qu ' il s ont à faire en stage comme tâches principales (SU06), certains ont encore à 

apprendre à effectuer de la rétroacti on professionnell e à des adultes (SU03-S U04-SU05). 

Cette observa ti on issue des visites des SU , et par des commentaires reçus de ST, 

témoigne du fa it que certa ins enseignants éprouvent de la réticence, ou ont de la 

diffi culté à fournir des commentaires pour bonifier l' expérience vécue en mili eu 
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sco laire (SU02-SU03-SU04-SU05-SU06) . Cela revient à penser que les journées de 

formation offertes aux EA, pour gu ider l' accompagnement de ST vers la maîtrise de 

compétences professionnell es à 1 ' ense ignement, seraient une ressource util e pour ces 

personnes (SU06) , en plus d ' un sui vi avec des persom1es ressources de l' uni versité qui 

faciliterait la compréhension de ce qu ' est la rétroaction à offrir en stage . Le 

témoignage d ' une ense ignante associée illustre que, pour elle, la rétroacti on semble 

omniprésente dans son accompagnement. 

Je pense que je sui s capable de trouver les bons mots et d 'utili ser les 
moments propices pour effectuer ma rétroaction. J' aime rencontrer un 
stag iaire à la suite d ' une animation en classe qui a suscité des réfl ex ions 
ou qui lui a apporté des di fficultés durant l' action. J'axe d'abord mon 
intervention sous forme de questionnements. « Comment as-tu trouvé 
1 'activité? Que changera is-tu? Qu ' est-ce qui a bien fonctionné se lon 
toi? ». À même notre discussion, nous trouvons ensemble des so lutions à 
expérimenter lors de la prochaine activité. Je l'encourage à essayer à 
que lques repri ses en changeant différentes choses et lorsque cela 
fonctionne, c ' es t pla isant d ' offrir des commentaires positifs au stagiaire. 
Ce la, j 'a ime cela! (EA05) 

Ce témoignage reflète le discours d ' autres EA d 'expérience rencontrés qui utili sent 

a isément le questionnement et 1 'ai1a lyse réfl ex ive auprès de leur ST. Cette habileté est 

souhaitable chez tous les formateurs associés au stage. 

4.4 . 1.3 Le rôle de superviseur universitaire: regards croisés 

Le rôle des SU rejo int celui des EA en ce qui concerne l' accompagnement des ST. Ils 

se décrivent comme étant un mentor (SUO 1 ), un guide (SUO I-SU03-SU04-SU05) , un 

conse ill er (SUO I-SU05) , un représentant de l'université (SU02) , un consultant (SU02), un 

accompagnateur (SU02-SU03-SU04-SU08), un agent de li aison (SU04), une personne de 

référence (SU04-SU07), un méd iateur (SU06). Ce rôle leur demande de préparer les ST 
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au monde sco laire et de les amener à mieux comprendre le foncti onnement d ' une 

éco le (SUO I). Ils ont le mandat de venir observer les étudi ants en classe (SUO I), d 'offrir 

de la rétroacti on (SUO I) et une évaluati on juste et équi tab le (SU07), en plus d'amener 

les ST à se fi xer des obj ecti fs et à utiliser des outils ou des stratégies pour les 

atte indre (SU03). Il s guident les ST à se poser les b01mes questions (SU04) et il s ont la 

responsabili té de préserver les intérêts du ST en s'assurant qu ' il obtie1111e Je 

maximum de son stage (SU05). Un superviseur précise qu ' il décrit l'expérience vécue 

en stage pour les étudiants comme étant « une occasion de passage, un moment de 

transformation pers01u1ell e » (SU05) . Il insère son rôle à 1 ' intéri eur de cette étape de la 

fo rmation en les guidant, les conseillant et en outillant les ST à effectuer main tes 

prises de consc ience (SUOS) . Les SU connaissent les responsabilités qui leur sont 

confiées, en plus de leur devoir d ' interveni r si j amais un des deux acteurs d ' une triade 

se trouve en di fficul té (SU06). Un superviseur souligne éga lement que son rôle lui 

demande d 'être auss i une personne-ressource pour l 'EA afi n de répondre à ses 

interrogations et de Je souten ir dans son accompagnement auprès du ST (SU04) . Il se 

représente comme un agent de lia ison entre leST, l' enseignant et la di recti on d 'école. 

En somme, pour décrire Je rô le d 'un superviseur de stage, Je témoignage qui sui t 

indique comment une persotme peut vivre ce mandat à di fférentes étapes de sa 

carrière. 

Maintenant, j e l 'assume plutôt bien mon rô le. Au début, j ' avais tendance 
à me mettre du côté des stagiaires, de les materner, de les défendre en 
présence des enseignants associés. Parfois, j 'étais mal à J'aise quand ils 
notaient plus bas que moi le stagiaire. Finalement, je me sui s rendu 
compte que j e notais à la hausse. Excepté les cas limites, je vis plutôt bien 
mon rô le de superviseur avec toutes les contradicti ons présentes dans ce 
travail. Je me considère davantage comme un consultant en tant que 
représentant de 1 ' université. (SU02) 

Selon les EA, le rô le du superviseur de stage se défi nit comme un agent de 

coordinat ion qui s'assure que le stage se déroul e bien. Un enseignant précise qu ' il 
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apprécie qu ' un superviseur sache prendre sa place, donner de la latitude au ST et 

insta urer un climat propice aux échanges (EA04) . Pour ne pas répéter les résultats déjà 

pl acés dans la section qui conceme la re lation entretenue entre superviseur et 

ense ignant dans le rapport à 1 'autre, on va synthéti ser les propos des personnes 

in terrogées en affi rmant qu' il s sont sati sfaits du rôle qu'occupe le superviseur en 

stage et de la re lation de confia nce qui s'établit avec eux. 

Selon les ST, le rô le du superviseur de stage est davantage pass if que ce lui de 1 'EA. 

Pour eux, il s'agit d 'une ressource ex térieure (STO l), d ' un consul tan t (ST04) , d 'un 

éva luateur (ST03-ST04-ST08), d 'un accompagnateur (ST05-ST06), d' un conseill er (ST05-

ST I2), d ' un guide (ST07). Un ST précise que pour lu i, le superv i eur est là pour lui 

offrir des outils et des rétroactions qui vont la fa ire progresser tout en apprenant à se 

connaître en tant qu 'ense ignant (ST08) . Même si le superviseur de stage n 'est pas 

toujours présent en classe, les ST mentionnent avoir recours à son aide et à son 

support en cas de nécess ité (STO I-ST04-ST05-ST06-ST I2). Son rô le se décrit par 

l 'accompagnement à di stance, qui demande disponibilité et écoute, en plus d ' être une 

ressource extéri eure qui offre un autre point de vue dans la rétroaction d 'activités 

(STO 1 ). Des résultats étonnants sont ressortis par rapport à la superv ision de stage. Elle 

n ' inclut pas nécessairement les SU interrogés dans le cadre de cette recherche, mais 

des ST s'avouent très déçus de l 'encadrement reçu en stage IV. Comme ils sont en 

présence de plusieurs SU tout au long de leur formation, il s sont à même d 'effectuer 

des comparaisons et d 'affirmer ce qu ' il s préfèrent comme supervision. Il s expriment 

leur insati sfacti on : 

J' ai écrit à mon ancienne superviseure de stage à que lques repri ses pour 
lu i poser des questi ons. La personne responsable de mon stage IV n 'éta it 
pas capab le d 'y répondre. Pour moi , cela veut dire de ne pas remplir son 
rô le au complet. Je ne me sui s pas sentie guidée. (ST07) 



Je ne recevais pas de rétroacti on constructive après les observati ons en 
classe. J'aurais a imé avo ir plus de déta il s. Me fa ire dire que j ' éta is bonne 
ne m 'a pas suffi . Je n 'a i pas reçu de commenta ires ni de rétrospection. 
C ' est comme si tou t était parfa it. Pourtant, j e sa is bien que même comme 
ense ignante, j e va is touj ours apprendre, tà ire des choix et même fa ire des 
en·eurs. Je pense que cela aurait pu être mieux comme encadrement. Je ne 
sentais pas que la personne responsable du stage éta it moti vée par nos 
apprentissages. (ST08) 

Comme j 'a i eu quatre superviseurs, j e peux me permettre de comparer et 
de préc iser que j ' a ime cela quand c ' est encadré, cla ir, exigeant, que ce la 
me permet d ' a ll er plus loin. En stage lV, j ' a i été déçue, car j 'ava is de 
grandes attentes après avoir vécu un stage Ill avec un encadrement serré 
et avec beaucoup de rétroacti on. En stage IV, j e n 'ai pas reçu de 
rétroacti on après l'observation de mes ac ti vités . On m 'a plutôt dit : 
«C'est bon ce la ! Tu vas passer cela ce stage là.» J' aurais aimé qu 'on 
fasse des retours après mes activités. C ' est important! (ST IO) 
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Tous les ST ont mentionné s'attendre à recevoir de la rétroacti on sur leur 

enseignement lorsqu ' un superv iseur se présente en classe . Un étudiant ajoute qu ' il 

apprécie ce moment puisqu ' il reço it des commentaires pos itifs et des éléments à 

travailler par une personne extérieure de la c lasse (ST04). li utilise cette évaluation 

comme un temps d ' arrêt pour réfl échir à son enseignement. Il constate que les 

séminaires en groupe animés par le supervi seur uni versita ire lui permettent également 

d 'effectuer des retours sur son enseignement par les échanges entre ST (ST04) . Un 

autre étudi ant précise des retombées de la présence d ' un superviseur en stage : il nous 

conse ill e di ffé rentes faço ns d 'enseigner, il nous propose de nouve lles avenues pour 

améli orer notre animati on, il est là pour répondre à nos questi ons (ST05). E nfin, un ST 

indique que son superviseur de stage lui a offert des rétroactions à la hauteur de ses 

attentes. 
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On di scutait après une acti vité. li me préc isa it ce qui ava it bi en été. LI 
questi onnait certaines interventi on . 11 me proposait d 'autres option . LI 
me demandait de réfl échir à des éléments, il me fa isa it pousser un peu 
plus loin mes réflex ions par rapport à des suj ets, c'éta it apprécié. Il y 
avait touj ours une part de réfl ex ion dans sa rétroaction. (ST 12) 

Par ce discours, on remarque à quel point le rô le et la manière d ' interagir du 

superviseur uni versitaire peut avoir un impact sur les apprenti ssages d ' un ST en 

l'amenant à effectuer des all ers-retours entre la théori e et la pratique à la sui te d 'une 

animati on vécue en classe . Ainsi, il construit lui-même sa conception du rôle qu ' il a à 

j ouer par les réfl ex ions susc itées dans cette rencontre pédagogique. 

4.4.2 L' institution 

Le rapport à 1 ' institution se vit comme un sentiment de solidarité envers 1 'école ou 

1 ' uni versité dans laquelle on s ' investi t. Parmi les résultats, on y retrouve des extraits 

qui traitent du sentiment d 'appartenance ressenti par les trois groupes de parti cipants, 

d ' une culture profess ionnelle à instaurer à l'uni versité, se lon les SU, et des valeurs 

institutionnell es, telles que décrites par les ST et les EA rencontrés . 

Le rapport à 1 ' institution est décrit, par les ST, comme une ex igence du respect des 

règles à sui vre dans l'école (ST05-ST12), mais éga lement un esprit de so lidari té avec 

l'ensemble des collègues (ST04-ST08-ST II ) et les projets mis en place (STO I-ST03-ST05). 

Parmi les persoru1es rencontrées, des ST confi rment ressentir un sentiment 

d'appartenance plutôt fo rt par rapport à leur éco le de stage (STO I-ST02-ST04-ST05-ST06-

ST07-ST08-ST09-ST II-ST I2). D 'autres avouent ne pas s ' être posé la questi on (ST IO) ni 

ressentir un sentiment d 'appartenance auss i fort en étant encore ST (STOJ). Un ST 

explique que ce sentiment s'est déve loppé au fil du temps. 



Tranquillement, j e me suis co llée aux va leurs de J' éco le. Quand 
j ' enseigne, je fa is des projets sur l' éco le bleue. Je commence à in tégrer 
les va leurs de l' éco le. Je me sens fa ire part ie de l'éco le. C'est la première 
fois en stage que cela m 'arri ve. Je n ' ava is j ama is eu un sentiment 
d'appartenance avant. (ST05) 
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Pour les autres ST, ce sentiment fo rt se v it étant donné plusieurs raisons énumérées : 

il s'agit de l ' éco le de son quartier (STO l ), un membre de la famille y travaille déjà 

(ST07), se sentir dans Je groupe d 'appartenance même en étant ST (ST08-ST 11 -ST 12), 

effectuer d ' autres ac tiv ités en dehors de l'éco le avec le personne l (ST08-ST09). Un ST 

explique clairement comment il v it ce rapport à l' institution. 

Je me sui s plus sentie uni e à cause des enseignants. Oui, il y a l' éco le, le 
bâtiment qui fa it qu 'on est ensemble dans un même lieu, mais il y a aussi 
les persom1es qui influencent ce qui se passe dans cette école. On a un but 
commun envers les é lèves par rapport à 1 'éco le. Je pense que tout cela a 
fa it en sorte que cela s'est imbriqué pour fa ire un sentiment 
d 'appartenance plus généra l à l' école. (ST IO) 

Ensuite, Je rapport à l' institution est décri t par les EA et les SU comme une relation 

avec la communauté entourant l' école (EAO I), un sentiment d 'appartenance envers 

leur groupe d 'élèves (EA05), mais éga lement un effet de so li darité envers l ' uni vers ité 

(SU03 -SU04-SU05) comme li eu de travail cho isi (SU07) qui a même été leur lieu de 

fo rmat ion (SU06-SU08). Leur sentiment d 'appartenance semble être vécu de diverses 

manières . Pour des enseignants d ' expérience qui ont une certaine stabilité à leur 

éco le, il s mentionnent qu ' ils perçoivent un li en entre l'école où il travaille et la 

communauté qui l'entoure (EAO I-EA02-EA04-EA06). Cette raison fait en sorte qu ' ils ne 

songent pas à quitter ce li eu de travail. Un superviseure de stage mentionne qu ' il ne 

ressent pas encore un sentiment d'appartenance envers l' univers ité puisqu ' il es t en 

période d ' insertion profess ionnell e. li a encore un sentiment fort pour sa commiss ion 

sco laire d'attache ayant été enseignant durant un plus long laps de temps (SUO I). 



182 

4.4.2. 1 Une culture professionne ll e à déve lopper 

Même si les SU semblent étab lir des relati ons privilégiées avec certa ins co llègues, 

leur di scours a apporté di fférentes interrogati ons par rapport à cette culture 

profess ionnell e qui serait souhaitable de voir apparaître dans le mili eu uni versita ire. 

En fa it, des SU ressentent qu ' il n ' y a pas réellement de concertati on ni de volonté de 

la part du personnel de changer le fonctimm ement actuel (SU03 -SU05). Une personne 

affirm e que ce n 'est pas dans la culture de l' université. « On essaie de la changer, 

mais il va avoir du travail à fa ire» (SU03). Plusieurs parti cipants discutent de l' intérêt 

d ' avo ir des rencontres structurées pour discuter, fa ire un débat et prendre des 

décisions pour favor iser des li ens à l' intérieur d ' un même programme de formati on 

(SU03-SU04-SU05-SU07) . Ce la rappell e le réel problème dans ce secteur qui est li é à la 

di ffi culté de se rencontrer pour favo ri ser une continuité entre les contenus abordés 

dans les di ffére nts stages, mais éga lement dans les cours universita ires (SU05) . Il serait 

profitable d ' in tégrer des connaissances théoriques précises aux di fférents stages et 

a insi favo riser 1 ' apprenti ssage des ST en profitant de 1 'alternance vécue entre les 

stages et la fo rm ation à l' uni versité (SU03) . Cette situati on n 'est pas simple pui qu ' elle 

porte atte in te à la liberté académique des chargés de cours et des professeurs. Un 

superviseur souligne que des personnes préfèrent travailler seules et qu ' il les respecte 

parce qu ' il ne fa ut pas oublier que ce la prend du temps pour construire du sens en 

trava ill ant en groupe (SU07). Un autre é lément déjà soulevé est en li en avec la 

rémunérati on à offrir aux chargés de cours qui ne sont pas tenus d 'être présents en 

dehors de leurs cours à l' université (SU05). C'est en analysant toutes les facettes de la 

s ituation qu ' on s ' aperçoit qu ' il serait profitable d ' instaurer de plus en plus 

d ' occas ions stru cturées pour créer une culture profess ionnell e qu i prône le travail de 

concertati on à 1 ' uni vers ité. Toutefo is, il fa ut éga lement tenir compte de toutes les 

contraintes qui témoignent que la ituation souhaitée est complexe par rapport au 

statu t des personnes à mob il iser. De plus, des acteurs ont mani festé leur in térêt pour 

ce type de rencontre. Force est de constater que des réunions ont déjà li eu en sous-
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groupes, mais qu ' il es t venu le moment de mettre en commun les initi ati ves déjà 

amorcées pour instaurer un c limat de concertati on propre au mili eu uni versitaire. La 

confiance est de mise lorsque des déc isions seront pri ses en vue de promulguer la 

miss ion de l' instituti on. Pour l' instant, les SU s'assurent de respecter les modalités 

d 'éva luation et de soutien émises par l' univers ité et les règlements qui les concernent 

comme chargés de cours ou comme professeur, mais se sentent-ils rée ll ement 

interpe ll és par un li en ti ssé serré avec l 'université dans laquelle s' inscrit leur travail ? 

Certains n' utili sent tout s implement aucune express ion dés ignant un sentiment 

d 'appartenance envers leur institution d 'attache. D 'autres, par conh·e, l' affirment en 

s' inves ti ssant dans leur trava il , mais également par l' améli orati on de leur institution. 

À cet égard, un rapport à l' institution semble présent pour certa ins SU, mais peu 

évoqué pour d 'autres interrogés. Cette préoccupati on doit a ller au-delà de la 

connaissance et de la compréhension du fonctionnement du mili eu de travail. Elle 

doit se vivre au quotidi en et s'actua li ser par l' intérêt de s ' unir pour développer une 

culture professionnell e à l' uni vers ité. La venue de l 'approche-programme depuis 

2011 mobili se les SU et leur fa it vivre un vér itable vent de changement. Leur 

témoignage a été reçu au début de cette démarche. 

4 .4.2 .2 Les valeurs insti tutionnelles 

Le rapport à l' institution réfère également aux règles de l'organi sation ainsi qu ' aux 

valeurs qui y sont encouragées . En ce sens, les ST et les EA ont été appelées à 

nommer cell es qui sont prônées dans leur éco le. Des thèmes axés sur la réuss ite 

sco laire (ST02-ST07-ST08-ST09-ST IO), la persévérance (ST07-ST II -ST 12), l 'éco logie 

(EA03-EA05-STO I-ST02-ST04-ST05-ST06), 1 'entraide (EA04) et la fi erté (EA06) , ressortent 

comme des valeurs importantes par les participants. Certa ins trava ill ent dans des 

éco les vertes Brundtland qui orientent leurs proj ets vers des é léments reli és à 

1 'environnement (EA04-EA05-STO t -ST02-ST03-STCi4). D ' autres ont eu la chance de se 
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retrouver dans les éco les bleues (EA03-EA07-ST05-ST06) où l 'eau et l' env ironnement 

sont au centre de préoccupations li ées à la conserva ti on des milieux marins. Des ST 

a ins i que des enseignants affi rment que les règles sont appliquées à la lettre par 

l 'ensemble de l' équipe-éco le, et c ' es t ce qui favo ri se le v ivre-ensemble dans leur 

mili eu de trava il (EAO I-EA02-EA04-ST04-STI I). lis se sentent interpellés pa r le proj et 

éducati f de leur instituti on sco laire et c 'est la ra ison pour laque lle il s réa li sent que, 

dans une école, un proj et d 'envergure a un effet rassembleur sur 1 'ensemble des 

acteurs (EA05-ST08). Toutefois, un ST ex plique qu 'un règlement de son éco le 

1 ' interpelle plus ou mo ins. Il doit fa ire respecter le sil ence dans les conidors auprès 

des élèves, mais ce n 'est pas touj ours évident à appliquer. « Il me semble qu ' ils ont 

mal choisi leur bataille par rapport à ce règlement. C ' est mon opinion » (ST05). Cet 

exemple illustre que si une personne ne se sent pas in terpe llée par les valeurs prônées 

dans une école, ou qu ' ell e ne comprend pas leur ra ison d 'être, ell e se retrouve alors 

en di ssonance cognitive. Cela implique qu ' une partie de sa tâche va à l'encontre de ce 

qu ' e lle encouragerait naturellement en tant que personne. Se questi onner et se 

p os itionner par rapport à des règles émises dans une école témo igne de l' intérêt qu 'a 

leST envers on institu tion. Il serait fa ux de cro ire qu ' aucune s ituati on ne nous ferait 

v ivre des conflits de va leurs dans l' exerc ice de nos fo nctions à l ' in té ri eur d ' une éco le. 

