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Résumé :

La communication qui s’inscrit dans le cadre dammaoinications professionnelles présente une
démarche de formation continue qui a été développée des enseignantes du préscolaire, au
Québec; ces derniéres doivent mettre en place ldars pratiques les nouvelles orientations du
programme a I'éducation préscolaire. Lorsqu’'osigge dans le cadre d’une formation continue
qui doit transmettre des orientations prescrites r@galement des gestes professionnels, on est
confronté en tant que chercheurs et formateursusiquirs défis; nous devons par conséquent
prévoir un dispositif de formation continue qui et d’'atteindre cette double visée de
transmission et de changement. La présentatiaredéispositif, ainsi qu'une réflexion sur les
liens qu'il permet d’établir entre la transmissien 'autonomisation des enseignantes, seront
abordées lors de cette communication.

Mots-clés: transmission, autonomie, formation continue, pétance psychomotrice,
développement professionnel

La communication portera sur la mise en ceuvre dispositif de formation continue qui vise le
développement professionnel d'enseignantes du qiaéiec au regard de la compétence
psychomotrice, en posant la question de savoirasitrhnsmission des connaissances et
d'expertises se concilie, ou non, avec une visaetaomisation des enseignantes qui ont
participé au projet. Elle s'inscrit dans le cadite communications professionnelles et touche les
dimensions que la transmission peut prendre dans démarche de développement
professionnel: que transmet-on lorsqu'on engage eeseignantes dans une démarche de
formation continue? En quoi consiste le "transibies dans une telle démarche? Quelle est la
place que le praticien occupe dans sa pratigumrmeiment peut-on passer d'un praticien "acteur”
de sa pratique, vers un praticien "auteur" des gdm@ents qu'il choisit d'introduire dans sa
pratique? Quels sont les défis auxquels font fasechercheurs et formateurs dans ce type de
démarche?



Ces questions nous paraissent d'autant plus pagmedans le cadre d'une démarche de
formation continue, qui comporte forcément une disi@n transmissive, mais qui propose une
démarche de passage de la transmission a la wflexiensuite a I'appropriation des dimensions
théoriques dans une optique de développement dpétentes professionnelles. Dans premier
temps nous décrirons les visées, les participagttés déroulement de la mise en ceuvre de ce
dispositif de formation continue, pour ensuiteteiade l'articulation entre les préoccupations de
transmission et d'autonomisation dans les pratigasenseignantes qui ont participé au projet.

La démarche de formation continue

Le programme & I'éducation préscolaire du Ministdee'Education des Loisirs et du Sport du
Québec (MELS, 2001) vise le développement, cheamfdid, de six compétences d’ordre
psychomoteur, affectif, social, langagier, cogrétiméthodologique intimement liées entre elles,
qui s’'inserent dans un processus de développentaoelgAinsi, les enseignantes québécoises
doivent accompagner les éléves de maternelle @éansiéveloppement psychomoteur. La mise
en place d'un dispositif de formation continue @otitsur la compétence psychomotrice pour les
enseignantes novices en maternelle, puise sonnerigans trois constats: a) la rare place
accordée a I'éducation préscolaire en formationndatres, ainsi que I'absence de formation de
la compétence psychomotrice (deux cours sur quatse de formation dans la plupart des
universités québécoises); b) la spécificité du mdel’enseignante de maternelle (Lessard et
Tardif, 2003); c) le haut taux d'abandon d’enseigea en début de carriere (20%, selon
Martineau, 2005). C'est ainsi qu'il nous a pantipent de proposer une démarche de formation
continue qui vise a développer, chez les enseigeadu préscolaire, une expertise et des
compétences professionnelles pour contribuer atelogpement psychomoteur des jeunes
enfants; cette visée serait atteinte par le liais dispositif de formation théorique et empirique
qui porte sur I'éducation psychomotrice. Plus sigoement, ce dispositif vise a: 1) développer
et valider un dispositif de formation qui faciliténsertion professionnelle et la persévérance
d’enseignantes novices; 2) consolider I'expertismskignantes novices de maternelle au regard
des visées du programme de formation a I'éducgtiéacolaire (compétence psychomotrice); 3)
augmenter le sentiment de compétence et d'effieapibfessionnelle des enseignantes de
maternelle. Le dispositif de formation s’inscritndaune perspective de co-construction de
connaissances et de développement de compétencdssswnnelles au regard de la
psychomotricité. L'approche qui a été privilegévoit la participation des enseignantes dans
la conception de la formation, puisque les formmiqui impliquent les praticiennes dans la
conception des activités, semblent permettre unsteat des acquis chez les enseignantes
formées (MELS, 2001). La formation théorique traite concept de psychomotricité, puisque
ces dimensions ne sont pas approfondies a la fammatitiale des maitres. C'est pourquoi le
choix du contenu théorique a été fait en foncties grincipes pédagogiques et de la nature du
programme a I'éducation préscolaire, des composatgda compétence psychomotrice et leurs
dimensions ainsi que des processus en jeu et deemtes de la pratique psychomotrice sur les
aspects du développement, des apprentissagesrasaides processus cognitifs. De plus, des
ateliers interactifs visant I'intégration des coigsances a l'intervention éducative ont été mis en
place, afin de permettre un meilleur transfert ctasnaissances. L’an 1 a été consacré a la mise
en ceuvre du projet en définissant les besoins deatmn des enseignantes, en élaborant le
contenu de formation et en débutant les atelief®mheation et d’intégration. Pendant I'an 2, on
accompagndes enseignantes novices dans leurs intégrationpoensuivant les ateliers de
formation et en travaillant sur le choix des atéigiqui paraissent, selon les enseignantes, les



plus pertinentes et utiles. Pour atteindre cesegisde démarche spécifique a été mise en place
qui a commencé par la constitution de deux comités:comité d'experts et un comité de
validation; le premier ayant pour but de pilotedimarche de formation continue en élaborant
le contenu théorique et des activités qui seragampierimentées en classe, le deuxieme ayant
comme mandat d'expérimenter, d'analyser et de erahd regard du contenu théorique, les
activités psychomotrices. Le comité d’experts @smnpose de chercheures, de conseilleres
pédagogiques, dont le rble est d'accompagner lssigrantes dans I'expérimentation des
activités et d'un petit nombre d’enseignantes deemalle ayant une certaine expertise au regard
des activités psychomotrices. Le comité de vabdaest composé des membres du comité
d'experts et de plusieurs enseignantes, dont laésmint novices et 'autre moitié expertes. Les
enseignantes novices sont celles qui ont une exm&ilimitée au préscolaire (entre trois et six
ans), alors que les enseignantes expertes ontgaasentre huit et 15 ans au préscolaire. Les
rencontres du comité d’experts permettent de pearet de gérer les éléments liés a la mise en
ceuvre et au succes de la formation continue, tabs lgs inquiétudes, la résistance, les
guestionnements d'ordre théorique, ainsi que lesedsions d’accompagnement; elles ont
débuté neuf moisavant les rencontres du comité de validation, @dipréparer I'ensemble de la
démarche de la mise en ceuvre de la formation aentinia mise en ceuvre du dispositif de
formation continue a débuté en octobre 2011 etgiréles rencontres mensuelles du comité de
validation. Dans le cadre de ces rencontres, dekers théoriqgues sont présentés aux
enseignantes, des échanges sur les activitéséeslien classe ont lieu, on revient sur les
guestionnements des enseignantes et a la fin dpiehrancontre les enseignantes quittent avec
un devoir a réaliser, qui consiste la plupart dmgs en I'expérimentation d'une activité
psychomotrice.