L ' intérêt est plutôt de savoir comment y réagir. 

4.4.3 La société 

P am1i les résultats associés à la trois ième dimension à 1 ' étude, la préoccupati on 

envers la société n ' est pas négligeable puisque 1 ' enseignant occupe un statut soc ial 

parti culi er. N ' étant pas offici ell ement reconnu comme étant une profession par 

1 ' Office des profess ions au Québec, 1 ' ense ignement repose toutefois sur des 

responsabilités mora les qui se vivent autant à l' intéri eur qu ' à l'ex téri eur des murs 

d ' une éco le. Cette nuance fa it en sorte qu 'on parl e du rapport à l' instituti on sco laire 
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qui s'étend même à l'échell e de la soc iété. En ce sens, il a été demandé àux trois 

groupes d ' ac teurs si, se lon eux, l' ense ignement est un méti er qui est va lorisé ou non. 

Leur discours fa it ressortir une reconnaissance sociale assez fa ible, mais qui ne 

sembl e pas influencer la perception de leur empl oi, ni leur rendement au trava il. 

Maj oritairement, les ST considèrent que l'enseignement n 'est pas un méti er qui es t 

valorisé . En fait, il s font ressortir que même si leur travail semble reconnu par 

certains parents dans leur milieu de stage (ST04-ST05-ST06) , il n 'a pas la notoriété qui 

devrait l'accompagner dans l'opinion publ ique. Di fférentes sources alimentent les 

commenta ires désobligeants envers les ense ignants : les journaux, la té lév ision, les 

poli tic iens, etc. (ST06). Des ST précisent qu ' il s se questionnent si leur métier est 

connu de la population lorsq u ' il s vo ient le résultat de sondages qui proposent 

d 'évaluer les sala ires des enseignants en fonction des performances sco laires des 

é lèves (STO 1-ST02-ST03). lls ajoutent qu ' ils constatent qu ' un peu tout le monde a la 

certitude de pouvoir enseigner (STO 1-ST02) . 

C'est un avis général. Les gens ont une opinion déjà modelée en fonction 
de leur expéri ence persOtm elle. li y a des persotmes qui déni grent la 
profess ion enseignante, mais il s ne savent pas rée llement c'est quoi. Ils 
ont rarement mis les pieds dans une classe. C'est di ffic ile de valori ser 
notre travail parce qu'on dira it que c'est une idée préconçue. Plusieurs 
sont restés avec la menta li té qu ' un enseignant suit son manuel toute la 
j ournée, a lors que ce la a beaucoup changé. (ST07) 

Deux ST di scutent éga lement de la fo rn1ati on à l' enseignement et des critères de 

sélecti on qui sont devenus légèrement plus sévères en ajoutant un examen de français 

et de mathématiques . Il s sont en faveur avec ce ressetTement, mais il s constatent que 

des étudi ants fa isant beaucoup de fautes anivent quand même à décrocher un 

diplôme. « Cela enl ève un certa in cachet en tant que profess ion. La maîtri se de la 

langue c'est important, mais on entend souvent parl er d 'enseignants qui fo nt des 
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fa utes» (ST08). Un ST aj oute éga lement qu ' il ressent qu ' il y a tant de préjugés qui 

semblent coll és à la fo rm at ion à l'enseignement. «On se le fa it te llement dire qu 'on 

ne fa it que du dess in ou du bricolage, qu 'on fi nit par être gênée ou d ' avo ir honte de 

fa ire ce type de travaux» (ST IO). Il aj oute qu 'avant même de fa ire sa formati on 

universita ire, il s'éta it aperçu que l'enseignement n 'était pas va lori sé par des 

commenta ires reçus par rapport à son choix de carri ère. Selon lui, ce qui n ' a ide pas à 

la recotmaissance, c'est le fa it qu ' en région éloignée, on accepte des personnes non 

léga lement quali fiées pour enseigner au primaire. «Cela enlève une certa ine notori été 

à notre diplôme universita ire j e trouve» (ST 1 0). Plusieurs autres exemples ont été 

énumérés par ce groupe d 'acteurs pour illustrer que, selon eux, la profess ion semble 

moins respectée. lis ne se sentent pas touj ours reconnus comme des profess ionnels. 

D eux futurs ense ignants ont vécu des situations enrichissantes en stage IV qui ont 

nuancé leur perception sur la ques ti on de la valori sation de 1 'enseignement. Un ST a 

été en contac t avec un mili eu sco laire où les enseignants sont respectés par la 

communauté éducative . « le i, les parents prennent en considérati on ce qu 'on dit, 

comme des professiom1 els. Avant mon stage, j e me di sais qu 'on n ' était pas beaucoup 

valorisés, mais ici c ' es t di fférent. On est reconnus» (ST04). Un autre ST explique 

qu ' il a vécu une rencontre hors du commun avec un parent. 

J'a i vu c'était quoi la recmmaissance par un parent africain. Il me tenait la 
main et il m 'a remercié vingt-cinq fois de veiller à l'éducati on de sa fill e. 
Pour lui , c ' éta it fondamental et il a précisé qu 'on jouai t un rôle 
extraordinaire dans la vie de son enfant. Ce la m 'a fa it réa li ser qu 'on passe 
environ vingt-cinq heures par semaine avec les j eunes. Ce n 'es t pas rien. 
Je pense que c'est cul ture l d ' avo ir autant de reconnaissance que ce la. 
(STOS) 

Comme il a déj à été exposé dans la première d imension à 1 'étude, les persotmes 

inten ogées prem1ent consc ience de 1' image qu ' elles dégagent et qui es t décri te 
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comme une fi gure de modèle en société. Un enseignant explique qu e ce mandat 

demande en quelque sorte d 'être un représentant de sa profess ion en dehors de son 

trava il , ce qui inclut de se comporter dans les règles de l' art (EA04). Deux autres 

form ateurs témoignent de l' importance de leur rôle par rapport aux é tudiants en 

formation à 1 'enseignement. Se lon eux, ce n ' es t pas rendre serv ice aux élèves du 

primaire de les fa ire se retrouver devant des personnes qui n' ont pas les compétences 

pour enseigner. Ce la suppose qu e le rôle de formateur a un impact sur la vie des 

j eunes par l'effet multipli cateur qu ' implique leur décision de fa ire réussir ou échouer 

des ST (EA05-SU05) . Former des enseignants, c ' est une responsabilité sociale (SU05). 

Les EA et les SU recormaissent qu e la profession enseignante pomTait être davantage 

valori sée. Ils sont conscients qu ' il s fe ront touj ours l 'obj et de préjugés puisqu ' ils ont 

accès à des conditi ons de trava il intéressantes (EAO J). De plus, ils font également 

ressortir que des persormes extéri eures au mili eu pensent avo ir les compétences pour 

exécuter le m ême travail qu ' eux. Pourtant, ils mentionnent qu ' il s ' agit d ' un emploi 

exigeant. Selon eux, il devrait avo ir des critères plus ri goureux pour accepter des 

étudi ants en enseignement et emba ucher des enseignants (EA04-EA05-SU05). Ce n 'est 

pas n ' importe quelle personne qui peut se retrouver devant une classe. Un formateur 

avoue que la formati on à l' ense ignement es t encore reconnue comme une porte 

d 'entrée fac ile avec peu d 'ex igences . 

La valorisati on de 1 'ense ignement influence indirectement mon travail par 
la qualité des étudi ants qu 'on reço it à l 'université. li y a aussi une 
tradition anti - inte ll ectue lle au Québec. On se demande à quoi sert l'école. 
Cela fa it longtemps que c'est comme ce la. (SU05) 

Des personnes in te rrogées apportent des in formati ons supplémentaires qui expliquent 

leur poin t de vue nuancé sur la question posée. Un enseignant mentiorme que dans 

son mili eu, il se sent reconnu . « Je crois qu ' enseigner au Québec, ce n 'est pas très 
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valorisé. Par contre, dans mon milieu, je me sens valorisée» (EA06). Deux autres 

personnes affirment que même si la profession est dévalorisée, les ense ignants ont un 

rôle à jouer dans tout ce la puisqu ' ils ont encore beaucoup de crédibi lité auprès de la 

population. «On va commencer par la valoriser» (EA07). «C'est à nous de faire en 

sorte d ' être perçus comme des professionnels en qui on peut avoir confiance» (SU08) . 

D'autres formateurs associent la valorisation de l'enseignement à un phénomène 

social puisque cette profession a perdu de son lustre durant les dernières années (SUOI­

s U04-S UOS) . 

Les trois groupes d'acteurs s'entendent pour dire que malgré la dévalorisation, les 

attentes de la société sont élevées et nombreuses par rapport aux enseignants. Un ST 

exp lique la comp lexité qui entoure ce constat puisque chaque pers01me a des attentes 

précises. Il y a donc une multitude d'attentes souhaitées avec lesque lles les 

enseignants doivent jongler (ST09). Un superviseur de stage ajoute qu'il perçoit une 

tendance qui se dessine par rapport au domaine de l'enseignement. 

On est des fournisseurs de service. On vend l'idée qu'à la fin de l'année, 
l'enfant a acqu is les connaissances et les habiletés requises. Les parents 
vont évaluer les produits en disant que si l 'élève ne performe pas, c'est 
l' institution ou la persmme en charge de la classe qui n ' a pas livré la 
marchandise. On est de plus en plus dans cette approche client et même à 
l' université. (SU02) 

Par cet extrait, on dénonce cette pression soc iale qui est axée sur la performance et 

non sur 1 'apprentissage. Les enseignants ont une responsabilité énonne, en ayant le 

mandat d 'accompagner d 'autres personnes, mais ils ne peuvent pas endosser aussi le 

poids de 1 'échec sco laire qui est le résultat de plusieurs facteurs en jeu . Par leurs 

propos, les trois groupes d'acteurs semblent conscients du mandat qui leur est confié, 

et ce, à l'échelle de la société. Ils sont au courant des responsabilités associées à 

l 'enseignement, de l'état actue l de la situation par rapport à la valorisation de ce 
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méti er et des attentes parfo is peu réa li stes envers leur rô le. Malgré tout , il s ont choisi 

de s' investir dans le domaine de l' éducation, il s se rendent imputabl es envers la 

société puisqu ' il s forment les citoyens de demain . 

4 .4.4 Description du rapport à 1 ' enseignement 

La troisième dimension à l 'étude permet de tenir compte des contraintes que vivent 

les personnes inten-ogées dans un méti er nonné et qui concernent leur rapport au 

trava il , à l' institution et à la société. L ' analyse des verbatim révèle que Je rapport à 

l'enseignement est encore en voie de définiti on. Cela a été plus ardu de dégager des 

thèmes communs pour les tro is groupes d ' acteurs. li en ressort que cette dimension 

est encore à l'état d 'explorati on et qu ' il serait souhaitable de resserrer Je canevas 

d 'entrevue pour tenter de comprendre pourquoi les réponses vont dans tous les sens. 

Ce constat se justifie étant donné Je triple statut des parti c ipants qui mène à des 

parti cularités diffé rentes. Toutefo is, cela n 'a pas empêché de décrire sommairement 

cette troisième dimension selon Je po int de vue de ST, d 'EA et de SU. Le rapport à 

l' ense ignement se vit comme un sentiment de solidari té envers l' institu tion, la 

profession et la communauté éducative dans laquell e chaque acteur s' inves tit. Ce la se 

décrit comme une forme d 'exigence de respect des règles e t des normes, non écrites, 

mais encouragées dans la profession enseignante. Même si ce trava il ne semble 

touj ours pas aussi valorisé que ses représentants l'espèrent, ce la ne les empêche pas 

d ' exercer leur mandat en s' interrogeant et en tentant d ' am éliorer la mission de 

1 'école. Cette responsabilité soc ia le comporte de nombreux enj eux éthiques et e lle 

renvoie à cette culture profess ionnell e à développer, autant dans les éco les qu ' à 

l' université. C'est par la force de l' engagement de chaque individu envers son 

institution d ' appartenance qu ' i 1 sera poss ible de vo ir apparaître des projets 

rassembleurs. Comme Je rô le d ' un enseignant déborde du contexte de la c lasse, des 
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valeurs soc iales véhiculées par l'école ont un impact direct sur ce lle encouragées en 

société. 

En somme, le chapitre lV a présenté les résultats se lon trois dimensions à 1 ' étude 

(rapport à so i, rapport à 1 'autre, rapport à 1 ' enseignement) en plus de décrire comment 

des ST, des EA e t des SU défini ssent le concept d ' éthique. li est de mise ici de 

rappeler les obj ectifs de la thèse qui ont mené à répondre à la question de recherche. 

Ainsi, le chapitre IV a mis au jour les données recueillies tout en utili sant une 

structure de mise en forme du texte de manière à répondre clairement à la questi on 

posée. 

Questi on : Quel est le rapport à 1 ' éthique qu ' entreti ennent des stag iaires de 4e année 

de formation, des enseignants associés et des supervi seurs uni versita ires du 

baccalauréat en éducation préscolaire et enseignement primaire? 

Objectifs spécifiques : 

• Décrire comment des stagiaires de 4e année de form ation, des enseignants 
associés et des superviseurs universitaires défini ssent le concept d 'éthique. 

• Interpréter les trois dimensions associées au rapport à l' éthique- c'est-à-dire 
le rapport à so i, le rapport à l'autre et le rapport à l' enseignement -
qu ' entretiennent des stagiaires de 4e aru1ée de form ati on, des enseignants 
associés et des superviseurs uni versita ires, en tenant compte des différents 
points de vue. 

Le chapitre V va maintenant permettre de compléter la présentati on des résultats en se 

concentrant sur le concept central de la thèse et a insi fa ire ressortir des é léments 

susceptibles d ' offrir des pistes pour la formati on à l'ense ignement lorsqu ' il est 

question d 'éthique. 



CHAPITRE V 

ENSEIGNER ET FORMER À L'ÉTHIQ UE 

5.1 Synthèse des résultats concernant le rapport à l' éthique 

Pour les trois groupes de participants, l'éthique profess ionnell e en enseignement ne se 

présente pas comme un domaine purement théorique. Il s'agit d ' une prise de 

conscience, d 'une préoccupati on, d ' un engagement, sous la fom1e d ' un contrat non 

écrit, qui se vit au quotidien. Cette préoccupation fa it référence à une réfl exion 

critique sur les comportements humains et qui se refl ète dans la conduite d ' une 

personne par son attitude, ses paro les, ses gestes et ses actions dans le rapport à 

1 ' autre. Cet éveil à la conscience individuelle et co llective ne va pas sans la contrainte 

des principes à respecter au sein des institutions normées, ni à l'encontre des limites 

de chaque personne. L' éthique, c'est une vision de la vie en constante évo lution où 

l'univers des valeurs est omniprésent dans l'esprit de l' individu. Elle est 

accompagnée de questions, de dil emmes, de problèmes ou de situati ons incertaines, 

qui vont outill er la personne et 1 ' amener à effectuer un trava il sur so i pour 

comprendre ce qu 'e lle vit. C ' est pour toutes ces raisons que s 'attarder au rapport à 

so i, au rapport à 1 ' autre et au rapport à 1 ' enseignement nous a permis de mieux 

comprendre comment se traduit le rapport à 1 ' éthique à même la pratique éducati ve de 

ST, d 'EA et de SU. 
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Une question pour savo ir en qu oi les ense ignants sont concernés par l ' éthique a é té 

posée aux ST, aux EA et aux SU. Même s ' il s sont consc ients que la profess ion 

e nse ignante n ' es t pas régie par un ordre profess ionne l au Québec, les trois g roupes 

d 'acteurs s ' entendent pour dire que ce la n ' empêche pas que les enseignants a ient un 

rôle important à j ouer dans la soc iété. «L'éthique, c ' es t la base . S ' il n ' y a pas 

d 'éthique, il n 'y a pas d 'enseigneme nt » (SUO I). Les résultats fo nt ressortir que 

1 ' éthique se présente en ense ignem ent dans les paroles, les gestes et les déc is ions, par 

le respect de soi, des élèves ou des é tudi ants, des parents, des co ll ègues, pui s des 

valeurs qui sont transmises en classe. L 'enseignant constitue une pers01me 

s ignificative dans la v ie des enfa nts qui fréquentent une éco le (EA05). li peut même 

serv ir d ' exemple autan t dans son travail que dans sa v ie en géné ra l. La fi gure de 

m odèle qui se rattache inforrnell ement a u rôle de 1 ' enseignant amène des participants 

à affinner que l'éthique est directement liée à l'enseignement (EA04-EA05-ST02-ST03-

SU08). L ' importance du mandat associé à ce méti er rappe ll e également que les 

ense ignants prennent des décisions et ont des responsabilités envers les é lèves (ST04-

ST05), ce qui les rend imputables envers la société. Un ST menti onne que l'éthique les 

concerne, car les enseignants ont des« comptes à rendre» aux parents, à l 'éco le et à 

la soc iété par le mandat qui leur est confié (ST09). D 'autres ST indiquent que l'éthique 

se présente par le jugement profess ionne l, le fait d'avoir des cho ix à faire qui auront 

peut-être un impact sur l'apprentissage des élèves (ST IO-ST II-ST I2). 

Je me di s qu 'en enseignement, on est face à un ê tre humain . On vit dans 
une dimens ion rela tionne lle qui es t quand même complexe. On est 
constamment en relation avec d 'autres persom1es. Je pense que cette 
capacité d ' entrer en relation avec les autres demande une certaine 
exigence au point de vu e éthique. Je doi s avoir des va leurs qui vont ê tre 
acceptées par les autres, mai s auss i des comportements qui vont ê tre 
justifiés et acceptables. En tant qu ' enseignant, tu dois justifi er tes act ions 
auprès des parents et des autres agents de la soc iété. L 'éthique constitue 
un ensemble d 'attitudes que tu do is avoi r pour te déve lopper en tant 
qu 'enseignant. (ST08) 
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Des SU expliquent que l' éthique les concern e pour plusieurs raisons. li s ' agit en fa it 

d ' un art de vivre, « quand on enseigne, on enseigne une façon de vivre » (SUO I). 

Comme les fo rmateurs travaill ent dans des situati ons complexes, et qu ' ils ont des 

observations à effectuer en contexte de stage, 1 'éthique a toute sa place dans le sens 

où les a priori, ou les sentiments qu 'une persotme peut avo ir, pourraient fausser 

l' interprétation d' une situation (SU04) . La dimension éthique est très importante parce 

que c'est un travail qui s ' exerce dans un contexte de différenciati on. Le SU doit fa ire 

preuve de jugement professionnel pour fa ire une lecture adéquate et ainsi ajuster les 

interventions en conséquence (SU04). 

En enseignement, les acteurs sont confrontés à des conflits entre des valeurs 

persom1elles et des valeurs du milieu dans leque l il s travaillent. Il es t d 'autant plus 

important de fa ire ces pr ises de conscience et d 'effectuer un travail critique sur soi 

pour jongler avec les règles établies dans une école (SU05) . Enfi n, les SU expliquent 

que 1 'éthique concerne tous les acteurs présents, et ce, peu importe 1' ordre 

d 'ense ignement. L 'une d 'entre eux rappelle qu ' enseigner, c ' est d 'abord avec ce qu 'on 

est comme persOtm e (SU08). 