Les défis de la démarche de formation continue : ém® transmission et autonomie

On comprendra alors que dans ce dispositif de fiiom&ontinue des éléments de transmission
de connaissances sur le concept méme de psychoitéosont tres présents, puisque en tant que
responsables expertes en psychomotricité, les lvberes doivent s'assurer que certains contenus
théoriques soient communiqués aux enseignantes; mppelons ici que la formation initiale en
formation des maitres contient peu de formationorigée sur le concept méme de
psychomotricité; par ailleurs, dans les besoinfdeaation que les enseignantes ont identifiés au
début de leur participation, la nécessité de d@pepdes connaissances sur la psychomotricité
était trés présente. En méme temps, en tant qutespdu processus du changement, les
chercheures devaient étre en mesure de reconnaitmeiveau d'engagement initial des
participantes, de tenir compte de I'ensemble deslbesoins de formation et de les amener, a
travers leur participation a cette formation coméina s'approprier les éléments théoriques ainsi
gue des outils pratiques et devenir ainsi desgasices de changement dans leur pratique au
regard de la psychomotricité; la visée ultime dedwmpositif de formation continue étant de
permettre aux enseignantes d'atteindre un niveanadeise et d'autonomie dans leur pratique.

Une premiére particularité de cette démarche dmmdtion continue se situe alors dans ses
visées qui allient une dimension transmissive adimension d’'innovation et d’autonomisation,

et rejoint ainsi un questionnement trés présentlauransmission, celui du paradoxe de la
transmission en tant que continuité de ce qui ‘@levrétre et en tant que "rupture " avec ce qui
pose probleme, ce qui est statique et qui nuévolution et au changement (Lahaye, Pourtois et
Desmet, 2007). Une deuxieme particularité de raatéhe de formation continue se situe dans



la fagcon dont elle a été menée. D’une part, utetanthéorique a été développé en lien avec les
exigences du programme ministériel pour I'éducaficgscolaire ainsi que les besoins exprimés
par les enseignantes de maternelle au regard defdemation continue; d’autre part, afin
d'impliquer les participantes, nous avons opté paumise en oceuvre d'une communauté
d’apprentissage et de partage des pratigues pimiesfies entre enseignantes novices et
enseignantes expertes, ainsi que d’'un accompagmhep@rles conseilleres pédagogiques, des
enseignantes de maternelle. Il est apparu quepsediapproche permettait la mise en place
d'une démarche qui allait au-dela de la transmissie connaissances vers I'émergence d’un
partenariat entre les chercheures, les conseillpéglagogiques et les enseignantes, afin de
soutenir ces derniéres dans leur développemerggsiohnel. Nous avons alors mis en place une
démarche qui alternait des moments de transmisgiates moments d’analyse des pratiques,
dans le but de permettre aux enseignantes de érangdans leurs classes les acquis de leur
démarche de formation continue. Pour ce fairesiplus stratégies de mise en ceuvre de
formation ont été élaborées : I'analyse des bes@els de formation, aussi bien au niveau du
contenu qu’au niveau du processus, la tenue régud@ rencontres entre toutes les participantes,
'accompagnement entre les rencontres par des ilernse pédagogiques, la composition du
groupe (enseignantes expertes et enseignantesespviexpérimentation d’activités en classe,
'analyse de ces activités et des présentatictmridues. Pour garder la trace de I'évolution des
pratiques, plusieurs outils méthodologiques ontd@gen place : avant le début de la formation
continue, un questionnaire (bilan de connaissascesla psychomotricité) a été administré
aupres des enseignantes de maternelle et des lByesepédagogiques afin d’évaluer leurs
besoins de formation. De plus, un questionnaire Isuisentiment d’efficacité (Dussault,
Villeneuve et Deaudelin, 2001) ainsi que des enssemi-dirigées ont permis de dégager les
perceptions des enseignantes au regard de lena@fé et de leurs connaissances du concept.
Pendant le projet, la mise en ceuvre du disposéitaévaluée par des entrevues de groupe. A la
fin du projet, le niveau de satisfaction et le sfent de connaissances ont été mesurés par le
questionnaire de bilan de connaissances (April ablche, 2006), I'échelle de sentiment
d’efficacité (Dussault, et al., 2001) et les entrey semi-dirigées.