Comme chargée de cours, si je ne sui s pas une personne qu i est inspirante 
pour mes étudi ants, que je me présente n ' importe comment, que j'arrive 
en retard, que je ne respecte pas mes engagements, que je leur remets un 
plan de cours ou des documents qui sont inadéquats et qui contiennent des 
fautes ... Je pense que ce n ' est pas juste avec les enfants qu ' on va parler 
d 'éthique. Peu importe les personnes avec qui tu es en contact dans ton 
rôle d 'enseignant, l' éthique ça a sa place partout, peu importe l'âge des 
persOtm es. Les enseignants assoc iés et les superv iseurs de stage sont eux 
aussi concernés par 1 ' éthique. (SU08) 

A même le discours des participants , on constate qu 'on n' est plus à l' heure de 

débattre si 1 ' éthique concerne ou non les enseignants. C'es t clair dans leur propos que 

des enjeux éthiques sont associés à leur rô le, et ce, peu importe le contexte. Que ce 
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soit à l' université ou dans une école pnma1re, tous les acteurs en éducation sont 

concernés par l'éthique. 

En somme, le rapport à l ' éthique qu 'entretiennent des ST, des EA et des SU 

s'exprime par des prises de conscience et des intenogations qui les interpellent en 

plus de guider leur manière d 'être dans l'exercice de leurs fonctions en enseignement. 

Le contexte de la recherche fait ressortir différentes considérations à l'égard du 

concept central, mais éga lement d'un point de vue plus large qui concerne la 

formation à l' éthique offerte à I'UQAR. Les propos des personnes interviewées 

correspondent à ce qui ressort de la littérature scientifique, à savoir que les 

enseignants sont concernés par 1 ' éthique et qu ' ils doivent prendre conscience des 

composantes éthiques de leur fonction (Desau lniers et Jutras, 2012a). On s ' attend des 

enseignants qu'ils manifestent leur professionnalisme dans leurs attitudes et dans 

leurs interventions, qu ' ils soient responsables de leurs choix professionnels et qu'ils 

puissent rendre compte de leur agir et de leurs actions (Ibid.). En fait, pour les ST, les 

EA et les SU, il est important de saisir la nature profondément éthique de leur travail 

au quotidien . 

5.2 Former et enseigner à l ' éthique 

Former à l'éthique sign ifie d'accompagner l'enseignant ou le futur enseignant en vue 

de le conscientiser aux enjeux éthiques liés à son rôle. Les trois groupes d ' acteurs ont 

été catégoriques sur le sujet, ils n ' ont pratiquement jamais vécu d 'occasions 

structurées de parler d 'éthique dans le cadre d'une fmmation , à l'exception de 

quelques discussions informelles. Des EA ont mentionné que leur direction d 'école 

parlait parfois d 'éthique en début d'année, ou lors de rencontre mensuelle, pour 

effectuer des rappels généraux ou des mises en garde, mais sans plus (EA02-EA03). Les 

SU mentionnent qu ' ils n ' ont pas eu la chance de vivre des rencontres spécifiques 
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pour mieux les form er à enseigner 1 'éthique. Une formati on prévue pour discuter de 

la compétence éthique à évaluer es t offerte aux EA, mais e ll e ne semble pas s ' étendre 

pour les SU. 

Je pense que ce serait intéressant Il faudrait que cette fo rm ation so it 
ancrée dans la réalité de la form ati on en mili eu de pra tique. On a une 
be ll e occas ion avec les stages de le fa ire. Je pense que cela va venir. . . 
(SU05) 

Un superviseur mentionne d ' ailleurs que c ' es t délicat d 'enseigner et de form er à 

l 'éthique en contexte de stage puisque ce n 'est pas une questi on de stratégies, c'est du 

savoir-être. Il ressent parfois le sentiment qu ' il est le « ro i nu » puisqu ' il n ' a pas 

touj ours l' outillage pour répondre aux interrogati ons d 'ordre éthique de ST (SU02) . 

Comme il s ' agit d ' un domaine qui est complexe en soi , et méconnu de la plupart des 

SU, il serait profitable selon lui d ' échanger sur le suj et pour mieux ori enter leur 

pratique. En fa it, ce sont les situations dé licates qui peuvent poser problème en 

situation de stage, surtout lorsqu 'e lles engagent un changement de mili eu de stage ou 

l'échec d ' un ST . Des SU ont manifesté le besoin d 'être davantage formés à fa ire face 

à des situati ons limites qui comportent des zones gri ses (SUO I-SU02-SU04-SU06-SU07). 

5.2.1 Le point de vue des formateurs 

Les parti cipants ont été invités à formul er des suggestions par rapport à la formation à 

1 'éthique offerte aux futurs enseignants, par 1 ' entrepri se des stages et d ' un cours 

spécifique à 1 ' université, sur 1 'éthique et la profess ion enseignante. 

Depuis la refonte des programmes en 2001 , un cours de tro is crédits a été ajouté en 

fin de programme sur 1 ' éthique et la profess ion enseignante. Cet ajout se veut un 

complément à la dimension éthique déjà abordée dans les séminaires de stage puisque 
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les étudi ants sont évalués par rapport à douze compétences profess ionne ll es , dont 

cell e relative à l' éthique (compétence 12) . Les fo rmateurs estiment que l' éthique est 

une dimension incontournable en éd ucati on. Cette préoccupati on peut même se 

répercuter dans le quotidien de futurs enseignants en leur fa isant prendre conscience 

des valeurs qui sous-tendent leurs acti ons (SUO l -SU02-SU05-SU06). 

Parmi les suggestions des formateurs se trouvent plusieurs é léments. Les EA 

observent certaines peurs ou diffi cultés des ST qui les incitent à penser que ces 

aspects relationnels méritent d ' être approfondi s à l' uni versité. En ce qui concerne la 

relation à entretenir avec les parents, le stage IV devient révé lateur puisque les futurs 

enseignants n 'ont pas encore eu l' occasion d ' expérimenter ce rapport à l ' intéri eur des 

autres stages . Des EA remarquent que des ST arri vent peu outillés et effrayés à l ' idée 

d ' appeler ou de rencontrer un parent lorsque cela ne fonctimme pas avec un élève 

(EAO l-EA02-EA07) . Ces enseignants suggèrent d 'aborder ce type de rapport à 1 'autre en 

utilisant différentes stratégies d 'enseignement afin de rendre les ST un peu plus à 

1 ' aise d ' intervenir. Ce résultat corrobore avec ce que les ST ont affirmé en li en avec 

la relation à entretenir avec les parents. Il s caractérisent cette re lation à bâ ti r comme 

é tant un défi et certains ont même décrit des appréhensions au sujet de situati ons 

délicates à gérer avec des parents. Cet aspect mérite d 'être examiné pour savoir 

comment mieux outiller et préparer des ST à entretenir un di alogue qui favorise des 

rapports courtois et professioru1els auprès de parents. Le rapport à 1 ' autre poun·ait 

faire l' obj et de discussions, de mises en situation ou de jeux de rô le à l' intéri eur du 

cours d ' éthique et de séminaires de stage . Ce la pourrait très bien être expérimenté et 

abordé en stage I. Dans les écrits, les pratiques répertoriées pour la fmm ati on à 

l'éthique concernent l'étude de cas, l' incident critique, le journal réfl exif, le débat et 

le jeu de rô le (Gohier, 201 3; Jutras, 20 13). Cela rejo int les sugges ti ons exprimées par 

les personnes interviewées. 
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Un enseignant associé aborde aussi l' attitud e, le savoir-être de certa ins ST, qui la 

questionne par rapport aux qualités de base d ' un enseignant (EA05) . li se demande s' il 

n 'y a pas li eu de conscientiser les fu tu rs enseignants aux répercuss ions de leurs fa its 

et ges tes , mais surtout à l' impact de leur présence dans la v ie des j eunes . Un autre 

ense ignant assoc ié ajoute que l' autorité, la di scipline et le li en de confiance à bâtir, 

sont des exemples d ' habiletés re li és à l' acte d 'enseigner qu ' e ll e do it souvent travailler 

à nouveau en stage IV puisque des ST n 'ont pas touj ours une fac ilité avec les 

relati ons interpersonnell es (EA07) . Certains éprouvent des d ifficultés pour animer et 

gérer un groupe d 'élèves. Des prises de consc ience par rapport à leur attitude est 

nécessaire pour ces ense ignants en devenir. 

Les éléments de sugges ti ons abordés vont dans le même sens étant donné qu ' ils 

concernent le rapport à 1 'autre a insi que le rapport à soi. Sensibili ser des ST aux 

différents aspects qui concernent l' ac te d 'enseigner va de soi en aj outant des 

précisions sur la dimension éthique qui l'accompagne. Un superv iseur de stage le v it 

en travaillant sur les valeurs personnelles des ST, en leur fa isant prendre conscience 

de ce qui semble les perturber sur le pl an émotionnel (SU05). Par 1 'entremi se du stage, 

il vo it une be lle occas ion d ' identifie r les s ituations où le système de va leurs d ' un ST 

est mis à contribution, pour mieux comprendre le conflit de va leurs entre les siennes, 

celles d'autres personnes ou de l' institution (SU05). Les autres SU proposent 

di fférentes m anières d ' aborder l' éthique en classe ou en stage. La dimens ion éthique 

peut être explorée par l' entremi se de di scuss ions sur la profess ionna lisati on de 

l'enseignement, 1 'acte profess ionnel et le comportement attendu des enseignants 

(SU04). Comme l'éthique aborde divers enj eux vécus en s ituati on, plusieurs SU 

mentionnent que les études de cas, les résoluti ons de problème à partir de cas fic ti fs et 

de cas rée ls, sont susceptibles d ' amener les étud iants plus lo in dans leurs réflexion 

(SU02-SU03-SU04-SU05). Un superv iseur ajoute qu ' il propose d 'effectuer un survo l de 

la soc iété d ' auj ourd ' hui en discutant des réa li tés vécues en c lasse avec des ST (SU06) . 
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Il vo it l' intérêt d ' approfondir ces réa lités provenant de di vers mili eux en y dégageant 

ce qui concerne l' éthique par une réfl ex ion individuelle et co ll ec ti ve. Il se rend 

compte que fo rmer à l'éthique consiste éga lement à travaill er les émoti ons des futurs 

ense ignants. En d ' autres mots, il s'agit de les accompagner et de les aider à mieux se 

connaître, tout en mettant des mots sur ce qui les dérangent parfo is dans le mili eu 

sco laire (SU06). Ces propos rejoignent ceux d 'autres SU qui rappell ent que l' éthique 

passe par la pri se de conscience de 1 ' importance du côté relationnel omniprésent en 

enseignement (SU07-SU08). Former et enseigner à l'éthique, il s'agit d 'une 

préoccupati on harmoni sée qui inclut deux des dimensions déj à abordées : le rapport à 

soi et le rapport à l' autre. La troi sième dimension à l'étude est peu nommée par les 

formateurs, mais c'est par les contraintes et les réa lités vécues en mili eu institutiOtmel 

que les ST sont confrontés à des questionnements qui concernent le cadre 

réglementaire de la profession ense ignante. 

Le cours Éthique et profession enseignante a pour mandat d 'aborder plus en 

profondeur les composantes juridiques et légal es rattachées à la profess ion 

enseignante. ll dresse un portrait ac tuel de la réalité vécue par les enseignants, tout en 

approfondi ssant le vocabulaire associé à 1 'éthique professionnelle en ense ignement. 

Comme ce nouveau cours s' adresse aux futurs ense ignants à leur re tour de stage IV 

depuis 2002 dans 1 ' institution convoitée, les formateurs ont été invités à exprimer leur 

po int de vue sur l'emplacement d ' un te l cours durant la formati on à l'ense ignement. 

Les propos des participants offrent une vue d 'ensemble des arguments qui sont à 

considérer par rapport à la sugges tion de déplacer, ou non, ce cours. 

Même si certa ins parti cipants se sont abstenus de répondre à la questi on, ou qu ' ils 

éta ient indéc is par rapport à ce changement suggéré, des EA (EA02-EA04-EA05) et des 

SU (SU02-SU05-SU07) ont menti onné qu ' il s suggèrent que le cours Éthique et 

profession enseignante soit déplacé avant le quatri ème stage. D eux formateurs 
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expliquent que ce cours doit être deva ncé durant la fo rmati o n en plus d ' être mieux 

intégré aux stages et organi sé pour effectuer des retours plus constructi fs au moment 

du derni er stage (SU02-SU05) . L' un d ' eux préc ise qu ' il constate le désengagement de 

certains étudiants en fin de programme et c ' es t une autre raison pour laque ll e il 

propose le déplacement de ce cours. « Ils ont décroché de la formation un iversita ire 

au retour du stage IV, il s ont hâte de commencer à travaill er » (SU05) . En fa it, un 

cours sur l' inserti on profess ionne lle, qui inclut les réali tés vécues en suppléance, 

serait plus parl ant pour les étud iants à ce stade de la fo rm ation universita ire. Un 

formateur menti01m e qu ' il voit le cours d 'éthi que en deux volets (SU07) . Qu ' il s'agisse 

de deux cours de tro is crédits ou d 'un co urs séparé en deux temps, il envisage une 

introducti on à 1 'é thique avant le deuxième stage, afin d 'amorcer la réflex ion chez les 

ST avant même qu ' ils aient à intervenir dans le milieu de la pratique. Des aspects 

théoriques et pratiques seraient abordés avant d 'entreprendre les stages II , Ill et IV. 

Un retour, à la fi n de la formation uni vers itaire, pour effectuer un bilan avec les 

étudiants qui tiendrait compte de leurs conceptions et des apprentissages réa lisés en 

stage sur 1 'éthique profess imme ll e en enseignement serait souhaitable (SU07). 

En somme, cette section a abordé davantage la formati on à l'éthique offerte à l ' un des 

groupes d 'acteurs, mais des SU et des EA ont eux auss i affi rmé qu ' il s seraient 

in téressés à partic iper à des occas ions structurées, ou à des formations, sur la 

dimension éthique présente en contexte de pratique. À la lumière de ces résultats, tous 

les acteurs qui travaillent de près ou de loin avec des apprenants ont 1' intérêt de 

recevoir une fom1ati on pour, entre autres , dégager les enjeux éthiques présents dans 

le rapport à 1 'autre et mieux cadrer le rôle qui leur est adressé. Il semble essentiel de 

considérer 1 'éthique profess iom1 e ll e comme un élément incontournable de la 

formati on à l'ense ignement (B londin et Duval, 20 13). 

l 
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5.2.2 Le point de vue des stagiaires 

Au moment de discuter de la formation à 1' éthique offerte à 1 ' université avec les 

étudiants en formation , il est important de préciser qu'ils n'avaient pas reçu le cours 

de trois crédits Éthique et profession enseignante, à 1 'exception de deux ST ayant un 

cheminement particulier. Parmi les étudiants qui n 'ont pas encore reçu le cours, 

certains rappellent le côté flou et abstrait qui est associé à 1 'éthique durant leur 

formation universitaire. Ils n ' ont pas eu l'impression d ' en entendre suffisamment 

parler dans des termes clairs durant leurs cours précédents le stage IV (ST04-ST05-

ST07-ST08). En fait , ils di scutent du fait que peut-être que la manière d 'aborder ce 

concept n ' a pas fait sens pour eux, ou que la question de l'éthique par l'entremise de 

la compétence éthique a été abordée vaguement, rapidement, sans pouvoir les aider à 

clarifier ce qu 'est l' éthique (ST05-ST09-STlO-STll -ST l2). Cela rejoint les propos de St­

Vincent, à savoir que « la conception de l'éthique demeure ambiguë dans les milieux 

de formation et de la pratique » (2007, p. 3 7). 

Même si les ST se font évaluer à plusieurs reprises durant les stages par rapport à la 

compétence éthique, il s ' agit d ' une notion qui ne semble pas très claire à leurs yeux: 

« J'ai une idée vague de ce que c 'est la compétence éthique» (ST05). « Je me sens 

perdue, c'est bien beau la définition, la théorie, mais je ne sais pas vraiment c'est quoi 

la compétence éthique» (SU07). « Il me semble que je n'ai jamais fait de réflexion 

approfondie sur la compétence éthique dans l'un de mes cours universitaires» (SU08). 

«C'est dommage, car c'est la notion la plus floue dans nos documents de stage et j 'ai 

l' impress ion qu 'on va comprendre ce que c ' est lorsqu 'on aura le cours, sauf que les 

stages seront finis » (STl2). 

Deux ST ajoutent que cela e répercute dans 1 'éva luation de la compétence éthique en 

milieu de stage: « Quand j e faisais un retour avec mon enseignante assoc iée, c'était 
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toujours sur cette compétence qu ' on bloquait un petit peu , ce n 'était pas précis dans 

notre tête. Les énoncés de la compétence sont flous » (ST08). « On a eu beaucoup de 

questionnements mon enseignante associée et moi . On ne savait pas exactement en 

quoi consiste la compétence éthique. Les composantes sont trop larges. Ce n ' est pas 

clair!» (ST II ). 

Par ces quelques témoignages, on en retire que même si les ST définissent dans leurs 

propres mots ce qu ' est l 'éthique au sens large, certains demeurent avec des 

incompréhensions par rapport à la compétence éthique utilisée durant la formation à 

l' enseignement. Ils demeurent en fait avec l' idée de ne pas comprendre la compétence 

éthique. Un ST mentionne qu ' il retient surtout le document de stage Ill dans leque l il 

a eu des exemples de situations comprenant des enjeux éth iques à analyser (ST 1 0). li 

ajoute qu'il a vécu une discussion sur l 'éthique en séminaire de stage et que ce la lui a 

permis de savoir ce que l'éth ique veut dire et ce qu'implique la compétence éthique 

par rapport au rôle du ST. Cet exemple illustre que des occasions structurées, où il est 

question d'éthique, stimulent les futurs enseignants tout en faisant du sens avec la 

construction de connaissances au contact des autres dans une communauté de 

pratique. 

Parmi les suggestions des ST, on y cite: clarifier ce qu 'est l'éthique (STO l ), nommer 

ce qu'est un comportement éthique (ST04) , aborder ce qu ' est un comportement non 

éthique (ST03), parler davantage d'éthique durant les séminaires de stage (STOS), 

intégrer l' éthique dans tous les cours pour favoriser les liens avec la profession 

enseignante (ST07) , expliquer plus en profondeur le cadre réglementaire et légale de la 

profession (STI 0), en plus des douze compétences professionnelles (STI2) . Les 

stratégies d ' enseignement proposées sont les uivantes : questionnement, mise en 

situation, jeu de rôle, simu lation, discussion , étude de cas, cas réel , observation, 
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analyse réflexive, débat (ST02-ST04-ST07-ST08-ST II ). Ell es rej oignent ce ll es énumérées 

par les fonnateurs. 

Parmi les deux ST ayant déjà vécu le cours sur 1 ' éthique, 1 ' un deux affirm e avoir 

mieux compris le côté léga l en plus d 'apprécier d ' avo ir abordé des suj ets comme les 

diverses lois qui concernent les enseignants avant d ' entreprendre le quatri ème stage 

(ST03). L ' autre ST affirm e avoir été très déçu de ce cours qui a fa it l' obj et de plaintes 

de la part des étudiants de sa cohorte. li considère avoir reçu un cours si important de 

piètre qualité durant sa formati on universitaires (ST06). Les deux s ' entendent pour dire 

qu ' il s ont préféré vivre ce cours avant le dernier stage en enseignement. D 'autres ST 

se sont exprimés sur le déplacement du cours Éthique et profession enseignante. 

Parmi ceux qui sont en faveur de devancer le cours (STO I-ST02-ST03-ST05-ST06-ST07-

ST08-ST09-ST lO) , certains estiment que cela aurait peut-être pu les éclairer davantage 

sur ce que sont l' éthique e t le cadre réglementaire de la profession enseignante. Deux 

ST ont précisé qu ' e lles ne se sentent pas outillées par rapport aux règlements, normes 

e t procédures de leur travail , en plus des lois qui concernent les enseignants (ST08-

ST09). Parmi les étudi ants plutô t en accord avec la fo rmule actuell e, ou hésitants à se 

positimmer étant dmm é qu ' il s n 'ont pas encore vécu le cours, l' un d ' entre eux estime 

qu ' il a déj à été amené à avoir des réfl exions d 'ordre éthique durant sa formation 

universitaire (ST04) . Se lon lui , la supervision de stage assure également un certain 

suivi par rapport aux apprentissages réa lisés chaque année. Il perço it le cours comme 

le moment idéa l pour effectuer une conso lidati on des acqui s, en plus de revenir sur 

di ffé rentes situati ons de trava il afin d 'y fa ire ressortir les enj eux éthiques. Ses propos 

rejoignent ceux d ' un autre ST embêté par la questi on. 