Dans le cadre de ce type de formation, nous, eh daa chercheures-formatrices, devons
constamment naviguer entre les limites de ce guiait a transmettre (expertise concernant la
psychomotricité et la démarche de changement)resfgect de ce qui émergeait de la pratique et
des besoins des enseignantes participantes. Isti@ueui s'est posée pour nous tout au long
de la démarche, est de savoir comment répondre Bed®ins de formation et de développement
professionnel divergents et parfois contradictgitest en assurant une transmission de ce qu'on
connait sur la psychomotricité et de ce qui dosadlbment étre mis en place pour que les
principes et orientations du programme soient atp@rnalisés dans les pratiques en classe, ce
qui ferait que les éleves développent effectivends® compétences psychomotrices. Est-ce
gu’'une telle démarche est possible? Peut-on mdeefront des visées de transmission et
d’autonomisation sans succomber a l'une ou l'agkes tensions, sans sacrifier 'une pour
lautre?

Dans la prochaine section, nous allons rendre cohgd défis qui se sont présentés dans la mise
en ceuvre du dispositif au regard du passage eméréogique de "reproduction” a une logique de
réflexion et d’appropriation. A travers la destiop des enseignantes et de leur parcours
pendant les neuf mois de formation continue, ndiens dégager les éléments qui nous
paraissent importants au regard de la problématigua transmission.



Le parcours des enseignantes dans le cadre de lanfi@tion continue

La premiéere chose qui nous a paru évidente en saratlyes données relatives aux besoins et aux
connaissances des enseignantes avant méme d’enttepia formation continue, est le peu de
différences qui existaient entre les enseignantpsrées et les enseignantes novices; en fait, les
guestionnements et les inquiétudes des enseignavaent de grandes similitudes. Plusieurs
enseignantes se demandent pourquoi une si pedite pkt accordée a la psychomotricité dans le
cadre de la formation des maitres en éducationcqiase et en enseignement primaire
(Programme unifi€), puisque seulement entre sixieatf crédits sont accordés a I'éducation
préscolaire dans des programmes universitaires2@ecfédits; ces enseignantes considerent
alors que leur formation initiale n'était pas ad#iqLen ce qui concerne I'éducation préscolaire,
et veulent avoir des outils pour mieux planifiersdactivités. La plupart des enseignantes
considérent faire de la psychomotricité régulienetnmais disent manquer de connaissances sur
différents aspects théoriques, comme la connaissdes étapes du développement de I'enfant,
les composantes de la psychomotricité et ses diores)da différence entre la motricité fine et la
motricité globale, I'évaluation de l'atteinte desmpétences psychomotrices chez I'éléve. Le
contenu théorique du dispositif de formation camtinainsi que les activités proposees ont été
déterminés a partir de ces constats. De plusedoles enseignantes se posent des questions
relativement similaires sur leurs pratiques : sagoce qu’elles font est "bon " au regard de ce
qui devrait étre fait dans le cadre des activiggpomotrices, se demander si elles utilisent de
"bons outils " et examiner l'efficacité de ce glésl mettent en place dans leurs classes en
fonction de ce qui "devrait étre fait". On constatlors que toutes les enseignantes sont
préoccupées autant par la dimension théorique dcepd de psychomotricité que par la
dimension de sa mise en pratique en classe etrdévaduation; elles disent en fait avoir besoin
de savoir ce qui est acceptable comme modalit@aldétron dans le cadre du développement
psychomoteur de I'enfant. On pourrait penser guktaarche proposée, qui veut combiner les
deux, serait tres bénéfique pour elles.

Toutefois, dans la mise en ceuvre de la démarcherg@tion continue, nous avons constaté des
différences entre les enseignantes, et pas nécgssait entre les enseignantes novices et
expertes. Certaines d’entre elles se situaientesdgugans une posture passive, demandant du
contenu théorique "prét & consommer”, ou des &&sitoutes prétes (I'expression "clé en main”
a été utilisée a quelques reprises), qui peuvenbswarer a des recettes prétes a utiliser telles
guelles; ces enseignantes avaient au début derr@ation, plus de difficultés a adopter une
posture réflexive et critique, qui s'est manifegtée une certain résistance a mettre en pratique
de nouvelles activités dans leurs classes a phetirlignes directrices qui leur ont été fournies
dans le cadre de la formation continue. On poudieg que, pour ces enseignantes, tout devrait
étre transmis, les dimensions théoriques, maiseggalt ce qui devrait étre expérimenté en
classe. D’autres enseignantes par contre, se ssmapidement dans une posture treés active et
méme si elles continuaient avoir des questionnesn&heoriques " sur certains aspects de la
psychomotricité ont été prétes a essayer des @sti\d en parler au groupe et a analyser leurs
actions. Des besoins trés diversifiés, et parfasm contradictoires, ont alors émerge en cours
de la formation continue. Certaines enseignantageat besoin d’'un cadre assez précis et rigide
(par exemple des grilles de planification, d’analyst d'évaluation des activités mises en
pratique), alors que d’'autres avaient besoin de ghiliberté et d’'un accompagnement qui ne
portait pas sur le "comment" faire, mais sur ledidufaire et le "pourquoi” faire. Ces besoins se
sont traduits par des attitudes trés différentesegard des stratégies d'accompagnement et de



l'investissement a la démarche de formation coatialors que certaines enseignantes se sont dit
ouvertes pour que les conseilleres pédagogiquésntaies observer dans leurs classes (une
enseignante I'a méme demandé), d'autres ont indiggi€et outil ne leur paraissait pas pertinent;
certaines enseignantes étaient prétes a compléterddvoirs entre les rencontres (grilles
d'analyse de leurs activités, par exemple), aloesdjautres ont préféré ne pas investir du temps
au travail individuel, entre les rencontres deuge

Est-ce que la transmission des pratiques efficaue®gard de la psychomotricité est possible?
Si oui, comment se fait-elle? Peut-on conciliensglain parcours de formation continue les
besoins différents de ceux qui veulent étre séésirggar un contenu transmis, et de ceux qui
veulent qu’on leur accorde de la place pour essdgerouvelles choses, tout en continuant a les
rassurer de la légitimité des essais au regardabatenu spécifique?

Au- dela du paradoxe entre continuité et rupture :quelques constats et questionnements

Selon Crahay, Wanlin, Issaievna et Laduron (201@s changements dans la pratique sont
possibles, puisque le principe de la malléabildé gratiques fait en sorte que tous les dispositifs
de formation continue des enseignantes vont indeitaent amener des pratiques différentes.
Force est de constater cependant, que le changeleergratiques est un processus complexe,
suivant des étapes dont la premiére est celleééstances (Ouellet et Pellerin, 1996). Dans le
cadre d'un dispositif de formation continue, lesammpements sont orientés en fonction des
visées spécifiques et ne sont pas le résultat dawodution naturelle des pratiques, puisqu’ils
sont guidés par une logique ou un contenu quitsansmis et doivent se traduire par la mise en
place de gestes concrets dans la pratique. De gdusne I'indiqguent Uwamariya et Mukamera
(2005), le processus d’apprentissage individueb#iectif qu’est la formation continue est tres
complexe, puisqu'il s'agit d'une démarche qui comlbacquisition des savoirs et un processus
de réflexion. Ce processus ne peut faire abstraa&s orientations que les programmes de
formation donnent aux pratiques qui seront miseplace; il nous semble que les enseignants
qui sont, au Québec, des employés de |'état ayaatcertaine autonomie professionnelle,
doivent étre outillés pour transmettre aux éleves arientations. La démarche de formation
continue que nous avons proposée, s'inscrit dames logique, et elle visait & permettre aux
enseignantes d'introduire des changements spésifidans leurs pratiques. En fait, comme le
programme ministériel probne d'une part, une logigeedéveloppement global de I'éléve et
donne des lignes directrices concernant latteids visées spécifiques au niveau du
développement des compétences psychomotrices ehanéme éléve, les enseignantes du
préscolaire au Québec ont a adapter leurs pratmuesgard de ces orientations. Notre intention
était d'amener les enseignantes, a travers ledicipation a cette démarche de formation
continue, a assumer la premiére responsabilitéedie développement professionnel au regard
des savoirs pluriels comportant des dimensionsritdnges et pratiques, tout en tenant compte de
leurs parcours et besoins diversifiés, ainsi queythme trés différent de leur avancement.