Je sui s un peu mitigée à ce suj et-là parce que je me demande s i cela 
m ' aurait tant parlé d ' avoir le cours d ' éthique plus tôt. Maintenant, j ' ai des 
questionnements. J'ai du vécu et j ' aimerais fa ire des li ens avec ce que j ' a i 
vu durant mes stages . C'est sû r que cela m 'aurait été util e d ' en savo ir un 
peu plus sur l' éthique, mais je pense avoir un bon jugement professionnel 
pour savo ir qu ' il ex iste des limites dans les interventions en 
enseignement. Peut-être qu ' après avoir vécu le cours, je vais dire : 
« J' aurais a imé l' avo ir avant ». Je ne sais pas . (ST II ) 

5.3 Emplacement du cours Éthique et profession enseignante 
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Il est difficile de se positionner fac ilement par rapport au déplacement du cours 

Éthique et profession enseignante à la lumière du point de vue des trois groupes de 

participants. li en ressort une argumentation nuancée. D ' un côté, le témoignage des 

ac teurs incite à penser qu ' inclure le cours d ' éthique avant le dernier stage pourrait 

permettre de clarifier plusieurs concepts en plus de faire avancer les réfl ex ions des 

ST. D ' un autre côté, les finissants se retrouvent avec plusieurs situations de travail en 

tête si on considère le cours dans son emplacement actuel. Les ST possèdent des 

questionnements découlant de leur expérience en milieu de pratique. Ce la crée 

l' occasion de partir de cas vécus pour approfondir avec eux une stratégie de 

résolution de problème comme la délibération éthique, par exemple. 

En prenant une di stance par rapport à la question, on s'aperçoit que l'emplacement du 

cours n 'est pas le facteur le plus détern1inant pour la compréhension de certains 

concepts. Ce qui questionne davantage, c'est de supposer que le cadre réglementaire 

de la profess ion ense ignante so it ass imilé par les ST seul ement en fin de programme 

universita ire. Comment justifi er qu ' un futur enseignant sera au fait des princi pales 

modalités de son travail seul ement en quatrième année de format ion? Ce constat 

mène à la proposition de trouver un moment durant la form ation initi ale pour amorcer 

la réfl exion sur 1 'éthique durant les deux premières années de formation, si le cours 
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demeure au huiti ème trimestre. Les séminaires de stage pourraient s ' avérer un des 

endroits propices pour di scuter de la question en quatre temps. Les autres cours 

uni versitaires peuvent également aider les étudi ants à faire des liens. Ce qui importe, 

c ' es t de trouver des moyens pour que les apprentissages fassent du sens pour les ST 

afin qu ' il s intègrent le contenu abordé en classe dans leur schème de pensée. En 

somme, on suggère que le cours demeure au huiti ème trimestre s i les étudi ants ont 

une occas ion structurée d 'aborder 1 'éthique profess ionnelle en ense ignement avant la 

quatrième année de fo rmati on. Ainsi, le cours placé en fi n de formation poun·ait 

serv ir de synthèse et de conso lidation des acqui s. Pour amener une amélioration de la 

s ituation, il serait également souhaitable qu ' une fo rmati on spécifique aux SU, ainsi 

qu 'aux EA, soit créée sur les enj eux é thiques présents dans l 'accompagnement des 

stages, mais également sur les contenus à aborder et les compétences qu ' il s devraient 

eux-mêmes maîtri ser pour enseigner et fo rmer à l'éthique. 

En somme, le chapitre IV a présenté les résul tats selon trois dimensions à l'étude 

(rapport à so i, rapport à l'autre et rapport à l 'enseignement) en plus de décrire 

comment des ST, des EA et des SU défini ssent le concept d ' éthique. Cette secti on 

v isa it plus préc isément à répondre aux deux obj ecti fs de recherche. Le chapitre V a 

permis de compléter la présentati on des résultats en se concentrant sur le concept 

central de la thèse et ainsi fai re ressortir des éléments susceptibles d 'offrir des pistes 

pour la fo rmati on à l 'enseignement lorsqu ' il est questi on d 'éthique. Le prochain 

chapitre servira maintenant de lieu d ' interprétati on dans le but de préciser en quoi des 

points sai ll ants de l'analyse qualitati ve rej oignent ou se di stinguent de la 

documentation scienti fi que associée au sujet de 1 'étude. 



CHAPITRE Vl 

DISCUSSION 

Le SIXIeme chapitre offre une meilleure compréhension du suj et exp loré par la 
discussion qui sert de li eu d ' interprétation . Les résultats présentés dans les quatrième 
et cinquième chapitres sont maintenant mis en relation avec d'autres théories ou 
concepts associés à 1 'étude. Dans cette recherche, nous avons tenté de comprendre le 
rapport à l'éthique qu'entretiennent des ST de 4e année, des EA et des SU, par 
l'analyse de leur témoignage faisant référence à leur définition du concept d 'éthique, 
ainsi que la relation qu ' ils entretiennent avec ce concept à partir de trois dimensions 
retenues (rapport à soi, rapport à l'autre, rapport à l'enseignement). 

6.1 Des é léments de synthèse menant à la discussion 

Dans la poursuite des deux objectifs de recherche, les trois groupes d 'acteurs 

interrogés ont décrit le rapport à soi comme une réflexion menant à la co1maissance 

de soi, à la préoccupation de soi et à la réalisation de soi. Les propos des ST, des EA 

et des SU se croisent pour faire ressortir qu 'en enseignement, la référence aux valeurs 

est omniprésente. E ll e se manifeste par l'expression d 'attitudes, ou de 

comportements, qui réfèrent à des valeurs personnelles de l' individu et qui lui servent 

de guide pour orienter sa pratique éducative. La préoccupation de soi se construit 

comme un apprentissage qui passe par la notion de respect de soi , d 'où l' intérêt 

d'établir ses propres limites en tant que personne. Pour ce faire , il demeure essentie l 
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d e s ' accorder du temps pour so i à l'ex téri eur du travail pour conserver une stabilité 

émoti onne ll e et a insi apprendre à décrocher de l' enseignement. Se réa li ser, c'est 

comprendre que par le contac t avec les autres acteurs en ense ignement, on grandi t et 

o n progresse en ta nt que personne. Si on éprouve un rée l pla is ir, ce bi en-être inc ite la 

personne à s ' engager dans ce trava il qui la nourrit énormément. En résumé, cette 

première dimension, le rapport à soi, rend compte du caractère intrinsèque que revêt 

l 'éthique dans le travail en enseignement (Desaulniers et Jutras, 2012b). 

Le rapport à l'autre est omniprésent dans la pratique éducative de ST, d 'EA et de SU. 

Il se caractéri se par la multiplicité des relations à entretenir avec d ' autres personnes 

ayant des statu ts di fférents : les élèves , les parents, les co ll ègues et la directi on. Le 

rapport à l'autre prend alors de mul tiples visages par l'entremise de la pratique 

éducative. Les propos des ST, des EA et des SU, se distinguent par leur manière de 

vivre cette re lation à l'autre en tenant compte des enj eux éthiques qui s'y présentent. 

O n remarque que les ST sont à 1 'étape de découvri r qui ils sont comme enseignant au 

contact des autres acteurs, a lors que les EA et les SU se préoccupent de l ' impact de 

leur présence associée à leur rô le envers les autres acteurs. Cette deuxième dimension 

à l' étude met l' accent sur le caractère re lationnel propre à l'enseignement et qui se v it 

comme une posture éthique ancrée dans la pratique. Pour reprendre les mots d ' un 

e nseignant associé,« l'éthique ce n 'est pas quelque chose qu 'on parle nécessairement 

entre nous chaque j our, on la v it. On ne la nomme pas, mais on la vit au contact des 

a utres » (EA06) . 

Le rapport à l'enseignement permet de continuer à explorer le rapport à soi et le 

ra pport à 1 ' autre en tenant compte des contraintes que vivent les personnes 

interrogées et qui concernent leur travail. Des questi ons ont été posées aux 

partic ipants afin de mettre en perspective le rapport qu ' ils entreti ennent avec leur 

m andat qui réfè re à plusieurs responsabilités à l' intéri eur d 'un e instituti on normée. Le 
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rapport à l' ense ignement se vit comme un sentiment de so lidarité envers l' institution, 

la profess ion et la communauté éducati ve dans laquell e chaque acteur s' inves tit. Ce la 

se décrit comme une forme d ' exigence de respect des règles et des normes, non 

écrites, mais encouragées dans la profess ion enseignante. Cette res ponsabilité sociale 

comporte de nombreux enj eux éthiques et e lle renvoie à cette culture professiom1elle 

à déve lopper en enseignement, autant dans les éco les qu'à l' uni vers ité. Dans les fa its, 

le ST, I'EA ou le SU constitue à lui seul un agent social qui parti cipe à un proj et de 

société par l 'entremise de son rapport à 1 'ense ignement. 

En somme, le di scours des trois groupes de parti cipants fa it ressortir que l' éthique 

n 'est pas perçue comme un domaine purement théorique, mais plutô t comme une 

faço n d 'agir et de vivre (Desaulniers et Ju tras, 20 12a). Le rapport à l'éthique 

s'exprime comme une prise de conscience, un engagement sous la fom1e d ' un contrat 

social qui se vit au quotidien. 

6.2 L'éthique: un concept qui demeure polysémique 

Les constats qui émergent des résul tats permettent une réflexion significative sur la 

nature et la place de l'éthique dans la pratique éducative de ST , d ' EA et de SU au 

BÉPEP. En fa it, les données de l'étude ont mis en évidence que l'é thique se présente 

sous différentes fom1es. Le fa it que plusieurs persormes intenogées demeurent avec 

l' idée qu 'ell es ne savent pas définir l'éthique constitue sans conteste un fa it marquant 

de 1 'analyse. En effet, e lles éprouvent un certain malaise à donner leur propre 

définition de peur de se tromper et mentionnent avec désappointement leur manque 

de connaissance par rapport à cet obj et d 'étude. Les écrits théoriques sur la question 

montrent le caractère polysémique de l' éthique, ce qui peut expliquer le peu 

d 'empri se sur une définiti on c la ire et simple de l'éthique pour les participants. Afin 
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d ' approfo ndir cette asserti on, les définiti ons du concept d ' éthiqu e des parti c ipants 

sont comparés avec un e autre étude dans la prochaine section. 

R écemment, Boisvert et Boisc lair (20 13) on entreprit une étude pour, entre autres, 

cerner la perception et la place à donner à 1 'éthique dans la ge ti on scolaire. Tout 

comme dans notre étude, il a été demandé à 22 directions d ' établi ssement sco la ire de 

définir le concept d 'éthique. Dans leurs résultats, quatre catégories de définiti on ont 

été répertori ées : axiologique, comportementali ste, normative et réflex ive (Boisvert et 

Boisclair, 20 13). La figure 6. 1 présente une schémati sa ti on des catégories de 

définition en fonction de l' axe autorégul ation-hétérogulation (Bo isvert et al., 2003) 

utili sé dans le cadre conceptuel (revo ir fi gure 1). 

Défin ition axiologique Définition comportementaliste 

Autorégulation Hétérorégulat ion 

Définiti on réflexive Définition normative 

F igure 6. 1 Schémati sa ti on des catégori es de définiti on de 1 ' éthique (inspirée de 
Boisvert et al. , 2003 et de Bo isvert et Bo isc la ir, 20 13) 
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Un bref rappel s' impose ic i. Placer ces quatre défi nitions sur 1 'axe autorégul ati on­

hétérorégulat ion signi f ie qu 'on interprète qu ' e ll es rejoignent ces deux pô les définis 

selon l' autonomie la issée à l' individu dans la détermination de ses actions (Boisvert 

et al., 2003). Par hétérorégu lation, on retient que l' exercice du contrô le sur les 

comportements des indi vidus est extérieur à eux, tout comme semble le démontrer la 

défin ition normative. Par autorégulation, on considère que la « régulation émane du 

sujet lui -même, qui décide de ses choix et de ses actions» (Boisvert et al. , 2003). 

Malgré l'attraction qu 'exerce l'un sur l'autre pôle, les défi nitions portent toutes des 

éléments autorégulateurs et des é léments hétérorégulateurs à doses variab les (ibid). 

L'idée est maintenant de poursuivre avec l' explicati on de chacune des catégories de 

définition en regard de repères conceptuels étab lis par Boisvert et Boisclair (20 13). 

Au moment de définir l' éthique, des directions d ' étab li ssement ont mis l' accent sur 

l' importance des valeurs comme cadre référentiel pour prendre des décisions. C'est 

ce qui a fait émerger la première catégorie : défi nition axiologique. Selon le point de 

vue des personnes intenogées dans cette étude, l'éthique est également li ée à la 

volonté de mieux agir. Ainsi , e lle prend la forme imagée d 'une marche à suivre, 

d ' une méthode de bonne conduite, d ' où l' idée de la deuxième catégorie: définition 

comportementaliste. L 'éthique a également été définie «comme un outi l d'aide à la 

déc ision » (Boisvert et Boisc lair, 2013 , p. 12) . Selon cette finalité , l 'éthique est 

intimement li ée à la réflexion et se traduit sous forme de guide, de fil conducteur pour 

la pri se de décision. C ' es t ce qui amène la troi s ième catégorie : défi nition r~flexive . 

Enfin, l' éth ique peut être décrite« en fonction d ' une logique de conformité avec les 

règles et normes de 1 'organi sation » (ibid). Reconnue de cette manière, e ll e renvoie à 

une manière de respecter conformément les règlements du milieu sco la ire et à l' idée 

de «fa ire les choses se lon les règles» (Ibid). Il s'agit de la quatri ème catégori e : 

définition normative. 
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Dans le tableau 6.1 sont sommairement présentées chaque catégorie de définition 

(finalité, image) en plus de les croiser avec des définitions recueilli es dans le cadre de 

la présente étude. L ' objectif est d ' illustrer que l' éthique est un concept qui prend 

plusieurs sens, d'où le fait de reconnaître son caractère polysémique. 



2 11 

Tableau 6. 1 
Catégories de définition de l'éthique 

Définition axiologique 

Traits ca ractéri stiques : les va leurs occupent une 
place centra le dans la décision et l'acti on 

Forme : code •·éfér entiel 

Des ex traits de définitions : 
Pour moi, 1 'éthique c'est 1 'identification et la 
prise de conscience de es valeurs individuel/es 
et co//ectives (SU05). 

L 'éthique concerne les valeurs que 1 'on veut 
inculquer comme société. (. . .) C 'es t une form e de 
prise de conscience (STOJ) . 

Défini tion réflexive 
Traits ca ractéri stiques : outil d ' a ide à la décis ion 

Forme: guide, fil conducteur 

Des extraits de définitions : 
L 'éthique, c'est une réflexion critique sur les 
comportements humains (SUO J) . 

C 'est un contrat non écrit, un engagement 
(ST08). 

C 'est s'inform er, réfléchir, se questionner 
(STJO). 

L 'éthique, c 'est un peu un code de vie, une 
r~flexion sur les comportements et les limites 
pour choisir la bonne voie enfonction du 
contexte (ST 12). 

Source : Bois vert et Boisclair, 2013 

Dé finition comportementaliste 

Traits ca ractéri stiques : vo lonté de mieux agir 
avec les gens qui nous entourent 

Forme: marche à suivre, méthode de bonne 
conduite 
Des ex traits de définitions : 
Pour moi, 1 'éthique c'est quand j e réfléch is à ce 
que j e do is .faire, à ce que je devrais .faire ou à ce 
que j'aurais dûfaire (SU02). 

C'est un code de.fonctionnement (SUOJ). 

Ce qui est acceptable ou ce qui ne l 'est pas en 
lien avec 1 'attitude, le comportement que tu dois 
adopter (SU08) . 

L'éthique, c'est la conduite de chacun des 
individus (EA 04). 

C 'est se responsabiliser .face à nos paroles et à 
nos gestes (ST05) . 

Définition normative 
Traits ca ractéristiques : logique de conformité 
aux normes de l' organisation, « faire les choses 
se lon les règles » 

Forme : dispositif de contrôle normatif 

Un extra it d'une définitio n : 
On a une tâche à .faire, des responsabilités 
envers l 'État, par rapport aux parents, on a un 
programme à respecter (EA OJ). 
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La présentati on des di ffé rents visages que prend 1 ' éthique dans le système sco laire 

n 'a pas 1 ' intenti on de fermer cette réa lité dans une représentat ion aplati e, où les 

di ffé rentes catégori es sont des frontières diffi cil ement malléables (Be lzile, 20 15). 

L 'exercice de cro iser nos résultats avec des catégories émergentes de la li ttérature 

scientifique s'avère porteur de sens en offrant un éclairage intéressant sur les données 

décrites dans le chapitre précédent. Il est intéressant de remarquer que les quatre 

types de définition se retrouvent dans le di scours des parti cipants de la thèse. À titre 

d 'exemple, une même définition peut regrouper tro is catégories des repères 

conceptuels identifiés par Boisvert et Boisclair (20 13). « L 'éth ique, c ' est une 

réflexion par rapport à ce que tu vas dire ou faire. Je pense beaucoup à l' intégrité et 

aux va leurs » (ST07). 

Chaque personne a des valeurs persotmell es, mais aussi des principes 
moraux à respecter en société pour assurer un mieux-être ensemble . 
L'éthique est une forme de contrat non écrit qui pennet à l ' individu de 
s'engager au profit de la collectivité (ST08). 

Dans la première défin iti on, on remarque que la réfl exion, le comportement et la 

référence aux va leurs sont omniprésents lorsque vient le moment de décrire ce qu 'est 

1 ' éthique. Ainsi , la ST fa it référence à la fois à la catégorie axiologique, 

comportementali ste et réflexive. Dans la deuxième définition, on se rend compte que 

la catégorie normative (à l ' échelle de la société) fait aussi parti e de la conception de 

1 'éthique de cette ST. Ell e rejoint également la finalité de la catégorie axiologique et 

de la catégorie réflexive par les propos utili sés. 

Pour compléter cette première piste d ' interprétati on, il es t important de rappeler que 

le guide d ' entrevue s ' est concentré uniquement sur l' éthique et non sur les cinq 

principaux modes de régulation des comportements qu ' exposent Boisvert et al. 

(2003). Sans que ce la leur ait été précisément demandé, certains participants ont, à 
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1 'occas ion, fa it référence à la mo rale, au droit, aux mœ urs et à la déonto logie pour 

expl iquer leurs réponses. Ainsi, en dépit du fa it que l 'éthique se trouve à l'extrême 

gauche sur l'axe autorégul ation-hétérorégulation (Boisvert et al., 2003) et qu ' il s ' agit 

du seul mode de régul ation des comportements qui repose sur le j ugement personnel 

de l' ind iv idu, ce la ne change pas le fa it qu ' il ex iste une véri table dynamique nature lle 

des interactions régulatoires. Ce constat renfo rce l' idée de viser d ' une approche 

intégrée des modes de régulati on en éducati on, communém ent appelée synergie 

régulatoire te lle que proposée par Ju tras (201 3). li s'agit d' une approche où l'on tend 

vers l'autorégulation au service des normes (J utras, 2013) afi n de favor iser la fluidi té 

des di ffé rents modes de régul ation des comportements et de les percevoir comme 

étan t complémentaires . Les propos de ces auteurs (Boisvert et al., 2003; Ju tras, 20 13) 

nous semblent porteurs étant dotmé que l' éthique se vit au sein d' institutions nom1ées 

dans le contexte de la fom1ation pratique. 

Selon nous, il devient crucial de créer des di spositi fs de formation, de souti en et 

d 'accompagnement destinés à tous les acteurs présents durant la formati on en mili eu 

de pratique, pour comprendre comment l'éthique se manifes te concrètement dans les 

pratiques professionne lles relatives à 1 'ense ignement, et ce, à partir de repères 

conceptuels validés auprès de la communauté scienti fique dans le domaine (Jutras et 

Gohier, 2009). Trop souvent, des pratiques de formation sont mises en œ uvre (Ibid.) , 

« [or] , les théories et les cadres de référence éthique sous-jacents à ces pratiques sont 

parfo is mal définis» (Ibid., p. 2) . Soit il s ne sont pas explic ités, so it il fo nt référence 

à des postures différentes qui génèrent de la confusion (Ibid.) . 

6.3 Le rapport à l'éthique 

Inspirée de la pensée de Ri cœur ( 199 1) et des travaux de Meirieu (20 12) et de 

Desaulni ers (2007), la dimension tripo laire du rapport à l 'éthi que a serv i de to ile de 
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fo nd pour ex plore r ses manifestati ons dans la pratique édu cati ve des trois groupes 

d 'acteurs sélectionnés. Se lon Ri coeur, 1 ' éthique consti tue une visée de la «vie bonne, 

avec et pour les autres , dans des institutions justes» ( 199 1, p. 257). Nos ac ti ons 

devraient s ' envisager se lon un obj ecti f de «vie bom1 e », constamment moti vées par 

le respect de l'autre par l' express ion « avec et pour autrui » . De plus, si nous 

considérons 1 'autre dans notre réfl ex ion et dans nos agissements, la préoccupati on à 

l 'égard de l' institution se trouve également dans la visée éthique (Be lzile, 2008). 

Les constats qui émergent de la di scuss ion permettent une réfl ex ion significa tive sur 

la nature et la place de 1 'éthique dans la formation pratique. En fa it, les résultats de 

l' étude ont mis en évidence que l' éthique se présente sous d iffé rentes fo rmes, d 'où 

son carac tère polysémique. Les trois dimensions à l' étude sont ma intenant reprises 

dans ce chapitre en regard des deux obj ectifs de la recherche qui répondent à la 

question formulée: Quel est le rapport à l'éthique qu 'entretiennent des ST, des EA et 

des SU du BÉPEP? 

Lorsqu 'on tente de répondre à la question de recherche, il apparaît que le rapport à 

1 ' éthique s' interprète comme étant une réflexion en constante négociation . Le 

présent chapitre illustre des agents de négociati on qui caractéri sent le rapport à 

l'éthique qu ' entreti ennent les tro is groupes d 'acteurs li és à la fo rmation en milieu de 

pratique. D 'abord, le rapport à soi se rapporte au moteur interne qui oriente la pensée 

et la conduite. Sans être un agent de négociation externe, cette première dimension à 

l'étude fait plutôt ressortir le point de départ de la réfl ex ion éthique. Le rapport à 

l'autre permet d 'examiner le contexte relationnel omniprésent dans la prat ique 

ense ignante, et plus précisément en formation pratique, ce qui demande aux ST, aux 

EA et aux SU inten ogés de redéfinir constamment la relati on à adopter envers autrui . 

Le rapport à 1 ' enseignement est décrit en fo ncti on du rô le et du statut social associé à 

l' enseignant. Cette troisième dimension fa it ressortir quelques points de tension que 



2 15 

vivent les pe rsonnes rencontrées lorsqu ' il s' agit de mettre en perspecti ve les savo irs 

de la profession relati fs aux demandes sociales qui se rattachent au mandat de la 

fo rmation initi a le à l'enseignement. 

À la lumière de ces résultats, il nous es t apparu que le rapport à l'éthique e mani fes te 

comme une réfl ex ion plus ou moins consciente au cours de laque lle le ST, 1 'EA ou le 

SU cherche à trouver un terrain d 'entente entre ses va leurs et celles qu ' il perço it de la 

société, de 1 ' instituti on et des autres personnes présentes dans la situation (J utras et 

Boudreau, 1998). On constate que le po int de départ de la négociati on éthique s ' avère 

la personne e lle-même (rapport à soi). 

6.3. 1 Rapport à so i 

En interrogeant trois groupes d ' acteurs associés à la fo rmation pratique sur le rapport 

à soi, cela nous a permis de sais ir« l' indiv idualité» de chacun d 'eux et ainsi rendre 

compte que 1 'éthique profess ionne ll e en enseignement se caractérise d 'abord par son 

caractère individuel (André, 1992; Fourez, 1990; Goodlad et al., 1990; Jutras et 

Boudreau, 1998; Meiri eu, 20 12; Strike et So lti s, 1992). Plusieurs écrits s'attardent au 

déve loppement des compétences en enseignement (Bégin, 1998; CSÉ, 1990; 

Desaulni ers, Jutras et Legault, 2005; Forest et Laman·e, 2009; Lafortune et al., 2008), 

mais peu d'entre eux renvoient à la perception que les enseignants, ou les futurs 

ense ignants, ont d 'eux-mêmes (Pelletier, 201 3). Dès leur fo rmati on initi ale, le 

di scours de futurs ense ignants révè le qu ' il manque encore des occasions structurées 

de réfl échir à leur propre atti tude, à leurs valeurs et à leurs acti ons, dans l' éco le et en 

dehors de cell es-ci (Desaulni ers et al., 1998) . Les ST interrogés ont mentionné que la 

pra tique enseignante ne leur perm et pas touj our de prendre le temps de se soucier de 

leur personne. Il s'agit éga lement pour eux de tenir compte de leurs valeurs, en plus 

de s'accorder du temps de qua li té à l 'extéri eur de l' éco le, pour garder un certa in 
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équilibre entre leurs vies profess ionne ll e et pers01m ell e. Nous pourri ons penser que 

cela va de so i en prenan t connaissance des doru1ées qui représentent les formateurs 

universita ires. Pourtant, se lon le témoignage des ST, ce n ' es t pas une év idence en 

début de carri ère. lis es timent se c01m aître de plus en plus par la pratique éduca ti ve, 

m ats ils constatent éga lement qu ' ils doivent apprendre à se fixer des limites pour 

amst créer un éq uilibre. D 'a ill eurs, des chercheur dans le doma ine de l' insertion 

professionnelle considèrent que les débuts dans 1 ' enseignement influent sur la 

personnalité et l' efficac ité des novices, de même que leur perception de so i en tant 

qu ' enseignant (Beijaard, Meij er et Verloop, 2004; Flores et Day, 2006). Les trois 

groupes de parti cipati on s 'entendent pour dire qu 'en ense ignement, il peut être fac ile 

de s'oublier par l'ampleur de la tâche. On parle alors d ' abnégation de so i au service 

des autres (Belzi le , 2008) . C'est à ce moment qu ' intervient la notion de respect de 

soi, puisque tous les enseignants sont des pers01mes avant tout (Abraham, 1984) et 

leur première responsabilité éthique devra it être de prendre so in d 'eux-mêmes 

(André, 1992). Le di scours des ST est pourtant contradi ctoire. Certa ins avouent que 

c'est important de se préoccuper de soi, mais que ce n 'est pas rée llement ce qu ' ils ont 

fa it durant la première portion du stage IV. Un ST le confi rme. « Au début du stage, 

je ne décrochais pas du tout et je suis tombée malade ! » (ST05). Ce témoignage montre 

ce qui semble être préoccupant dans le contexte de l'enseignement puisque la tâche 

es t exigeante. Cette profess ion regroupe des persoru1es qui s'engagent à fo nd, au 

ri sque de s'oublier ou de ne pas tenir compte de leurs propres limites. Les EA et les 

S U affirment qu ' ils parviennent à établir leurs limites, mais qu e cet apprentissage 

s'est fa it après quelques atmées d 'expérience. Pour les ST, c'est plus diffic il e 

d 'étab lir des limites, de les respecter et d ' apprendre à ventiler du travail. En stage lV, 

la vie en c lasse avec les é lèves représente à la fo is le mili eu et le moment les plus 

s ignifiants dans leur expérience de travail (Tardi f, Lessard et Gauthier, 1998) . Les ST 

sont fébril es et ils ont beso in de l' a ide des formateurs autour d ' eux pour leur rappeler 

que leur principa l outil de trava il correspond à leur personne. Cette pri se de 

conscience doit s'établir en début de carrière de manière à inc ite r les nouveaux 
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ense ignants à déjà prendre so m d 'eux. Le stage est un moyen de formation 

déterminant au serv ice de la construction et du raffinement de son outil le plus 

précieux : sa personne (Des biens, Borges et Spallanzani, 20 12). Aborder cet aspect 

avec les ST ne peut qu 'améliorer leur insertion profess ionnelle. Des ST relatent 

d ' aill eurs qu 'après leurs premiers mois en stage IV, ils se rendent compte qu ' il 

importe de penser à so i, et parfois même, avant de penser aux autres. En résumé, les 

ST sont conscients qu ' il est important de se préoccuper de sa personne, mais il s 

constaten t que cela ne prend pas assez de place durant le stage lV étant donné 

l'exc itation de prendre en charge une classe. li s sont davantage préoccupés par leurs 

nouvell es responsabilités. 

Dans un contexte d ' accompagnement des ST vers la maîtri se des compétences en 

enseignement, Forest et Lamarre (2009) présentent la réflexion éthique animée par un 

tripl e souci dans l' intervention éducative en milieu de pratique. Les préoccupations 

illustrant le souci éth ique vont dans le même sens que les résultats de notre recherche. 

Voici un extrait qui aborde le rapport à so i. 

Je prête attention à ma propre subjectiv ité. Je détermine en quoi la 
situation me touche dans mes expériences passées, dans mes valeurs, dans 
ma perception de moi-même. Je cherche à clarifier ce qu'il est important 
pour moi de privilégier dans la situati on. Je me soucie de ce que 
j'apprends dans la situation. (Forest et Lamarre, 2009, p. 181-1 82) 

lei encore, les va leurs sont omniprésentes et au cœur de la pnse de décision. 

L'éthique est d 'ailleurs une «réfl exion sur les valeurs, le sens et les finalités des 

actions humaines pennettant de prendre des décisions éclairées et responsables » 

(Desaulni ers et Jutras, 20 12a, p. 16). 

C'est souvent pour des raisons éthiques que des personnes décident de devenir 

enseignant. L'amour pour l' éco le ou les enfants font en sorte que les trois groupes 
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d ' acteurs interviewés ont envie de s'engager pour contribuer au déve loppement des 

j eun es. Comme 1 'éthique es t établie pa r un ensemble de valeurs qui cotTes pondent à 

une conception pm·ti cul ière de la personne (Desaulni ers et Jutras , 20 12a), les ST et les 

fo rmateurs ont préc isé qu ' il importe d 'en tenir compte et d ' identifi er en quoi e ll es 

touchent les interventions professimm elles vécues en enseignement. Il s sont 

consc ients qu ' il s possèdent des valeurs personne ll es issues de leur milieu fa mili a l qui 

peuvent parfo is di ffé rer de ce lles des autres enseignants avec qui ils partagent la 

responsabili té d 'enseigner. Une nuance s' insta ll e alors, puisque les valeurs peuvent 

être di fférentes d ' un enseignant à un autre, sans toutefois te inter les valeurs 

professiotmell es qut concem ent spécifiquement leur travail. Tout comme le 

soulignent Desaulni ers et Jutras (20 12a), des va leurs socia les sont éga lement 

partagées par l' ensemble de la société et les ense ignants ne peuvent se s ituer 

tota lement en dehors de ce ll es-ci. En plus d 'être face à leurs valeurs personnell es, 

professiotmelles et socia les, les ST et les formateurs sont également concernés par des 

valeurs ins titutionne ll es, soit celles prônées par l' éco le (ibid.). Les personnes 

in terviewées ont souligné qu ' e lles s 'y sentent interpell ées . E lles ne se sentent pas mal 

à 1 ' aise avec les va leurs véhi cul ées dans leur instituti on scola ire. 

Faisant référence aux va leurs des troi s groupes de parti cipants et à la préoccupation 

de so i dans la pra tique enseignante, il es t intéressant de dégager que nos constatations 

s ' apparentent aux résultats d 'une recherche effectuée sur la générati on Y ( 18-25 ans) 

e t représentée par des futurs enseignants du même groupe d 'âge que les ST. L'étude 

m ontre que les membres de la générati on Y cro ient qu ' un travail doit pem1ettre de se 

déve lopper et de se réa li ser comme personne (Des landes, Paré et Parent, 2006) . C 'est 

auss i important se lon cette génération d ' avo ir du temps pour so i en dehors de la 

pratique éducative (Ibid.) . Ces éléments font ressortir que la dimens ion du rapport à 

soi est présente dans le discours des futurs enseignants in terviewés, et cela cotTespond 

à des va leurs communes prônées par des personnes appartenant à ce groupe d 'âge. 
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Dans un autre ordre d'idées , les résultats de l'étude montrent une similitude et une 

continuité dans les va leurs des jeunes et de leurs parents (ibid.). Ce fa it sa ill ant de la 

recherche s ' apparente à nos résultats concernant les va leurs des ST, des EA et des 

SU. Le tableau 4 .3 nous a montré plus tôt que les tro is groupes possèdent des valeurs 

assez semblables. 

À la suite de l 'analyse des données, le rapport à soi se manifeste dans la pratique 

éducati ve comme une réflexion au cours de laquell e chaque acteur devient une 

meilleure personne par la connaissance et le respect de soi. Certains formateurs 

s'entendent pour dire que le rapport à soi es t une préoccupation qui se transforme au 

fil du temps et, qu 'avec l' expérience, les ST pouiTont se réa li ser davantage. Une prise 

de conscience s'effectue très tôt pour les ST, puisqu ' il s ne sont pas encore à leurs 

débuts en enseignement. Pourtant, certains d 'entre eux préc isent que la formation à 

1 'enseignement devrait mettre plus d'emphase à 1' intérieur des cours pour sensibili ser 

les futurs enseignants à prendre conscience de 1 ' importance de se connaître, de 

di stinguer ses valeurs, d ' apprendre des stratégies pour se détacher, tout en se 

respectant, et ainsi, apprendre à reconnaître ses limites . Ce constat rejoint les propos 

de Fournier et Marzouk (2008) qui précisent que : 

la formation initiale des maîtres devra it outiller les futurs enseignants du 
préscolaire et du primaire à faire face au processus multidimensionnel que 
représente 1' insertion professionnell e et reconnaître 1 ' importance de 
chacune des dimensions de 1 ' enseignante (psychologique, sociale et 
professiOtmelle) qui alimente la prat ique professionnell e (p. 42). 

Les ST gagneraient à se connaître sur les plans psychologique, social et 

profess iotmel, en vue de les préparer à mieux vivre leur inserti on profess iotmelle à la 

suite de leur stage lV. Il importe donc que la formatio n psychologique puisse outill er 

les futurs enseignants à mettre en place une démarche de formation qui va au-delà des 

manuels, des progra mmes et des technolog ies. Le principal instrument à la pratique, 
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c'est l'ense ignant lui-même, ce qui suppose un travail et une réfl ex ion sur so1, 

contribuant alors au développement de l' agir éthique (Pelleti er, 2015). D ' un autre 

côté, les formateurs gagneraient autant à recevoir ce type de fo rmati on continue pour 

en retirer des bénéfices pour eux-mêmes, mais éga lement pour mieux accompagner 

les ST. 

6.3.2 Rapport à l'autre 

Le rapport à 1 'autre touche la relati on avec les élèves, mais également ce lle avec les 

parents, les co ll ègues et la directi on. En ce qui concerne les é lèves ou les ST, les 

personnes interviewées mettent 1 ' accent sur la gestion de classe pour établir 

rapidement le type de rela ti on désiré. Les ST sont conscients que ce type de rapport 

s'effectue entre des personnes ayant un statut di ffé rent (COFPE, 2004). En fait, 

l 'expérimentati on de la relati on amicale fa it vite remarquer aux ST qu ' il ne s'agit pas 

d ' une méthode effi cace lorsqu 'on prend en charge une classe. On doit plutôt encadrer 

la relation et fa ire comprendre aux élèves cette distance profess ionne ll e. Les 

fo rmateurs ont vite compris qu ' il ne s ' agit pas d ' une re lation amicale à entretenir 

avec les ST. Ils ne j ouent pas au rô le du père, du frère, ni de l 'ami . Voilà pourquoi on 

dit qu ' en enseignement, il s'agit d 'une relati on professionnell e et non une relati on 

parentale ou amica le (Lévesque et Barriaul t-Boisvert, 2001 ). 

Les relations entretenues avec les parents sont décrites par les ST et les EA comme un 

rapport axé sur la communicati on, 1 'entra ide et la confiance. Le but premier est 

d 'établir un partenariat. Le travail d 'équipe est privilégié en plus de l' intégrati on des 

parents aux activités de l' éco le. Le COFPE (2004) aborde les relati ons avec les 

parents dans son rapport Pour une éthique partagée dans la profession enseignante et 

indique que des contacts établi s avec ces ac teurs constituent une composante 

importante du travail ense ignant. Selon lui , le suivi avec les parents des élèves en 
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di ffi culté se révè le ardu pour de nombreux ense ignants (COFPE, 2004). Se lon St­

Vincent (2008), les enseignants doivent s'attendre à un spectre assez la rge de 

réacti ons possibles lors des communications auprès de parents. Certa ins ST et EA ont 

souligné que le désengagement de la famille peut, à l' occas ion, influencer leurs 

rapports. Ce la va dans le même sens que les résulta ts d'une étude (Maubant, 2007) 

qui préc ise que les enseignants aimeraient que certaines famill es s ' inves ti ssent 

dava ntage dans l' éco le et dans la vie scolaire de leurs enfants . Dans une autre étude, 

des stagiaires fini ssants identifient le besoin de savo ir comment intervenir avec le 

parent (Pelletier, 20 15). Ces exemples montrent que la préoccupation éthique des 

enseignants ne se limite pas au travail en classe avec les é lèves (CO FPE, 2004), mais 

qu 'e ll e touche auss i les autres pers01m es concem ées par leurs interventions 

profess ionnell es, dont les parents. 

Selon Jutras (2008), les relations entre co llègues en milieu éducati f consti tuent une 

des questions pour la recherche en éthi que professi01melle. Étant donné que le 

témoignage des personnes interviewées partage le point de vue de Jutras sur le suj et, 

des li ens sont à établir entre les é léments qui rejoignent ses constats et ceux obtenus 

lors des témoignages. Premièrement, il est tout indiqué de penser que le sexe, 1 'âge ou 

la phase de la carrière entra înent des répercuss ions dans les re lati ons entre co llègues . 

En effet, les tro is groupes d ' acteurs précisent que la persormali té, 1 'âge, 1 'expéri ence 

dans le domaine et les va leurs, sont des éléments qui peuvent créer des tensions entre 

des personnes . Un ST mentionne d 'ailleurs que durant ses quatre stages, il ava it 

parfo is l' impress ion qu ' il ne se rapprochait pas des autres enseignants par son 

étiquette de ST (ST I2). Si on pense à un ST qui arrive dans le mili eu avec des idées 

itmovatri ces, di ffé rentes de celles des ense ignants chevronnés, cela peut occas ionner 

des fri ctions . Dans ces condi tions, il es t j uste de penser que « les beso ins différents 

des coll ègues, leurs va leurs et la nature de la re lati on au travail exercent une influence 

sur leurs comportements respecti fs et éventue ll ement peuvent donner li eu à des 
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tensions entre les pers01me » (Jutras, 2008, p. 15). Deuxièmement, les témoignages 

sont en accord avec le fa it qu 'en contex te sco la ire, il so it nonnal que des d ivergences 

d 'opinion se présentent et que des fri ctions aient li eu entre co ll ègues, même si on 

poursuit un but commun (ibid.) . Chaque enseignant est une personne qui possède un 

bagage de connaissances, des expériences antérieures et une façon de penser et d ' agir 

qur lui es t propre. Des va leurs personne ll es, professi01me lles, soc iales et 

institutionnell es en découlent, et c ' est ce qui fait en sorte que des manières di fférentes 

de concevoir et de vivre l'ense ignement ou l' apprentissage existeront touj ours (Ibid. ). 

Cet extrait le confirme. «En stage IV, mon enseignante associée était assez spéciale. 

E ll e représente en quelque sorte le contre-exemple du modèle d 'enseignante que je 

voudrais être dans une classe » (ST 12) . 

C omparativement aux rapports entretenus avec les collègues, les trois groupes 

d ' acteurs considèrent que celui avec la direction est di ffé rent sur certains points. 

M ême s' il s'agit d ' une relation courtoise et profess ionnell e, les ST et les EA 

affirm ent qu 'elle s'entreti ent avec un pouvo ir d ' autorité puisque la directi on est leur 

patron à qui rendre des comptes. Pour les ST et les EA, la qualité de la relation est 

sati sfaisante lorsqu ' il s ressentent que la direction les appuie dans leurs interventions, 

qu 'elle s' intéresse au déroulement du mode de fon cti onnement de la classe et de 

1 'école. Plusieurs auteurs mentiorment que la direction devrait jouer un rôle de 

premier plan lors de l' accueil des stagiaires et les info rmer du fonctionnement de 

1 ' éco le (Marti nez et Coombs, 2001 ; Conderman et Pederson, 2006; MELS, 2008; 

T urner, 2008; Cividini et Zourhal, 20 13). Les stagiaires ont d ' aill eurs mentionné 

avoir été accueillis et intégrés de manière pos itive par leur directi on d ' éco le. Il s se 

sentaient à l' a ise de lui poser des questions et de lui demander de 1 ' a ide. Pour les SU, 

la directi on devient un a lli é au moment de la supervision de stage e t surtout en cas de 

stage problématique. Les SU s' attendent à ce que la directi on d 'école les appuie lors 

de situati ons qui demandent un changement de clas e de stage, par exemple. La 
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collaboration est souhaitée afin de travailler ensemb le et d'entretenir de bons 

rapports . La direction constitue en fait un acteur clé en cas de situation problématique 

en stage, et plus particulièrement lorsqu ' il s ' agit d ' un problème éthique qui se 

présente, par des conflits de va leurs ou de principes, entre différents acteurs (St­

Vincent, 2015). 