Par conséquent, au coeur de nos préoccupationsedehebres et de formatrices, se trouve ce
passage du contenu « transmis » vers des gesfesgioonels autonomes. Si la transmission a
une dimension de continuité, le changement provatpee ruptures avec les habitudes et les
pratiques qui reproduisent un modele existant. rdAmmment concilier continuité et rupture?

Comment utiliser la transmission pour introduires dgestes professionnels nouveaux, tout en
conservant ce qui est essentiel au niveau des is3anaes qui permettent justement, la mise en
ceuvre des gestes nouveaux? En fait, nous assuenéauble visée de formation continue :
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d’'une part assurer une "transmission” des oriemtatique donne le programme a I'’éducation
préscolaire du Ministére de I'Education de Loisitsdu Sport du Québec (MELS, 2001) ainsi

gue des gestes pratiques cohérents avec ces tiaesial’autre part, permettre aux enseignantes
qui ont participé au projet, de développer leuroaammie au regard de ces orientations et de
mettre en place des gestes professionnels nouveanxant que chercheures et formatrices, il
nous fallait concevoir une démarche de formatiamiooe qui nous permettait de naviguer, sans
nous perdre, entre les poles "transmission-autogiprantre continuité et rupture, afin d'assurer
une continuité théorique avec les orientations doggamme, le respect des besoins des
enseignantes et de leurs expertises, ainsi quiumevation dans leurs pratiques, tout en faisant
une rupture avec des préjugeés concernant la psyathoitg, des gestes inefficaces, etc.; nous
rappelons également, que la visée de cette démdelermation continue était de rendre les

praticiennes "auteures" de leurs pratiques, puisgubspositif de formation est développé par

'ensemble des membres du comité de validationndwagation entre ces deux poles ne pouvait
se faire a I'aide d’outils existants et conventieisnil nous fallait innover dans la formule de la

démarche de formation continue et rompre avec ceajfait "traditionnellement”.

Nous considérons ainsi que la démarche que noussguoposeée se différencie des démarches
de formation continue qu’on trouve dans la plupkes contextes québécois, ou la transmission
occupe une place centrale; en fait, ces formatsmm la plupart du temps concues selon un
modéle traditionnel ou la transmission est le pseus le plus important : les enseignantes
participent lors des journées pédagogiques a déseptations sur différentes thématiques
(évaluation, psychomotricité, gestion de la classe), et on espere qu’a travers I'acquisition de
ces nouvelles connaissances les praticiens vorraneh place de nouvelles pratiques (De
Singly, 2010). On pourrait dire qu’il s’agit de timnsposition dans le domaine de la formation
continue, des principes de I'éducation autoritainagistrocentrée; en fait, la transmission reste
centrale dans tout modele d’enseignement ou deafovm continue qui vise a assurer la
continuité de ce qui est acquis et la conformit€oédre préétabli; elle a comme fonction
d’assurer l'intériorisation des regles, des nornuks,"connu " (Foucart, 2006). Nous avons
voulu mettre en place une démarche qui se situeaatigodes de cette démarche traditionnelle
de formation continue, en introduisant une alteceaentre des moments de réflexivité, et des
moments de transmission de nouvelles connaissar8ekn Foucart (idem) la démarche que
nous avons proposée se situe entre deux forceg, lesttensions de l'instrumentalisme et de
l'intelligence pratique. Nous avons voulu tenir quen des expériences antérieures et des
expertises des enseignantes participantes, touewendemandant d’en prendre une distance
critique et d’y apporter des changements a la ltenéke nouvelles connaissances qu’elles co-
construisent tout au long de la formation; de cd#teon les connaissances théoriques et
systématiques se transformeraient progressiveménta lumiére de l'analyse de leurs
expériences professionnelles pour mettre en ptaceggard de la psychomotricité, des pratiques
renouvelées et des connaissances nouvelles. Cagpasgtre un savoir préalable théorique
transmis et des savoirs construits a partir degréxquces pratiques n’est pas simple. Cifali
(1996), résume bien cette difficulté, en précispritune tension existe entre la logique du savoir
préalable des sciences humaines, et celle de laaszance construite & partir de I'expérience.
(...). La valeur d’'une appropriation des savoirs e suffirait déja pour augurer une
rationalité dans I'action future. Une telle pogitiest malheureusement de celles qui provoquent
chez les praticiens des résistances et des réfeaxemtellectualistes, avec la conviction qu’on
élude I'essentiel” (p.127). La démarche que renns proposée visait justement a éviter ce
type de piege qui fait en sorte que les praticiejsttent les savoirs théoriques transmis sous
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prétexte qu'ils sont peu utiles dans leur pratigi@us avons voulu modifier le réle traditionnel
gue jouent les enseignants lorsqu’ils participediea formations continues, qui est de recevoir
de nouveaux savoirs et d’essayer de les reprodians leurs pratiques, en espérant que des
changements vont résulter de cette transmission.nothe avis, cette facon de former les
enseignants les met dans une posture ou ils sentafsommateursi’'un savoir transmis et
deviennent, dans le meilleur des cas, aegursdes changements de leurs pratiques, sans pour
autant en assumer la pleine responsabilité. Lpapludu temps cependant, ces connaissances
transmises sont peu transférées dans les pratiques.