Dans le rapport à l'autre, il est éga lement abordé le type de relation qu 'entretietment 

les ST avec leur EA et leur SU. Au plan des types de relations décrites avec les EA, 

certains témoignages des ST se distinguent en ce qui concerne la chimie présente 

entre les deux persmmes liées par le stage. Des ST expliquent clairement qu'il y a eu 

un moment d'adaptation avec leur EA en début d ' année pour mettre leurs limites et 

s'apprivoiser en tant que personne. Leur discours fait donc ressortir que cela n 'a pas 

toujours été facile comme relation et qu'il y a eu un temps d'appropriation au début 

du stage. Pour d'autres ST, ce fut une révélation comme jumelage, car ils étaient en 

présence d ' une persmme qui partageait certaines valeurs, en plus d'être simple et 

agréable à côtoyer. Des ST affirment qu ' il s ont senti dès le début que la relation allait 

être particulière et enrichissante, sans censure ni malaise, durant le stage de quatre 

mois. Ces ST manifestent donc des attentes concernant les échanges avec les EA : 

«franch ise, honnêteté, disponibilité pour communiquer et rétroagir, pour expliquer le 

fonctionnement de la classe » (Forest et Lamarre, 2009, p. 36). Les échanges se 

trouvent au cœur des apprentissages que font les ST à l' éco le et la relation qui s 'y 

crée permet de nommer et d ' intégrer leurs prises de conscience (Ibid.) . De leur côté, 

des EA exp liquent qu ' ils étab li ssement la même relation avec leur stagiaire qu ' avec 

leurs élèves. D'autres EA précisent la re lation attendue. Il ne s ' agit pas d ' une relation 

entièrement d 'autorité, mais plutôt d 'une relation d'aide puisque les deux persmmes 

s ' apportent mutuellement, par l ' entraide et le partage de connaissances. Forest et 

Lamarre (2009) vont dans le même sens en parlant d ' une relation de partage entre 

deux personnes : « 1 ' une qui a acqui s une expertise en enseignement et qui peut parler 
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de sa pratique, et 1 'autre qui fait ses premiers pas dans le développement de son 

identité» (ibid. p. 36). Parmi les personnes interviewées, un jumelage EA-ST a 

semblé être plus problématique selon le témoignage de la ST : 

Cela n ' a pas été une belle relation. Elle ne me respectait pas . J'y ai pensé 
de changer de lieu de stage, mais... C 'était difficile. Comme mon 
enseignante associée a beaucoup d'emprise sur les gens, sa façon de 
penser a une certaine influence sur les autres . J'étais embêtée de m 'en 
aller. J'avais trop peur des conséquences que cela pouvait avoir sur mon 
avenir professionnel. En tout cas, je n'en retiens pas une belle expérience 
comme relation avec une enseignante associée. (ST 12) 

Cet extrai t illustre que des dérapages éthiques peuvent survenir dans la relation entre 

ces deux acteurs. Il s'agit d ' un problème majeur en stage IV, car la ST demeure 

quatre mois avec l'EA. Cette même personne a avoué s'être fait ridiculiser devant les 

élèves et avoir perdu sa crédibilité auprès d 'eux à certaines occasions suite aux 

propos offensants utilisés par l' EA. On est à même de remarquer que le rapport EA­

ST a une influence sur la relation avec les élèves. Cet exemple représente une forme 

d 'abus de pouvoir puisque le stagiaire n'a pas osé se sortir de la situation de peur que 

sa vie profess ionnelle en soit affectée dans le futur. Il en a glissé un mot à son SU 

pour tenter d 'améliorer la situation. Malgré les tentatives et le peu de changement 

survenus, le ST a quand même pris la décision de demeurer dans ce milieu de stage, 

et ce, malgré sa relation insatisfaisante avec l'EA. 

En ce qui concerne les relations entretenues avec les SU, les ST font ressortir des 

perceptions différentes . En croisant les regards, on est à même de constater que des 

ST relatent les mêmes irritants par rapport à cette relation. Parmi les ST satisfaits de 

la relation entretenue avec leur superviseur universitaire, ils préc isent que la 

di sponibilité, l'écoute, l'ouverture et l 'aptitude à répondre à leurs questions ont 

facilité leurs rapports avec cette personne. Parmi les ST insatisfaits, on perçoit qu ' ils 
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ne se sentaient ni appuyés, ni écoutés. 1 ls éta ient déçus de la rétroaction reçue qUI 

éta it presque inexistante et de l' attitude du SU qui donnait l' impression d ' assumer sa 

tâche moll ement Se lon les SU, les rapports avec les stagiai res se caractérisent 

comme étant une relation de confiance, d ' aide, de soutien, d ' autonomie, d 'écoute et 

de respect Les SU utili sent des interventions qui v isent des changements chez le ST 

« dans ses actions, dans ses perceptions, dans ses réfl exions» (Desaulni ers, 2002a, 

p. 134). Les SU assument également une re lation d 'autorité qui ex ige une évaluation 

et un certain pouvoir exercé sur le ST (Ibid.) . Aucun abus de pouvoir n ' a été relaté 

par les ST interviewés. li s ' agit davantage d ' un manquement du SU qui a fa it en sorte 

que certains ST ont eu l' impress ion que celui-ci assumait sa tâche mollement Par 

exemple, il s dénoncent le peu de rétroactions reçues et une impress ion de dés intérêt 

lorsque le SU vient en classe pour observer. Cela a pu teinter la relation entre le SU et 

leST puisqu ' ils ne se sentaient pas à l'aise d ' entretenir des rapports avec ce derni er. 

Dans l 'ensemble, les EA sont satisfa its des relations entretenues avec leur SU. 

Comme il s les voient assez rarement durant le stage, ils sont parfaitement à 1 'a ise de 

fonctionner avec différentes personnes . De leur côté, les SU mentionnent qu'ils 

éprouvent une certaine a isance à entrer en contact avec les EA . lis étab li ssent des 

relations où la collaboration, la confi ance et le soutien sont présents. La construction 

d 'un rapport de coformation représente un aspect important des relations 

interprofessi01melles qu 'entretietment les deux fom1ateurs du ST (Porte lance et al., 

2008). Seul un climat de collégialité, d 'ouverture et de reconnai ssance pennet de 

créer un rapport de coformation (ibid.). Dans la relation entre le SU et I' EA, Je ST est 

physiquement absent, mais toujours symbolique puisqu ' il est l ' objet central du stage 

(Desaulni ers, 2002a). Ce qui est proprement éthique dans la re lation à établir, c ' es t la 

réflexion de chacun sur sa marge de manœuvre dans 1 ' utili sation de son pouvoir 

(Ibid.) . C 'est pour cette rai son que la relation entre SU et EA a intérêt à être 
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satisfaisante pour veiller au développement des compétences du ST dans un climat 

harmonieux. 

6.3.3 Rapport à 1 'enseignement 

Parmi les résultats associés à la troisième dimension à 1 ' étude, la préoccupation 

envers la société n'est pas négligeable puisque l'enseignant occupe un statut social 

particulier. L 'enseignement repose sur des responsabilités morales qui se vivent 

autant à l'intérieur qu'à l'extérieur des murs d'une école. Cette nuance fait en sorte 

qu ' on parle du rapport à l' enseignement et à l' institution scolaire qui s ' étend même à 

1 'échelle de la société. 

Dans les faits , le ST, 1 'EA ou le SU constitue à lui seul un agent social qui participe à 

un projet de société par l'entremise de son rapport au travail (Belzile et Pelletier, 

2012). Ces propos rejoignent l ' idée du COFPE (2004) qui souligne que l'engagement 

d ' un enseignant déborde du cadre de la classe pour participer à un projet de société. Il 

faut tenir compte que les enseignants ont un rôle particulier à jouer dans la société : 

«celui d'éduquer les jeunes et c ' est en raison de ce rôle spécifique que l ' éthique les 

concerne de manière particulière» (Desaulniers et Jutras, 20 12a, p . 46). 

6.3.3.1 Le rôle des acteurs en formation pratique 

Pour les stagiaires, leur rôle consiste essentiellement à se présenter sur les lieux de 

stage pour effectuer les activités demandées tout en respectant les règles éthiques de 

1 ' école (UQAR, 20 15) . Ce moment de la fonnation est propice à utiliser tous les 

moments pour en apprendre le plus possible sur 1 ' enseignement au primaire, tout en 

consolidant leur acquis dans le milieu de la pratique. Lors du stage de prise en charge 
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de la c lasse, il s sont consc ients que leur rô le se rapproche de ce lui de l'ense ignant du 

prima ire par les responsabili tés qui leur sont confiées : p iloter des activ ités 

d ' enseignement, gui der les é lèves, gérer la classe, etc. (Boudreault e t Pharand , 2008) . 

Plusieurs extraits de témoignages ont montré qu ' ils réa li sent le rô le qui leur es t 

attribué avec beaucoup de sérieux et la vo lonté d 'en apprendre davantage sur le 

« comment ense igne r ». En somme, les ST sembl ent prendre conscience des enjeux 

li és à leur rô le lorsqu ' il s «sont confrontés à des questionnements ou même à des 

dilemmes é thiques re lati fs au sens ou aux limites acceptables de leurs in terventions 

au mom ent où il s é laborent leur identité professionne lle » (Desaulni ers, 2002a, 

p. 129). Pour les EA et les SU, Je rô le d ' un ST cons iste à s'engager dans sa formation 

et à apprendre de ses erreurs, pu isqu ' il a le lo is ir d 'expérimenter et de se tromper. 

Pour ce fa ire, il est primord ia l de bi en se connaître comme pe rsonne pour ass umer ce 

rô le et se situer par rapport aux apprenti ssages réali sés en stage. Des formateurs des 

deux g roupes estiment que savoir prendre sa place fa it parti e du rô le d ' un ST, tout en 

se posant des quest ions sur la part de responsabilité qu i lui rev ient par rapport à son 

statut. De façon générale, les fo m1ateurs m entionnent que les ST sembl ent 

comprendre la po rtée et l ' importance de leur rô le. Les fonnateurs préc isent qu ' ils 

do ivent conscientiser certains d 'entre eux à la portée de leurs actions envers les autres 

acteurs présents en enseignem ent. 

Q uand on discute de leur rôle, les EA le caractéri se comme étant un beau défi, une 

faço n de léguer leur savo ir, de guider, de conseill er une autre personne en 

apprenti ssage tout en la superv isant, l 'éva luant et 1 'accompagnant au me illeur de 

leurs connaissances. Ce mandat es t important pour eux pui squ ' il favorise la relève en 

ense ignement. Parmi les responsabilités confi ées aux EA, cell e qui es t au cœur de 

leur rô le consiste à présenter au ST ce qu ' est l' enseignem ent au présco la ire/prima ire 

en 1 'accueillant et en favo ri sant son intégration dans la c lasse e t dans 1 ' éco le (UQA R, 

20 15). Pour les ST, le rô le de 1 'EA se défi nit de la même faço n en appuyant sur 
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1 ' importance d ' être guidés dans leur pratique incluant les contenus à enseigner. lis 

font ressortir l' importance d ' avoir un enseignant recoru1U comme un mentor qui va 

les accueillir dans sa classe, tout en offrant l'opportunité de s' intégrer aisément dans 

l 'école. Les ST s'attendent à recevoir de la rétroaction ponctuelle sur leur 

enseignement, sur leur façon d 'être de manière générale, pour mieux se familiariser 

avec le volet re lationnel, mais également sur différents aspects de l'enseignement, 

comme la planification, l'animation et l'évaluation. Les SU poursuivent dans la 

même lignée en ajoutant que le mandat de 1 'EA face au ST est important pour la 

communauté éducative. Son rô le est avant tout de l' accompagner, de lui laisser de la 

place en classe, de l' observer, de lui fournir un milieu avec un maximum 

d ' expérimentation et de lui donner de la rétroaction . Dans d 'autres mots, il apprend 

au ST en même temps qu ' il enseigne à ses élèves parce que son animation à elle seule 

est propice à l'apprentissage de contenus. L 'EA a un rôle de soutien indéniable 

envers le ST. La rétroaction d'un EA, grâce à 1 'apport de son expérience, place le 

futur enseignant en situation d'apprendre de façon optimale et le fait cheminer 

considérablement par des commentaires constructifs. En somme, les affirmations 

rejoignent les propos de Portelance (2008) qui désigne quatre fonctions aux EA : 

formateur de futurs enseignants ; guide, plutôt que modèle à imiter; praticien réflexif; 

et soutien au développement des compétences professionnelles. L'éthique a 

également sa place dans la relation entre I'EA et le SU, à la fois dans leur partage du 

pouvoir et dans la recotmaissance de la complémentarité des savoirs universitaires et 

pratiques (Desau lniers, 2002a). 

Le rôle des SU rejoint celui des EA en ce qui conceme l'accompagnement des ST. Ils 

se décrivent comme étant un mentor, un guide, un consei ll er, un représentant de 

1 ' université, un consu ltant, un accompagnateur, un agent de li aison , une persom1e de 

référence, un médiateur. Ce rôle leur demande de préparer les ST au monde sco laire 

et de les amener à mieux comprendre le fonctiotmement d ' une éco le. li s ont le 
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mandat de venir observer les étudi ants en classe, d 'offrir de la rétroaction et une 

éva luati on, en plus d ' amener les ST à se fi xer des obj ectifs et à utili ser des outil s ou 

des stratégies pour les a tte indre (UQA R, 20 L 5). Comme les stages peuvent être des 

moments privilégiés pour déve lopper 1 ' éthique profess ionnelle des futurs ense ignants, 

les superviseurs y j ouent, à cet égard, un rôle déterminant (Desaulniers, 20 12a) . Ils 

guident les ST afin qu ' il s se posent les bonnes questions et, tout en ayant la 

responsabilité de préserver les intérêts du ST, s'assure qu ' il tire le maximum de son 

stage. Les SU connaissent les responsabilités qui leur sont confiées en plus de leur 

devoir d ' intervenir si j amais un des deux acteurs d ' une tri ade se trouve en difficulté. 

Dans une autre étude, des SU ont été interrogés sur leur perception de leur rô le . Leurs 

propos rejoignent nos résultats dans le sens où les SU s'attribuent plusieurs rôles: 

1 ' accompagnement du ST, son encadrement, le fa it de le guider, de le motiver et de le 

soutenir; l'observation du ST dans la classe, etc. (Gohier et al. , 2007). Le rôle des SU 

est auss i « d 'aménager un espace de développement professiütmel pour les étudiants 

en fom1ati on dans lequel la réfl ex ion éthique peut s' insérer » (Desaulni ers, 2002a, 

p. 129- 130). E ll e peut s'ori enter autour des re lations interpersonnelles, du rapport au 

savoir et de la relati on à la société (Desaulniers, 2002a) . Selon les EA, le rôle du SU 

se définit comme un agent de coordination qui s'assure que le stage se déroule bien. 

En fait, il j oue le rôle de média teur entre l' université et le milieu de pratique (Gohier 

et al. , 2007). Ses principa les tâches sont associées à l'accompagnement, 

l'encadrement du ST, le fa it de le soutenir, de le conscientiser et de l'éva luer (Ibid.). 

Selon les ST, le rô le du SU est davantage pass if que celui de l 'EA. Pour eux, il s'agit 

d ' une ressource ex téri eure, d ' un consultant, d ' un évaluateur, d ' un accompagnateur, 

d ' un conseill er, d ' un guide. Tous les ST ont mentiollllé s'attendre à recevoir de la 

rétroacti on sur leur ense ignement lorsqu ' un superviseur se présente en classe. On 

remarque à quel poin t le rôle et la mani ère d ' in te ragir du SU peut avo ir un impact sur 

les apprentissages d ' un STen l' amenant à effectuer des a ll ers-retours entre la théorie 

et la pratique à la suite d ' une animati on vécue en classe. Ainsi, on peut affim1 er que 

le SU joue aussi le rô le de médi ateur entre la théori e et la pratique (Gohier et al., 
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2007) puisqu ' il représente l ' université. Les travaux d 'Enz, Freeman et Wallin ( 1996, 

c ités dans Correa Molina, 2008) ass ignent trois foncti ons aux SU : accompagnateur 

du stagiaire, médi ateur entre les acte urs et les institutions, et persmm e-ressource 

auprès de 1 ' enseignant associé. Le troi sième rôl e ass igné par ces auteurs se retrouve 

moin dans les propos des personnes interrogées dans le cadre de notre étude. Peut-on 

penser que les SU effectuent ce rôle sans même s 'y attarder pour le nommer 

explicitement quand on aborde le suj et avec eux? 

6 .3.3.2 Culture professionnelle à déve lopper à l'université 

Se lon nos résultats , il manque encore une éthique profess iotmelle co ll ecti ve à laquelle 

tous les membres du corps enseignant pourraient se référer et dans laquell e il s 

pourraient se reconnaître (Desaulni ers et Jutras, 20 12a). Cela nécessite une éthique 

professionnelle partagée (Desaulniers, 2002a), puisqu ' il reste encore à la nommer et à 

la préc iser (ibid.) . 

M ême si les SU semblent établi r des relations privil égiées avec certains co llègues, 

leur discour a apporté différentes interrogati ons par rapport à cette culture 

profess ionnell e qui serait souhaitable de voir apparaître dans le mili eu universita ire. 

En fa it, des SU ressentent qu ' il n 'y a pas rée llement de concerta ti on ni de vo lonté de 

la part du personnel en formation pratique de changer le fonctimm ement actuel en ce 

qui concerne la concertati on. Cela semble faire partie de la culture de 1 ' uni vers ité. 

C 'e t en analysant toutes les face ttes de la situati on qu 'on s'aperçoit qu ' il serait 

profitable d ' instaurer de plus en plus d 'occas ions structurées pour créer une culture 

profess ionnell e qui prône le travail de concertati on à l' uni versité. Toutefo is, il fa ut 

éga lement tenir compte de toutes les contra inte qui témoignent que la situati on 

souhaitée est complexe par rapport au statut des persotmes à mobili ser. Force est de 

constater que des réunions ont déjà lieu en sous-groupes pour les stages, mais qu ' il 
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est venu le moment de mettre en commun les initi ati ves déj à amorcées pour instaurer 

un climat de concertati on propre au mili eu uni versitaire dans ce secteur. La confiance 

es t de mise lorsque des décisions sont prises en vue de promulguer la mission de 

l' institution. Pour l' instant, les SU s'assurent de respecter les moda lités d 'évaluation 

et de soutien émises par 1 ' uni versité et les règlements qui les con cem ent comme 

chargés de cours ou comme professeur, mais se sentent-il s rée ll ement interpellés par 

un lien ti ssé serré avec l 'université dans laque ll e s' inscrit leur travail? À cet égard, un 

rapport à l' institution semble présent pour certains SU, ma is peu évoqué pour 

d ' autres. Cette préoccupation doit a ll er au-delà de la CülmaJ ssance et de la 

compréhension du fonctionnement du mili eu de travail. E lle doit se vtvre au 

quotidien et s ' ac tuali ser par 1 ' intérêt de s' unir pour développer une culture 

professio l1J1e lle à 1 ' université. Nous croyons que le SU constitue l' acteur principal 

dans cette mise en acti on puisque c'est lui qui pilote les stages en form ation pratique. 

Quand une culture professionne lle sera plus forte à l' université, ce la va se refléter sur 

le groupe des ST et sur ce lui des EA. C'est le SU qui pilote et organi se des occas ions 

structurées (séminaires, form ati ons) pour que les personnes se côtoient par groupe 

d ' identification. Les SU intetTogés semblent mettre beaucoup d 'espoir sur 

1 'approche-programme amorcée dans leur instituti on. 

6.3.3.3 Identifi cati on au groupe profess ionnel 

Lorsqu ' il s' agit de mettre en perspective le rapport à l'enseignement qu ' entretiennent 

les ST, les EA et les SU, on s'aperço it que l'appartenance à un groupe professionnel 

li é au stage est perçue de mani ère di fférente. 

Pour les stagiaires, il es t sécurisant de percevo ir la rec01m aissance des autres dans la 

construction de leur identité professionne ll e en enseignement. Le stage apparaît 

comme une des acti vités les plus signifi antes de la fom1ati on (Conderman, Morin et 



232 

Stephens, 2005 ; Desbiens, Borges et Spall anzani , 20 12; Kaldi , 2009; Pori e lance, 

2009) . Il consti tue un moment important pour eux durant leur formati on puisqu ' il s 

o nt l' occas ion d ' effectuer les mêmes responsabilités qu ' un enseignant en exercice . 

A u moment d ' établir ce rôle dans le mili eu scolaire, le fa it de se sentir considéré, 

reconnu et appuyé au même titre qu ' un autre enseignant, lui permet de s ' identifi er 

comme un profess ionnel qui fa it partie intégrante de son groupe soc ial. En stage lV, 

le ur groupe d ' attache correspond aux autres ST qui effectuent un stage de prise en 

charge de classe. Les ST les côtoient lors des séminaires de stage et/ou dans leur 

école respecti ve de stage. Il s s ' identi fient à eux par les situati ons semblables vécues 

e t les mêmes interrogations qu ' il s ont durant ce moment de leur formation initi ale . 

M ême si cet attachement au groupe-cible est stimulé par les ac ti vités uni versita ires, 

on peut affirm er que les ST ont un groupe d ' appartenance qu ' il s côtoi ent. li s ' avère 

que 1 ' identifi ca tion au groupe profess ionnel (ST) est relati vement présente, si on 

compare aux deux autres groupes (EA, SU). 

Comme l'EA apparti ent déjà à un groupe d ' appartenance fort par l' entremise de ses 

co llègues enseignants qu ' il côtoi e au quotidi en, les résultats de la recherche 

n ' entrevoient pas de li en avec d ' autres EA. Lorsqu 'on leur demande s' il s côtoient 

d 'autres EA, ils répondent « peu », « rarement », « pas du tout ». Ce la revient à dire 

que I'EA ne s ' associe pas ou peu au groupe profess ionnel auquel il appartient en 

stage. Pourtant, il a une double identité : enseignant et EA. « Chaque EA, avec sa 

double identité et sa double fonction , es t appelé à développer une professionnalité qui 

lui es t propre » (Portelance et al., 2008, p. 90). La construction de cette 

professionnalité nécess ite le « codéveloppement profess ionnel des EA, c ' est-à-dire 

une form ation mutuell e dont la poss ibilité es t accrue lorsque le groupe d 'EA, formant 

une communauté de pratiques, réfl échi t et échange sur les pratiques des formateurs » 

(Ibid.) . Présentement, les EA intervi ewés ont peu d 'occas ion d ' échanger avec ce 

groupe d ' identifi cation puisque des occas ions structurées sont offertes rarement par 
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l' université. Deux EA ont fait mention de la richesse de leur pratique comme 

formatrice en travaillant de concert lorsqu 'e ll es accuei llent un ST. En fait , el les se 

divisent les di scip lines auprès des élèves du même degré (ex . 1re année) . Ce la permet 

au ST de côtoyer deux classes et deux EA. Les EA interviewés sont consc ients qu ' il 

ne s'agit pas d'une prat ique courante de travailler en dyade lors de l' accueil d ' un ST 

en classe. Par les propos des EA, il s ' avère que l ' identificati on au groupe 

profess im1nel (EA) est quasi absente, si on compare aux deux autres groupes (ST, 

SU). 

En ce qui concerne les SU , plusieurs manifestent le dés ir de travailler en 

co llaboration pour assurer une meilleure cohés ion à l' intéri eur du grou pe, mais ils 

font éga lement ressortir les contraintes qui font que cette culture profess iotmell e à 

développer dans le mili eu universitaire demande du temps et de l' investissement de la 

part de chacun . Des SU se rencontrent à l'occasion, ce qui rend compte que 

l' identification au groupe professionnel n'est pas forte pour certains, un peu plus pour 

d ' autres. Par les propos des SU, il s ' avère que l' identification au groupe professiOtmel 

(SU) est en voie de définition, si on compare aux deux au tres groupes (ST, EA). 

En somme, cette section de la discussion a illustré des agents de négociation qut 

caractérisent le rapport à 1' éthique. D 'abord, le rapport à so i se rapporte au moteur 

interne qui oriente la pensée et la conduite. Sans être un agent de négociation externe, 

cette première dimension à l' étude fait plutôt ressortir le point de départ de la 

réflexion éth ique. Le rapport à l' au tre a permis d ' examiner le contexte relationnel 

omniprésent dans la pratique ense ignante, et plus précisément en formation pratique, 

ce qui demande aux persmmes intenogées de redéfinir constamment la relation à 

adopter envers autrui . Le rapport à l'enseignement a été décrit en fonction de 

différents thèmes associés à cette troisième dimension. 
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6 .3.4 Le rapport à 1 'éthique, une réfl ex ion en constante négoc iation 

Selon notre étude, le rapport à l ' éthique qu ' entretiennent des ST, des EA et des SU, 

se présente comme une réfl ex ion en constante négociati on. Cette réfl ex ion se 

compose d ' une première dimension, que l 'on quali fie d ' identi ta ire (rapport à so i), 

puisqu 'ell e représente le moteur de référence interne qui guide la condui te des ST, 

des EA et des SU. La dimension relationnelle (rapport à l' autre) fa it ensuite référence 

aux types de rapports qu ' entretiennent les ST, les EA et les SU, avec les élèves, les 

parents, les co ll ègues, l' équipe-école et la direction. Cette multiplicité d'acteurs ayant 

des statuts différents rend la relation à créer en constante négociati on éthique pour 

préserver la dignité de chaque personne. La tro isième dimension rend compte des 

contextes profess iOLmel et social ambigus de l' ense ignement par le croisement des 

regards des ST, des EA et des SU, qui illustrent des réalités vécues au sein de 

l ' institution qui fait partie intégrante de la société. 

Figure 6.2 Le rapport à l' éthique en constante négocia tion 
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Le rapport à l' éthique se traduit d ' abord par une composante identitaire (Qui sui s-je? 

Quel es t mon rôle?) à ne pas négliger puisq u'e ll e représente le moteur de référence 

interne (va leurs) des ST, EA et SU. C'est par l'entremise du développement de 

1 ' identité professionnell e, fa isant référence au statut de chacun des acteurs intetTogés, 

que l' éthique se présente par des interrogations et une réfl ex ion sur la conduite à 

adopter envers les autres en stage. Le rapport à soi constitue la première étape d ' une 

réflexion éthique puisqu ' on ne pourrait pas demander à un ST, un EA ou à un SU de 

renier ce qui fa it la spécific ité de sa propre personne (Desaulniers et Jutras , 201 2b). 

Tenant compte du cadre de la fom1ation pratique re lative à l 'enseignement, les 

valeurs et les conv ictions personnell es ne suffisent pas pour soutenir la pratique 

profess ionnelle. C'est la raison pour laquell e on s'est également attardé à des 

composantes de la pratique ense ignante par l'entremise du rapport à l'autre et du 

rapport à 1 'enseignement. 

Par l' analyse des tro is composantes à l' étude (rapport à so i, rapport à l'autre, rapport 

à l'enseignement), le rapport à l ' éthique s'avère une réflexion en constante 

négociation, c'est-à-dire une réfl ex ion plus ou moins consciente au cours de laquell e 

leST, I'EA ou le SU, cherche à trouver un terrain d ' entente entre ses valeurs et celles 

qu ' il perçoit de la société, de l' institution et des autres (Jutras et Boudreau, 1998). li 

s'agit donc d 'une réfl exion entre trois agents de négociation : le rapport à soi, le 

rapport à l'autre et le rapport à l'ense ignement. 

En somme, le chapitre VI a servi de li eu d ' interprétation en vue de revemr sur 

quelques fa its saill ants de la présentation des résul tats. Pam1i les retombées de la 

recherche, on retient que le concept d 'éthique est polysémique. Le rapport à l 'éthique 

a été défi ni et illustré de façon schémati que. 





L__ _ _ ______ _ 

CONCLUSION 

La recherche v isait à mieux comprendre le rapport à 1 ' éthique qu 'entretiennent des 

ST de 4e année de fom1ation, des EA ainsi que des SU du BÉPEP. À 1 ' intéri eur du 

premier chapitre portant sur la problématique, il nous es t apparu indispensable de 

cemer di fférents é léments qui fo nt ressortir l' intérêt d ' avoir une vision plus claire et 

s ignifiante de l' éthique en éducati on. L' impression de fl ou qui perdure par rapport à 

l 'utili sation du concept d 'éthique nous a amené à nous interroger par rapport au 

concept d 'éthique lui-même et à la compréhension qu 'en ont des ST, des EA et des 

SU. 

La littérature ne présente pas de définition précise du concept de « rapport à 

l ' éthique», mai s en s ' inspirant de plusieurs écrits (Blunden, 1996; Campbell , 2000; 

Fortin et Parent, 2004; Ri coeur, 199 1), il a été possible de sé lectiotmer trois 

dimensions à l'étude qui s'apparentent à la capacité d 'acquérir un e sensibilité devant 

des problématiques éthiques selon tro is ang les d ' approche : le rapport à so i, le rapport 

à l' autre, le rapport à l' enseignement. 

Comme 1 ' intérêt premier de la recherche consista it à en savoir davantage sur le 

rapport à l 'éthique, une méthodologie de type qu alitati ve a permis d ' entrer 

directement en contact avec les tro is groupes d ' acteurs à l'aide d 'entrevues 

indiv iduell es semi -diri gées. Les di ffé rents points de vue qui découl ent des vingt-sept 

entrevues ont permis de mettre en lumière des é léments pour 1 ' avancement des 

connaissances dans le domaine de l' éthique profess ionnelle en enseignement. 
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Dans la probléma tique, le term e «éthique» a é té présenté en tenant compte de sa 

di vers ité conceptue ll e, du fa it qu ' il occupe plusieurs rô les en soc iété e t qu ' il es t 

reconnu comme étant un concept po lysémique . Les définiti ons de 1 'éthique des tro is 

g roupes de parti c ipants font référence à une posture, ou à une qua lité d 'être, dont les 

valeurs se présentent à même les gestes e t les paro les d ' un e personne. L'éthique se 

présente sous di fférentes fo rmes : une mani ère d 'être, une prise de conscience, une 

réfl ex ion, un engagement, une responsabilité, une faço n d 'agir, et renvoie à l ' image 

d ' un code. L'analyse des défi nitions des parti c ipants révèle qu ' il s savent nommer ce 

concept en termes généraux se rapprochan t des définiti ons reconnues par la 

communauté scientifique. Plus ieurs manières d 'aborder ce concept sont utili sées par 

les tro is groupes de parti cipants, ce qui rappell e son caractère po lysémique. Ce qui 

pose problème c ' es t que les ST, les EA et les SU dem eurent avec cette impress ion de 

fl ou ou de ne pas savoir réellement ce qu 'est l'éthique. C'est la m êm e situa ti on qui se 

produit pour les ST avec la compétence éthique. li s'agit d ' une notion qui ne semble 

pas c laire à leurs yeux . Ils mentionnent que cela se répercute dans l'éva luation en 

s tage IV pui sque la compétence éthique demeure une noti on fl oue pour des EA auss i 

se lon eux. 

Les principaux résultats de l 'étude nous ont permi s d ' interpréter les tro is dimensions 

du rapport à 1 'éthique comme des v isées essentie ll es à la réfl ex ion d es ST, des EA et 

des SU, dans leur pratique éducative . Tout d 'abord, le rapport à soi se mani fes te 

comme un moteur de référence interne qui guide la conduite des acteurs inten·ogés. 

Les pr incipa les constata ti ons de cette prem ière dimension à 1 'étude rejo ignent les 

résul tats d' un e autre étude réa li sée précéde mment (B elz ile, 2008) auprès 

d 'enseignants en début de carrière. 

Ensui te, la v isée du trava il ense ignant se résume en un rapport à 1 ' autre au quoti d ien. 

Comme le montrent l'ana lyse des donn ées et la di scussion, le rapport à l' é thique ne 
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repose pas uniquement sur la personne de l'enseignant, pui squ ' il se réa li se et se 

forme au contact des autres acteurs engagés dans la re lation éducative. Le rapport à 

l' autre se caractéri se par la multipli cité des relations à entreten ir avec d ' autres 

personnes ayant des statuts di fférents. On reti ent que les ST sont à l'étape de 

découvri r qui ils sont comme enseignant au contac t des autres, alors que les EA et les 

SU se préoccupent de l' impact de leur présence associée à leur rô le envers les autres. 

Le rapport à 1 'ense ignement permet de continuer à explorer le rapport à soi et le 

rapport à 1 'autre en tenant compte des contra intes que vivent les personnes 

interrogées et qui concernent leur travaiL Le rapport à l'enseignement se vit comme 

un sentiment de so li darité envers 1 ' insti tuti on, la profess ion et la communauté 

éducati ve dans laquelle chaque acteur s' inves ti t Ce la se décrit comme une fo rme 

d 'exigence, de respect des règles et des normes, non écrites, mais encouragées dans la 

profess ion enseignante. Cette responsabilité sociale comporte de nombreux enj eux 

éthiques et e lle renvoie à cette culture professionnelle à déve lopper en enseignement 

autant dans les éco les qu 'à l 'université. 

Parmi les fa its saillants, les résul tats de l'étude montrent cla irement qu ' il manque une 

communauté d 'appartenance aux formateurs, un groupe-cible auquel ils pourraient 

s' identi fie r. Les EA ont peu d 'occasions structurées de parl er d 'éthique avec d 'autres 

EA. Les SU mentionnent éga lement qu ' il est diffic ile de trouver des li eux de 

rencontre entre SU. Cette absence renvoie à cette culture professionnelle à développer 

en enseignement et, plus particuli èrement, en fo rmati on pratiq ue. Les fonnateurs ont 

d ' ailleurs mentionné leur dés ir d 'être fo rmés à l' éthique. Cela illustre la nécess ité 

d ' une éthique profess iotmell e partagée entre tous, un regard parti culi er sur la 

formation pratique. 

_j 
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Certa ins des éléments issus de la di scuss ion viennent confirmer les propos d ' autres 

auteurs (Desaulni ers et Ju tras, 20 12b; Forti n et Paren t, 2004; Jutras , 2008) qui se sont 

intéressés à 1 ' éthique et à sa place en éducation. La mani fes tati on du rapport à so i, du 

rapport à 1 ' autre et du rapport à 1 ' enseignement, décrite par les trois groupes 

d 'acteurs, fo urnit des éléments d ' informati ons nouveaux issus du contexte de la 

fo rmation pratique . La recherche expose ains i la pertinence et la nécessité d ' ancrer la 

préoccupation éthique à tout moment de la canière en enseignement. 

D ans la di scuss ion, nous qualifions le concept d 'éth iq ue de polysémique et on di scute 

d es résultats de la recherche avec une autre étude (Boisvert et Brassard, 20 13). Les 

trois dimensions à 1 ' étude sont ensuite tradui tes comme étant des agents de 

n égoc iation. Tout cela nous mène à défi nir le rapport à l' éthique comme une réflexion 

en constante négociation, c'est-à-dire une réflexion plus ou moins consciente au cours 

de laquelle le ST, l'EA ou le SU cherche à trouver un ten ain d 'entente entre ses 

valeurs et ce lles qu' il perçoit de la société, de l' institution et des auh·es persotmes 

présentes dans la s ituati on (Jutras et Boudreault, 1998). Il s ' agit d ' une réflexion entre 

trois agents de négociation : le rapport à soi, le rapport à 1 ' autre, le rapport à 

1 ' enseignement. 

Les retombées de la recherche 

D 'abord, il appert que cette thèse en éducation permet d 'aborder un domaine de 

recherche où il ex iste peu de travaux empi riques qui s' in téressent à l'éthique et aux 

acteurs associés à la fo rm ation en mili eu de stage. L ' objet d ' étude puise sa pertinence 

sociale dans l' in térêt grandissant qu ' on accorde à l' éthique dans de multiples 

contextes de travail (Bégin , 2009) et par l' im portance d ' approfond ir notre 

connaissance du rapport à 1 ' éthique entretenu par les formateurs et les futurs 

ense ignants du BÉPEP. La pertinence scientifiq ue de ce projet réfère, entre autres, 
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aux résultats qui auront des retombées sur les domaines de recherche entourant 

1 ' éthique profess ionnell e en enseignement, a insi que la formati on offerte en stage. 

Ces demiers ouvriront également sur des éléments de prospectives pertinents qui 

permettront de constater ce sur quoi des formateurs doivent poser des ges tes pour 

clarifi er le sens dom1é à l'éthique. L ' étude apporte auss i un é lément de réponse lié au 

fl ou qui semble persister en éducati on lorsqu ' il es t ques ti on d ' éthique. Les 

partic ipants de la recherche utili sent des repères conceptue ls cohérents avec ceux 

présents dans la li ttéra ture scienti fi que. Ce qui pose problème, c'est qu ' il s demeurent 

avec cette impress ion de fl ou ou de ne pas savoir réellement ce qu 'est l'éthique. Ce 

fa it es t étroitement li é au beso in d 'être formé à l'éthiqu e par les tro is groupes 

d 'acteurs pour fa ire face à des s ituati ons complexes en fo rmati on pratique. Il est auss i 

lié à cette réalité que l' éthique demeure un concept polysémique, d ' où l' impression 

de fl ou qui perdure en éducati on. 

Pi stes de recherches ultérieures 

Malgré les limites méthodo logiques et théoriques inhérentes à l 'étude, des pistes de 

recherche et des vo ies d ' applicati ons en enseignement sont dégagées de la thèse pour 

la fo rmati on à 1 'éthique durant la formation initiale en éducation présco laire et en 

ense ignement primaire, mais également à cell es qui s'adressent à d 'autres fo nnati ons 

à visée profess ionne lle . Le principal impact se mani fes te à l'égard de la formati on à 

l'éthique offerte dans les uni versités, à savoir comment aborder ce suj et dans les 

cours univers ita ires et lors des séminaires de stage . Dans des recherches ultérieures, il 

poun-a it être envisagé d' utili ser la vidéoscopie pour analyser comment des 

enseignants ou des futu rs enseignants réagissent au moment de commenter leur agir 

qui se veut é thique dans un idéa l de pratique. li est poss ible de v iser un plus grand 

échantillon à l'aide d 'un sondage en ligne sur les préoccupati ons éthiques 

d 'ense ignants, puisque la validati on d ' un tel questi otmaire a été effectuée dans le 

domaine de 1 'éthique profess ionne ll e en enseignement au Qué bec (par Gohi er, Jutras 
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e t Desautels) . Dans une perspective d ' utili ser à nouveau un échantillon de petite 

taill e, une recherche en profondeur pourrait viser de mieux comprendre le sens 

attribué à la compétence éthique par des futurs ense ignants, des fo rmateurs 

uni vers itaires ou des enseignants en début de carrière. Il serait intéressant d ' illustrer si 

la compétence éthique demeure une notion floue ou non pour eux dans 1 ' exercice de 

leurs fonctions . Ainsi , les résultats pourra ient apporter des idées pour améliorer les 

formations initia le et continue en enseignement, lorsqu ' il est question de la 

compétence éthique. 

Des défi s éthiques en éducation 

En formation pratique, les acteurs font face à divers enJ eux éthiques, soit par 

1' intem1édiaire de leur rôle profess ionne l, soit par celui des rapports aux autres . Il leur 

manque encore des occasions systématiques de réfléchir à leur propre attitude, à leurs 

valeurs, à leurs comportements dans 1 'école et en dehors de 1 'éco le. 