On pourrait dire alors que la démarche de formatimmtinue que nous avons proposeée invitait
les praticiennes qui y ont participé a se défagecekte attitude de consommateur, et méme de
celle, plus évoluée, d’acteur, pour deveniteur de leurs pratiques renouvelées; le terme auteur
peut étre compris dans le sens que Jacquard (188®)nne : quelqu’un qui est conscient de la
complexité du réel et qui, au lieu de chercherrdpsnses, est préoccupé par les questions. Le
praticien qui n’est plus un consommateur des c@saaces transmises, développe un nouveau
rapport a la connaissance, ne confie pas I'exdbésile production de savoirs aux chercheurs et
prend de plus en plus de pouvoir dans la mise aceple gestes professionnels dont il devient le
premier responsable (Pineau, 1995). Perrenoud daesentrevue accordée a Brossard et
Marsolais (1999), affirme que les savoirs devraipetmettre I'émancipation et la prise de
pouvoir; il associe d’ailleurs I'échec scolaire rapport au savoir, et indique que si tant d’éléves
vont mal a I'école, c’est peut-étre parce qu’ilsseat pas en mesure de répondre a la question :
"quelle est ma place dans la construction des s®di A la lumiére de ces réflexions, on
pourrait méme formuler I'hypothése que, pour forntkys éléves "non-consommateurs” il
faudrait des enseignants "non-consommateurs” desiggrants qui ont pris du pouvoir dans le
processus de construction de connaissances eledemsngement de leur pratique.

En terminant, on souligne que la démarche de foomatontinue qui a été mise en place
n'envisage pas le changement de la pratique sams démarche de construction de
connaissances, dont la concrétisation est la nmiggaeze des pratiques renouvelées au regard de
la compétence psychomotrice. Ce faisant, elleeplac praticien au coeur de son propre
développement professionnel et 'améne a intégaes des gestes professionnels aussi bien les
connaissances transmises, que ses expériencesaaniegaissances dont il est I'auteur. 1l nous
semble qu’au terme de ce type de démarche de formedntinue, les praticiens pourront étre
en mesure de prendre en charge leur pratique etsos& des leurs habitudes en prenant des
risques, sans pour autant se lancer dans I'impateis Paquette (1999) met I'accent sur le fait
gue le changement en profondeur ne vient pas é&santi quelques techniques qui, d'ailleurs,
peuvent étre contradictoires; au contraire selgnchinger signifie développer desapacités

de résoudre des problemes complexes et de preedrmitiatives »(p.130). On tend de plus en
plus vers la définition d’'un praticien qui ne sefas un exécutant des techniques ou de recettes
exogenes, mais qui devient responsable des changenmroduits dans sa pratique. On
pourrait conclure en citant Marsolais (1999, p.1@)soutient qu& les chances du changement
dépendent d’un engagement existentiel qui s’eneapins profondément que le raisonnement
détaché sur des questions d’efficacité instrumemtal
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