Panni les défis éthiques qui attendent les futurs enseignants et les formateurs 

universita ires de demain, se trouve, entre autres, l ' utilisati on du Web qui es t devenu 

un incontournab le. Depuis les derni ères années, cela ne cesse de modifier notre 

rapport au monde (Lacro ix, 2009) . En fait, le privé est désormais public. En d ' autres 

mots, «toute informati on mise à la disposition d'un réseau d'amis, personnels, 

professionnels ou institutiormels est désormais de nature publique» (Lacroix, 2009, 

p. 9). Cela revient à dire que la dimens ion éthique dans la relation éducative, te ll e que 

décrite par Jutras et Boudreau ( 1998), vit une certa ine mutation sociale puisque le 

sens même des relations humaines se modifi e avec l'omniprésence du Web et des 

réseaux sociaux. De nouvell es questions éthiques se posent avec l' omniprésence des 

médias sociaux dans la vie des jeunes présents dans les éco les (Belzile, Letscher, 

Pe ll etier, Morin et Mi chaud, 2013) et aussi à l' uni versité. 
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En cette ère de changement, il s ' agit, se lon moi, d' un des grands défis de demain pour 

l ' inst itu tion sco la ire, ainsi que tous les acteurs qui lui sont imputabl es , de ne pas 

tomber dans le piège de 1 'égocentrisme et de 1 ' indiv iduali sme lorsque vient le 

moment d ' éduquer. En compétition avec le Web interactif et les réseaux soc iaux 

présents dans la vie des apprenants, 1 ' institution aura de nouveaux défis éthiques qui 

seront associés au « rapport à l' autre ». Former à l' éthique profess ionnell e apparaît 

ainsi comme un défi de taille puisque le rapport à l' autre prendra une nouvelle forme 

encore peu exploitée dans le mili eu éducatif. 

L ' éthique ne se vit pas dans un monde désincarné, e ll e se déploie dans 
une organisation avec tout ce que ce la comporte; e ll e est mise à 1 'épreuve, 
se défait, se renoue au contac t des autres et de la vie en organi sation. 
Ainsi, l' éthique doit être vu e non pas comme un couteau qui tranche, mais 
plutôt comme une a iguille qui pati emment coud son ouvrage avec les 
auteurs . C'est en quelque sorte un travail de courtepointe co llective 
(Lang lois, 20 1 1, p. 129) . 
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UQ_AR 

1 

Titula ire (s) du proj e t : i 
1-

Nom du programme : -~-
Nom de la d irectri ce : 

Ti tre du projet : 

Organisme 
subventionnaire ou autre 
(s' il y a lieu) : 

1 

CERTIFICAT D'ÉTIDQUE ÉTUDIANT 

Mélanie Belzile 
------ ----------------

Doctorat en éducati on 

Anne Marie Lamarre 

Étude du rapport à l'éthique qu'entretiennent des stagiaires de 4< année, des 
enseignan ts assoc iés a insi que des superviseurs universita ires en éducation 
préscola ire et en enseignement primaire 

Bourse du CRSH 

Le CÉR de l' Université du Québec à Rimouski certifie, conjointement avec le titulaire du certificat, que les êtres 

humains, sujets d'expér imentation, pour cc projet seront. tra ités confo rmément aux principes de l'Énoncé de 

poli tique des trois Conseils : Éthique de la recherche avec des êtres humai ns ainsi que les normes et principes en 

vigueur de la Politique d'éthiq ue nvec les êtres humains de I' UQAR (C2-D32). 

Réservé au CÉR 

N" de certificat: CÉR-64-349 

Période de va lidi té du certifi cat: Du 20 avril 20 11 au 19 avri l 20 12 

Bruno Leclerc, président du CÉR-UQAR 

Date de ln réunion : 20 avril 20 I l 



APPENDICE B 

DONNÉES SOCIODÉMOGRAPHlQUES 

STAGIAIRES 

1. Genre : Femme Homme 

2. Âge : __ ans 

3. En quelle(s) année(s) enseignes-tu en stage IV? (Tu peux cocher plus d 'une 
réponse si tu es dans une classe jumelée ou à multiples niveaux) 

o Préscolaire 
0 1re année 
o 2e atmée 
o 3e année 
o 4e année 
0 se atmée 
o 6e année 

4. Quelle est ta commission scolaire d 'appartenance? 
o C.S. des Chic-Chocs 
o C.S. de l'Estuaire 
o C.S. du FER 
o C.S . du Fleuve-et-des-lacs 
o C.S. Kamouraska 1 Rivière-du-Loup 
o C.S. des Monts-et-Marées 
o C.S . Moyenne Côte-Nord 
o C.S. des Phares 
o C.S. René-Lévesque 
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S. Si tu dés ires être info rmé(e) des retombées de ma recherche (résultats, articles 
publiés, communi cati ons dans des co ll oques, date de ma soutenance, etc.) , tu 
n ' as qu 'à me laisser tes coordonnées afin que je puisse te communiquer ces 
inf01m ati ons. 

ENSEIGNANTS ASSOCIÉS 

1. Genre : Femme Homme 

2. Âge : __ ans 

3. En quell e(s) a1mée(s) enseignez-vous? 

o Préscolaire 
0 1re année 
o 2e année 
o 3e année 
o 4e année 
0 se année 
o 6e année 

4. Combien d 'années d 'expérience en enseignement aurez-vous cumulées le 30 
juin 20 12? 

S. Depuis quand êtes-vous enseignant(e) associé(e) à l' UQAR? 

6. Si vous désirez être informé(e) des retombées de ma recherche (résultats, 
arti cles publiés, communications dans des colloques, date de ma soutenance 
de doctorat, etc.), vous n'avez qu ' à me laisser vos coordonnées afin que j e 
puisse vous communiquer ces informati ons. 

1 Adresse courri el : 



APPENDICE C 

GUIDE D'ENTREVUE POUR LES STAGIAIRES 

1. Introduction 

Durant cette première partie de l' entrevue, la chercheuse exp lique les intérêts et le 
déroulement de 1 'entrevue. Elle précise gue la rencontre sera enregistrée et gue les 
réponses aux questions sont confidentielles pour assurer l ' anonymat des participants. 

-Signature du formulaire de consentement + compléter une fiche d ' information 

2. Questions initiales à 1 'entrevue 

Trois questions sont utilisées pour instaurer le climat de 1 'entrevue et en apprendre 
davantage sur les raisons menant à l' enseignement et les expériences vécues en 
stages. 

Le premier sujet que j 'aimerais qu 'on aborde ensemble concerne ta formation 
en enseignement. Te rappelles-tu des raisons qui t'ont mené à opter pour le 
baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement primaire en 2008? 

Probes: 

« Les raisons sont. .. » 
« J'ai choisi d'aller en ense ignement parce gue .. . » 

Est-ce les mêmes raisons aujourd'hui qui t'incitent à devenir enseignante au 
primaire? 

Probes: 
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«Ce sont les mêmes raisons ... » 
«Ce ne sont pas les mêmes raisons aujourd ' hui .... » 

Si on faisait un portrait rapide de tes principales expériences en stage, quelles 
sont les degrés explorés durant ton stage I, ton stage Il, ton stage Ill et ton stage 
IV? 

Probes : 

« En stage 1 ... En stage Il ... En stage Ill ... En stage IV . .. » 

3. Premier thème abordé: le rapport à so i 

Actuellement, tu es en prise en charge complète dans ta classe de stage. Est-ce 
que tu considères qu 'enseigner te permet de te réalise•· pleinement comme 
personne? 

Probes : 

« Enseigner me permet de me réaliser. .. » 
« Enseigner ne me penn et pas de me réaliser. . .. » 

Pistes d 'approfondissement: Si oui, comment; Si non pourquoi? 

Quelles sont les valeurs importantes pour toi en enseignement et qui 
t ' accompagnent durant ton stage de prise en charge de la classe au primaire? 

Probes : 

« Les valeurs importantes pour moi sont. .. » 
«Ce qui est importan t c ' est. ... » 
« Je priorise .. . dans mon enseignement » 

Est-ce facile ou non pour toi de décrocher de ton stage lorsque tu arrives à la 
maison? 

Probes : 
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«Oui .. . » 
«Non . . . . » 
Pistes d ' approfondissement: Comment prends-tu le temps de prendre soin de toi à 
1 'extérieur de ton stage lors de tes journées de congé? 

Probes : 

«Je prends soin de moi lorsque ... » 
« J'aime .. .. » 
« Je décroche si ... » 

4. Deuxième thème abordé : Rapport à 1 ' autre 

Cette partie v ise à recueillir des informations sur les types de relations 
qu'entretiennent les participants. 

Comment est-ce que tu qualifies les relations que tu entretiens avec les élèves de 
ta classe? 

Probes: 

« Les relations sont. .. » 
« J'entretiens des relations ... » 

Te vois-tu comme une figure de modèle pour tes élèves? 

Probes : 

« Oui ... » 
«Non .... » 

Pistes d'approfondissement: Si oui, comment? Si non, pourquoi? 

Comment vis-tu le fait de posséder une autorité et un certain contrôle sur les 
élèves de ta classe? 

Probes : 

« Je le vis bien . .. » 
« C ' est diffici le . ... » 
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«C'est assez fac il e . . . » 

Quel type de relation tentes-tu de privilégier avec les parents de tes élèves? 

Probes : 

« Une relation ... » 

Comment décris-tu les relations que tu entretiens dans l'école où tu effectues ton 
stage? 

Probes: 

«Avec les autres ense ignants ... » 
«Avec le personnel de soutien . . . » 
« Avec la direction .. . . » 

Comment décris-tu les relations que tu entretiens avec ton enseignant associé et 
ton superviseur universitaire? 

Probes : 

«Avec mon enseignant associé, c ' est une relation ... » 
« Avec mon superv iseur de stage, c'est une relation ... » 

5. Troisième thème abordé : le rapport à 1 'enseignement 

En quelques mots, peux-tu me préciser comment tu perçois le rôle d ' un stagiaire 
de 4c année, d'un enseignant associé et d ' un superviseur de stage? 

Probes : 

«Le rôle du stagiaire, c 'est. . . » 
«Le rôle de l'enseignant assoc ié, c'est. .. » 
«Le rô le du superv iseur universitaire, c'est. . . » 

Quand tu songes à ton lieu de travail , peux-tu me décrire le sentiment 
d 'appartenance qui t ' unit à l'école dans laquelle tu effectues ton stage cet 
automne? 



Probes: 

« Je ressens un sentiment de ... » 
«Ce qui m ' unit avec mon école c'est. .. » 
« Je ne ressens pas de sentiment d 'appartenance parce que . . . » 

Quelles sont les valeurs qui sont privilégiées dans ton école? 

Probes : 

« Des valeurs li ées à .. . » 
« Nous sommes une école ... » 
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Lorsque tu songes à ton enseignement, qu 'est-ce qui est important pour toi de 
développer chez tes élèves en termes de savoirs généraux? 

Probes : 

« Dans mon enseignement, j ' apporte de l' importance à . .. » 
« J'aimerais développer chez mes élèves .. . » 
« Pour moi, les savo irs importants réfèrent à .. . » 

Ressens-tu que la profession enseignante est valorisée ou non au Québec en 
2011? 

Probes : 

« Oui , parce que . . . » 
« Non, parce que ... » 

Question d ' approfond issement: Est-ce que cela influence ou non ta perception de ce 
travail? 

Selon toi, quelle est la principale responsabilité que la société confie aux 
enseignants? 

Probes : 



-- ---------------
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« La principale responsabilité est. .. » 
«La société confie aux enseignants le mandat de ... » 

6. Quatrième thème abordés: le rapport à l'éthique 

Quel est le premier mot qui te vient en tête lorsqu 'on te parle d 'éthique? 

Probes : 

« Le premier mot, c'est . . . » 
« ... » 

Question d ' approfondissement: Est-ce qu 'if y a d 'autres mots auxquels tu penses? 

Comment définis-tu l'éthique dans tes propres mots? 

Probes : 

« Pour moi l'éthique c'est .. . » 

E n quoi les enseignants sont-ils concernés par l'éthique? 

Probes : 

« Ils sont concernés par l'éthique parce que . .. » 
« En raison de ... » 

Pourquoi parle-t-on d 'éthique lors des stages en enseignement? 

Probes : 

« Parce que . . . » 

As-tu déjà vécu des occasions structurées de parler d 'éthique avec d 'autres 
personnes dans le milieu de l'enseignement en stage ou à l' université? 

Probes: 
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« Oui ... » 
« Non ... » 

7 . Conclus ion 

Si tu avais une suggestion à formuler au sujet de la formation à l'éthique durant 
le baccalaut·éat en éducation préscolaire et en enseignement primaire autant à 
l' université que durant les stages, quelle serait-elle? 

Probes: 

« Ce serait intéressant de ... » 
« Je suggère d ' axer sur . . . » 
« J'aurais aimé ... » 

Pour conclure l 'entrevue, la chercheuse remerc ie la personne d ' y avoir participé et 
e ll e lui dema nde s i e ll e a autre chose à ajouter concernant le sujet de la rencontre . 

Éteindre la bande audio 
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CANEVASPOURLESFORMATEURS 

1. Introdu cti on 

Durant cette première parti e de 1 'entrevue, la chercheuse explique les intérêts et le 
déroulement de l'entrevue. Elle précise que la rencontre sera enregistrée et que les 
réponses aux ques ti ons sont confidenti e ll es pour assurer l' anonymat des parti cipants. 

-Signature du formulaire de consentement + compléter une fiche d ' information 

2 . Questions initi a les à l'entrevue 

Trois questi ons sont utili sées pour instaurer le climat de l'entrevue et en apprendre 
davantage sur la formati on des form ateurs, les raisons menant à 1 'enseignement et les 
expéri ences de trava il antéri eures. 

Le premier sujet que j ' aimerais qu'on aborde ensemble concerne votre 
formation en enseignement. Dites-moi quel est le nom du programme de 
baccalauréat que vous avez complété, à quelle université et en quelle année? 

Probes: 

« J' a i étudié en .. . » 
« Mon baccalauréat était. .. » 

Si on faisait un portrait rapide de vos principales expériences de travail reliées 
au contexte de l'enseignement, quelles sont-elles? 

Probes : 

« J' ai travaillé dans . . . » 
« Mes principales expériences de travail. .. » 

Quand vous avez effectué votre choix de carrière, queUes étaient les r·aisons qui 
vous ont mené à choisir l'enseignement? 

Probes: 

« Les raisons sont. .. » 
« J' a i choisi d 'all er en ense ignement parce que ... » 

3. Premier thème abordé: le rapport à so i 



Enseigner (au sens large) vous permet-il de vous réaliser pleinement comme 
p ersonne? 

Probes : 

«Enseigner me permet de me réaliser. .. » 
« Enseigner ne me permet pas de me réaliser. ... » 

Pistes d'approfondissement: Si oui, comment; Si non pourquoi? 
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Quelles sont les valeurs importantes pour vous en enseignement et qui entourent 
votre implication dans les stages en tant que formateur? 

Probes : 

« Les valeurs importantes pour moi sont. .. » 
«Ce qui est important c ' est. . . . » 
« Je priorise ... dans mon enseignement» 

En tant qu 'enseignant d'expérience ou en tant que superviseur universitaire, est­
ce facile ou non pour vous de décrocher du travail lorsque vous arrivez à la 
maison? 

Probes : 

«Oui . .. » 
« Non .. . . » 

Comment prenez-vous le temps de prendre soin d e vous à l'extérieur de votre 
travail? 

Probes: 

« Je prends soin de moi lorsque ... » 
« J'aime . . .. » 
« Je décroche si ... » 

4. Deuxième thème abordé : Rapport à l' autre 
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Cette partie vi se à recueillir des info nnati ons sur les types de relati ons 
qu 'entreti ennent les parti cipants . 

(Pour les enseignants associés) Comment est-ce que vous qualifiez les relations 
que vous entretenez avec vos élèves? 

Probes : 

« Les relations sont. . . » 
« J' entreti ens des relati ons . .. » 

Vous voyez-vous comme une figure de modèle pour vos stagiaires? 

Probes: 

« Oui . . . » 
« Non ... . » 

Pistes d ' approfondissement : Si oui, comment? Si non, pourquoi? 

Comment vivez-vous le fait de posséder une autorité et un certain contrôle sur 
des stagiaires en formation à l'enseignement? 

Probes : 

« Je le vis bien .. . » 
«C'est diffi cile . . .. » 
«C' est assez fac il e ... » 

(Pour les enseignants associés) Quel type de relation privilégiez-vous avec les 
parents de tes élèves? 

Probes : 

« Une relati on . . . » 

Comment décrivez-vous les relations que vous entretenez avec vos collègues (les 
autres enseignants de l'école, la direction, le personnel de soutien)? 

Probes : 



«Avec les autres enseignants . . . » 
« Avec les personnes de soutien ... » 
«Avec la direction .... » 
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(Pour les superviseurs) Comment décrivez-vous les relations que vous entretenez 
avec les enseignants associés et vos stagiaires ? 

Probes: 

« Avec les enseignants associés, c'est une relation ... » 
« Avec mes stagiaires, c'est une re lation . .. » 

(Pour les enseignants associés) Comment décrivez-vous les relations que vous 
entretenez avec les superviseurs universitaires et vos stagiaires ? 

Probes : 

«Avec les superviseurs universitaires, c'est une relation ... » 
« Avec mes stagiaires, c'est une re lation .. . » 

S. Troisième thème abordé: le rapport à l'enseignement 

En quelques mots, pouvez-vous me préciser comment vous percevez le rôle d'un 
stagiaire de 4c année, d ' un enseignant associé et d ' un superviseur de stage? 

Probes: 

« Le rôle du stagiaire, c'est. .. » 
« Le rôle de 1 'enseignant associé, c 'est. .. » 
«Le rôle du superviseur uni versitaire, c'est. .. » 

Quand vous songez à votre lieu de travail, pouvez-vous me décrire le sentiment 
d ' appartenance qui vous unit à votre institution scolaire? 

Probes: 

« Je ressens un sentiment de .. . » 
«Ce qui m 'unit avec mon école c'est. . . » 
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« Je ne ressens pas de sentiment d ' appartenance parce que . . . » 

Quelles sont les valeurs qui sont privilégiées dans votre école ou à l' université? 

P robes: 

« Des valeurs li ées à ... » 
« Nous sommes une éco le .. . » 

Lorsque vous pensez à votre enseignement (ou à votre implication en stage), 
qu ' est-ce qui est important pour vous de développer chez vos stagiaires en 
termes de savoirs généraux? 

Probes : 

« Dans mon enseignement, j 'apporte de 1' importance à . . . » 
« J' a imerais développer chez mes stagia ires ... » 
« Pour moi, les savoirs importants réfèrent à . .. » 

Ressentez-vous que la profession enseignante est valorisée ou non au Québec en 
2011? 

Probes: 

« Oui , parce que . .. » 
« Non, parce que ... » 

Question d 'approfondissement : Est-ce que cela influence ou non votre perception de 
ce travail? 

Selon vous, quelle est la principale responsabilité que la société confie aux 
enseignants? 

Probes : 

« La principale responsabili té est. . . » 
« La société confie aux enseignants le mandat de . .. » 

6. Quatrième thème abordés : le rapport à 1 ' éthique 
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Quel est le premier mot qui vous vient en tête lorsque vous pensez à l'éthique? 

Probes: 

« Le premier mot, c'est .. . » 
(( ... » 

Question d'approfondissement: Est-ce qu'il y a d'autres mots auxquels tu penses? 

Comment définissez-vous l'éthique dans vos propres mots? 

Probes : 

« Pour moi l'éthique c'est ... » 

En quoi les enseignants sont-ils concernés par· l'éthique? 

Probes: 

« Il s sont concernés par l 'éthique parce que ... » 
« En raison de ... » 

Pourquoi parle-t-on d 'éthique lors des stages en enseignement? 

Probes : 

«Parce que ... » 

Avez-vous déjà vécu des occasions str-ucturées de parler d 'éthique avec d'autres 
personnes dans le milieu de l'enseignement ou à l' université? 

Probes : 

«Oui ... » 
«Non . .. » 

7 -Con c l us ion 
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Si vous aviez une suggestion à formuler au sujet de la formation à l'éthique 
durant le baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement primaire 
autant à l'université que durant les stages, quelle serait-elle? 

Probes : 

« Ce serait intéressant de .. . » 
«Je suggère d 'axer sur ... » 
« J'aurais aimé ... » 

Pour conclm·e, comment imaginez-vous votre avenir en enseignement? (cinq à 
dix prochaines années)? 

Probes : 

«Je l' imagine ... » 
« Je vais demeurer. .. » 

Pour conclure l'entrevue, la chercheuse remercie la personne d'y avoir participé et 
e lle lui demande si elle a autre chose à ajouter concernant le sujet de la rencontre. 

Éteindre la bande audio 
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